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RESUMEN

La presente investigacidn pretende indagar sobre la seleccion e insercion del
maestro novel de la especialidad de Educacién Primaria, tanto clave de su desarrollo
profesional y como elemento sustentador del fortalecimiento de la profesion
docente. Centrandose sobre todo en el hito de la seleccidon docente y en sus periodos
inmediatamente anterior y posterior, es decir, en la formacidn inicial, la seleccién a
través del sistema de pruebas establecidos (concurso-oposicidn) y la insercion a la
practica docente como funcionario en practicas. Para ello se ha optado por un estudio
de caso longitudinal teniendo en cuenta participantes de diferentes convocatorias a
la funcién publica docente, utilizando técnicas cualitativas como el grupo focal, el
cuestionario abierto o la autobiografia combinadas con técnicas cuantitativas como
el analisis estadistico o el andlisis cuantitativo de contenidos. Entre los resultados
obtenidos encontramos que en ninguna de las tres fases se contemplan las
competencias profesionales docentes exigidas por la Administracion de forma
exhaustiva, que la formacién inicial contrasta con el verdadero desarrollo laboral, que
existe un alto nivel de aleatoriedad en el proceso de seleccién o que el periodo de
practicas posterior no deja de ser un mero tramite pese a constituir parte del proceso
selectivo. Como conclusiones presentamos un modelo integral que parta de la
seleccidon desde la formacidn inicial teniendo en cuenta las competencias docentes
gue demanda la sociedad en cada momento y que se modifique el procedimiento de
seleccidon estableciendo pruebas por competencias ademds de unas pruebas
psicotécnicas y una verdadera fase de practicas que seleccione a los aspirantes con

un programa de induccidn docente estructurado y de gran calado.

Palabras clave: Educacién Primaria, funcién publica, induccién, profesion

docente, seleccion docente
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ABSTRACT

This research aims to investigate the selection and insertion of the novice
teacher of the specialty of Primary Education, key tanto of their professional
development and as a sustaining element of the strengthening of the teaching
profession. Focusing on the milestone of teacher selection and its immediately
preceding and subsequent periods, that is, on initial training, selection through the
established test system (competition-competition) and insertion into teaching
practice as a trainee civil servant. To this end, a longitudinal case study has been
chosen, considering participants from different calls for the teaching public service,
using qualitative techniques such as the focus group, the open questionnaire or
autobiography combined with quantitative techniques such as statistical analysis or
guantitative content analysis. Among the results obtained we find that in none of the
three phases are contemplated the professional teaching skills required by the
Administration in an exhaustive way, that the initial training contrasts with the true
labor development, that there is a high level of randomness in the selection process
or that the subsequent internship period is still a mere procedure despite being part
of the selection process. As conclusions we present a comprehensive model that
starts from the selection from the initial training considering the teaching skills that
society always demands and that the selection procedure is modified by establishing
tests by competences in addition to psychotechnical tests and a true phase of
practices that selects the applicants with a structured and far-reaching teaching

induction program.

Keywords: induction, Primary education, public service, teacher selection,

teaching profession.
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INTRODUCCION

La presente Tesis Doctoral es la continuacién de la investigacion iniciada en el curso 2015/16
en mi Trabajo de Fin de Grado que supuso el punto de partida o fase de emergencia (hablando en
términos propios de la metodologia cuantitativa) para el inicio de la tesis doctoral que desarrollaré a
continuacion.

El objeto de estudio que se plantea en este trabajo de investigacion es el de indagar sobre la
seleccidn e insercidon del maestro novel como elemento clave de su desarrollo profesional y como
elemento sustentador del fortalecimiento de la profesion docente. Centrdndome sobre todo en el hito
de la seleccién docente y en sus periodos inmediatamente anteriores y posteriores, es decir, en la
preparacion de las pruebas de seleccion, la seleccién a través del sistema de pruebas establecidos
(concurso-oposicion) y la insercion a la practica docente como funcionario en practicas.

Asimismo, busco también proporcionar conocimiento al mundo académico encargado de la
formacidninicial de los futuros docentes para que el contraste entre la teoria y la prdctica no constituya
un abismo como he podido constatar tanto en primera persona como con los colegas
(profesionalmente hablando) que me han acompanado a lo largo de estos 12 afios en mi labor
profesional.

Una profesién docente que no goza de la fortaleza ni tradicidon, como sefiala Lopez Rupérez
(2014), pese a las habituales referencias en los articulos académicos. Aun hay, por lo tanto, una
concepcion débil de nuestra profesion.

Los sistemas educativos han ido cambiando con el paso del tiempo. Afrontar modificaciones
sobre los sistemas de selecciéon es una demanda que apunta hacia delante, por la mejora, por la
participacién y la reflexion de los contextos donde se llevan a cabo los procesos, que anhelan espacios
de aprendizajes lo mas fructiferos posibles (Ruiz Valle, 2015). Y es en la base, en la atraccidn hacia la
profesidn, formacion inicial, la seleccidn e integracion en la vida profesional donde radica el principal
problema. (Lépez Rupérez, 2014; Egido Galvez, 2010; Bustos, 2016)

Los estudios internacionales como el de TALIS (Teaching and Learning International Survey) de
la OCDE (2018) insisten que esos son los puntos clave para favorecer el fortalecimiento de la profesion,
y ainade que se debe convertir la docencia en una carrera atractiva para que esto ocurra.

Los cambios producidos en los ultimos tiempos en la sociedad y el propio sistema educativo
influyen en la visién que en los centros docentes y el resto de la comunidad educativa se tiene acerca

de la enseiianza. Esto repercute en que se demande a los maestros nuevas tareas y responsabilidades
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gue requieren de competencias profesionales mas amplias y que en muchos casos suponen una
ruptura con la formacion inicial que trae consigo el profesorado

Las recomendaciones basicas establecidas desde el Consejo de Educacion de la Unidn Europea
en el 2002 apuntan a que:

[...] sea una profesidn graduada en la que primen competencias que le habiliten para adquirir:

conocimiento de las materias a ensefar; conocimientos de pedagogia, formacién didactica,

practica en la investigacion educativa, capacitacién en el uso de instrumentos y recursos para
guiar y apoyar a los estudiantes, conocimiento de la dimensidn social y cultural de la educacion.

Enmarcada en el aprendizaje a lo largo de la vida como clave de mejora e innovacién. Con

movilidad geografica, interescalar (referido a los diferentes niveles educativos vy

administrativos) e interprofesional (dentro del ambito educativo). Basada en la colaboracién
entre docentes y entre centros y diferentes organismos.

Estos principios son requisitos fundamentales para que se considere a nuestra profesidon una
profesion robusta y madura y que, lamentandolo mucho, parecen no darse. Nuestra profesidn sigue
siendo poco atractiva para muchos estudiantes, en términos de calidad del personal, de crecimiento
profesional y de compensaciones.

A esto hay que unir que su bajo criterio de seleccién (baja nota de corte en las pruebas de
acceso a la Universidad) y la, en ocasiones, escasa exigencia académica que se le atribuye de manera
generalizada, muchas veces se convierte en el cajon de sastre de todos aquellos que aspiraban a otra
carrera pero que no les dio la nota, reduciéndose asi la calidad de los docentes preparados lo que
redunda en el descenso de la profesionalidad y la valoracion de nuestra profesion.

Estos objetivos, pasan por plantear una politica de formacion del profesorado que atienda a
una serie de factores que potencien: la seleccidn del alumnado, la profesionalizacién de las practicas,
la concordancia entre los planes de formacidon del profesorado y las demandas del Sistema Educativo,
y la consecucidn, por parte de los alumnos de grado, de unas competencias profesionales que sirvan
para desarrollar su profesidon docente una vez que se enfrenten a sus primeras experiencias reales en
los centros educativos.

El problema de la seleccion y desarrollo profesional resulta clave para la calidad educativa que
toda parte implicada en la educacion de nuestros futuros ciudadanos debemos perseguir. Se plantean
varios interrogantes que nos sirven como “excusa” para justificar nuestra investigacién:

e (Cuantos futuros maestros debe formar la Universidad?

e (Cudntos alumnos puede albergar el sistema educativo?
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La respuesta a estos interrogantes segun un antiguo director general de Politica Educativa
Escolar de la Junta de Castilla y Ledn es dar “un corte importante” no sélo teniendo en cuenta los
conocimientos (como se hace actualmente en las Pruebas de Acceso a la Universidad), sino también la
evaluacion de las actitudes para ensefianza antes de entrar a estudiar la titulacion de Grado en
Educacion Infantil o Primaria.

Con esta seleccién previa a la formacion inicial y la mejora del plan de estudios se supone que
se puede mejorar el prestigio de la carrera de magisterio. El, por aquel entonces (2012), director
general de Universidades e Investigaciéon planteaba el mismo problema, hay que seleccionar un
numero de estudiantes real, en consonancia con la capacidad de empleo del Sistema Educativo, no se
debe masificar la profesién porque esto repercutira en las aspiraciones, la calidad de la formacion etc.
influyendo, al final del proceso en la calidad del sistema educativo y la educacién que reciban nuestros
alumnos en los centros escolares.

Otro interrogante que se plantea es:

e (Existe igualdad en el proceso de seleccién de maestros?

Propone, como medida de mejora de la profesién docente, la revision del sistema de acceso a
la funcion publica docente, donde segun sus palabras, debe existir un continuum entre la formacion
inicial y dicho acceso. Casi diez afios después los problemas que plantea la seleccién y atraccién a la
docencia siguen siendo los mismos.

Y es que los sistemas de seleccion de maestros y maestras en Espafia tienen una trayectoria
gue arranca en el siglo XVII pero que realmente empezaron a regularse de manera sistematica en el
XIX, y a pesar de la evolucidn evidente de la sociedad, desde ese siglo pocas han sido las variantes
introducidas al sistema estructural de seleccion.

Podemos justificar la relevancia de la problemdtica de estudio que se aborda en este texto
atendiendo a las premisas que propone Retamozo (2014):

A) Importancia en la agenda publica: se necesita mejorar el sistema de acceso a la profesion
docente para ganar en calidad del sistema educativo. De hecho, es una de las propuestas
que la actual Ley Orgénica 3/2021 de Modificacidn de la Ley Organica de Educacidn, tiene
estipulado abordar en un corto periodo de tiempo. Por lo tanto, esta tesis aportara
propuestas para un posible modelo de seleccién y acceso a la funcién publica que tenga
en cuenta de manera integral los diferentes procesos seguidos por los aspirantes a
maestros.

B) La invisibilidad, en nuestro caso inmovilidad o permanencia estructural del sistema desde

hace doscientos afios pese a que han existido numerosas leyes de educacién y cambios en
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el sistema, sobre todo desde la etapa politica desde la Constitucién de 1978 y en ninguno,
salvo en la etapa de la Il Republica, supusieron cambios sustanciales en el sistema de
acceso.
C) La escasez bibliogrdfica y de estudios respecto al tema de investigacion: Como se
comprobara en el siguiente apartado, existe, pese a su importancia, muy poca produccién
cientifica sobre este tema en concreto, siendo un hito transcendental en la profesion
docente. Desde que el profesor Davila 1988 denominara “tabu historiografico” a la
investigacion sobre las oposiciones, poco se ha avanzado en estos anos.
D) Mi propio interés en el tema: Como maestro y profesional de la docencia, considero que
debemos ser nosotros, desde nuestra preparacioén, practica y la investigacién, innovacion
y mejora, los que pongamos de relieve nuestra profesion, para que la sociedad asuma que
uno de los elementos esenciales, si no el que mas, de la calidad de la educacién somos el
profesorado.
Los principales propdsitos de esta tesis se justifican, por tanto, en relacién con dichas premisas:
e Dar visibilidad a la problematica de estudio, aportando una investigacién rigurosa al respecto
gue sume a la produccién existente.
e Aportar reflexiones de los principales implicados en el proceso objeto de estudio, los maestros
funcionarios en priacticas.
e Proponer cambios en el sistema buscando la mejora del sistema educativo buscando la calidad
a través de la mejora de la profesidon docente, en este caso de los maestros de Educacion
Primaria.
La estructura de la tesis doctoral es la siguiente:
Una primera parte de fundamentacion tedrica donde trataremos primeramente el estado de la
cuestion en nuestro pais. Después, fundamentaremos tedricamente dos conceptos relevantes en
nuestra investigacién: la profesion docente y las competencias profesionales docentes para una
educacion del s. XXI

Una segunda parte de fundamentacién metodoldgica donde desarrollamos el disefio de
investigacion a través de ubicar el foco de estudio, las estrategias metodoldgicas y técnicas de
recoleccion de datos, asi como situamos todos aquellos elementos relacionados con los instrumentos
de analisis y codificacidn, los procedimientos para garantizar la calidad y ética en la investigacion.

Una tercera parte serd la exposicion de los resultados a través del andlisis de la convocatoria

de oposicion y el desarrollo del informe de investigacion.
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La parte final de aportaciones en la que se desarrollaran las conclusiones a las que hemos
llegado respondiendo a los issues planteados y finalmente recalcaremos las propuestas, limitaciones y

sugerencias de investigacion.
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ESTADO DE LA CUESTION

1.1. LAS FUENTES DE INFORMACION

Una de las estrategias previas al acceso de la informacidén es realizar un listado tato de
repositorios educativos como de revistas relacionadas con la educacién, accediendo a sus
publicaciones y al mismo tiempo a los autores/as que trabajan temas relacionados con el tema objeto
de estudio de la tesis que se va a abordar. De este modo como sefiala Ruiz Valle (2014) se podra
conseguir gran cantidad de documentos y de contactos.

Empezamos realizando una busqueda a través de los repositorios y bases de datos mas
recurrentes en el ambito educativo con la finalidad de encontrar tesis, articulos, monograficos o
revistas relacionadas o que contuvieran informacién sobre el objeto de estudio, centrando nuestra
busqueda en la seleccion docente y la insercidn a la labor/carrera docente.

Las bases de datos consultadas son las que aparecen en la Figura 1

Figura 1 Referencias encontradas sobre el tema de investigacion

REPOSITORIO SELECCION DOCENTE  INSERCIGN DOCENTE ~ SELECCION MAESTROS  INSERCCION MAESTROS SELECCIGN MAESTROS DE PRIMARIA INSERCIGN MAESTROS PRIMARIA
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Espafia 1 1 0 2 0 0

COPAC (Reino Unido) i "

Dialnet 16 7
E-Revistas. 0
Eurydice 2
OCDE 1
OFl 7
REBIUN 4 5
5
3
5
1
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REDALYC
REDINED
Sopus
TESO.

UVA-DOC 0
Fuente: Elaboracion propia
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1.2. ESTUDIOS PREVIOS EN EL PANORAMA ESPANOL

Uno de los articulos base para la investigacion sobre las oposiciones docentes en nuestro pais
es el publicado por Davila (1988) “Las oposiciones al magisterio y la normalizacion de los saberes
pedagdgicos” que realiza un recorrido historiografico sobre las oposiciones y la formacidn inicial en las
escuelas normales. Fernandez Tilve y Malvar (2000) desarrollan el estudio “Una aproximacién a los
procesos selectivos de la profesion docente: el caso de la ensefianza publica en el contexto gallego”.
Posteriormente, Rusinek (2004) analiza desde qué perspectiva se realiza la seleccidn docente, a través

de un disefio cualitativo adaptado especificamente al proceso por el que se accede a la ensefianza en
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la red publica de la Comunidad de Madrid. Su investigacién incluye entrevistas no estructuradas a
maestros que participan en tribunales de oposicidén, en las que surgen temas relacionados con las
competencias musicales y pedagdgicas requeridas, asi como una evaluacién de los itinerarios
formativos. Por otro lado, Requena (2007) en un articulo denominado “Reflexiones en torno al sistema
de oposiciones a la docencia primaria en Espafia y las funciones éticas de los docentes”, realiza un breve
recorrido histdrico-legislativo por las principales convocatorias de acceso a la funcién publica docente
para maestros y maestras de ensefanza elemental o primaria desde sus inicios hasta finales del siglo
XX, centrandose en el tipo de pruebas de oposicién a realizar por el candidato; y reflexionando,
posteriormente, sobre los interrogantes que este sistema selectivo nos sugiere, con el animo de
proponer lineas de investigacién futuras que aporten mds coherencia y reduzcan las fuertes
contradicciones que hallamos en nuestro actual sistema de acceso al funcionariado publico docente.
Pérez Juste, Egido y Sarramona (2008), en una investigacion para la COFAPA realizada en doce
Comunidades Auténomas, concluyen que mas de la mitad del profesorado consultado considera poco
adecuado el sistema de ingreso en la ensefianza publica. Pozo (2008) en su estudio “La necesaria
reforma de la funcidn publica docente recogida en la LOE” reivindica en su estudio un modelo de
seleccion de profesorado menos impersonal y que otorgue mds valor a la actuacién en la practica
docente y la evaluacién del profesorado con implicaciones en la promocion y la carrera profesional.
Egido (2010), en su articulo “El acceso a la profesion docente en Espafia en perspectiva
europea”, realiza algunas reflexiones orientadas a la mejora de la selecciéon del profesorado,
estableciendo como objetivo fundamental contribuir a un mejor conocimiento del funcionamiento de
los sistemas de seleccidén y acceso a la docencia vigentes en nuestro pais. En ese mismo afio, Escudero,
(2010) escribe sobre “La seleccion y evaluacién del profesorado. Revista Interuniversitaria de
Formacién del Profesorado” proponiendo que se deben tener unos criterios claros para el acceso y
acompafiar la carrera docente posterior con momentos de evaluacién profesional. Suarez et al. (2013)
en su estudio “Metas y compromiso de los opositores al cuerpo de maestros en la especialidad de
Educacion Primaria” mencionan la importancia que otorgan los opositores/as a la realizacion personal
y profesional. Ruiz Valle (2014) en su tesis doctoral presenta una disertacién sobre la evolucién
epistemoldgica del actual procedimiento selectivo de maestros y sus principales implicaciones en el
sistema educativo espafiol. Rivero (2015) en un estudio dirigido a Ensefianza Secundaria y el
Bachillerato, analiza la posibilidad de incluir la ponderacidn de un perfil docente previo en el acceso a
la profesién y a la funcidn publica docente. Sanchez Piquero (2015) propone una investigacién desde
el prisma del Derecho Administrativo sobre el acceso a la funcién publica docente no universitaria,

donde manifiesta que el acceso a la funcion publica docente no respeta el derecho basico de igualdad
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ya que la creacion de grandes bolsas de maestros y profesores interinos, derivada de un
funcionamiento inadecuado de las administraciones educativas, ha sido la excusa perfecta para validar
sistemas excepcionales de acceso, con evidente merma de los principios constitucionales de igualdad,
mérito y capacidad. Mds cercano en el tiempo, un estudio de corte similar al propuesto en nuestra
investigacion es el realizado por Aguilar, et al. (2016) quienes realizan un “Estudio sobre las pruebas de
la oposicion de acceso a la funcion publica docente. Variables influyentes en cada fase de oposicion”.

En esta investigacion se analiza la posible subjetividad de las pruebas que conforman este
proceso y si existe equitatividad en la evaluacién de los opositores. Destaca como uno de los aspectos
mas significativos la necesidad de buscar nuevos modelos de evaluacidn mas objetivos para garantizar
un proceso lo mas justo posible en el acceso a la funcidon publica docente. Este estudio tiene un
precedente en el trabajo de Rodriguez Diéguez (1983) cuando analizé los resultados de una oposicién
a profesores de EGB con las mismas conclusiones de escasa fiabilidad y relativa validez de las pruebas.
Perona (2018, 2020) reflexiona sobre los retos de los diferentes modelos de acceso a la funcién publica
docente en Europa en relacién con el derecho fundamental y prestacional de la educacion. Desde la
perspectiva del maestro, en este caso de musica, Vicente-Bujez y Vicente Bujez (2018) reflexionan
sobre las competencias profesionales en los procesos selectivos de las especialidades de Musica y
Educacién Fisica. Recientemente, Aramendi y Aramendi (2020) en su investigacién “El acceso a la
funcién publica docente en Educacion Infantil, Primaria y Secundaria” revisan los aspectos en los que
ponen énfasis los opositores para superar la oposicidn y las ayudas recibidas en el proceso.

Como podemos observar, aun son pocos los estudios centrados en las competencias
profesionales de los maestros de Educacidn Primaria y su inclusién en los procedimientos selectivos,
por lo que, a través de esta investigacion pretendemos sumarnos a esta linea de trabajo, aportando

informacidn y conocimiento pedagdgico ajustado a los actuales cambios sociales y normativos.
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DESARROLLO DE UNA CARRERA PROFESIONAL

DOCENTE

Uno de los principales problemas a los que nos enfrentamos las y los profesionales de
la docencia es que nuestra labor, al ser principalmente vocacional e histdricamente realizada
por mujeres, no cuenta con un corpus de conocimientos técnicos ni jerga especifica, ni se
sustenta en la investigacion y formacién permanente y colectiva sino mas bien en la
autodidactica, el hermetismo individual en muchas ocasiones, produce en la sociedad actual una
vision de nuestra labor como una “semiprofesidn” o una profesidon débil conceptualmente
hablando.

Uno de los hechos que remarcan esta situacién es que, en ciertas comunidades
autonomas, hayan tenido que regular la figura docente como autoridad para fortalecer a base
de ordenanzas nuestra figura como profesional. Solamente cuando se considere a la docencia
una profesidn robusta como la medicina, la abogacia, etc., se alcanzara el desarrollo profesional
pleno.

Pero el llegar a este punto no es una cuestion externa al colectivo, sino que también
debemos ser nosotras y nosotros quienes potenciemos nuestra labor juntamente con las
administraciones educativas.

Como ya sefialé en 2007 la Comisidn Europea, «las investigaciones muestran que existe
una correlacién significativa y positiva entre la calidad del profesorado y los logros de los
alumnos, y que este es el aspecto intraescolar mds importante a la hora de explicar el
rendimiento de los estudiantes. Ademads, otros estudios han detectado relaciones positivas
entre la formacién continua del profesorado y los logros de los estudiantes y dan a entender que
los programas de formacidn practica mejoran los resultados de los nifilos». Para plantear
cualquier reforma de nuestro sistema educativo, se hace necesario, por tanto, abordar la
formacioén inicial y permanente de nuestros docentes, junto con la manera en que acceden a la
profesidn, su especializacién y desarrollo profesional.

2.1. LA DOCENCIA COMO PROFESION. ANALISIS DEL CASO ESPANOL

La profesionalizacion docente es un aspecto de la esfera educativa que, en los ultimos
afios, ha ganado un fuerte protagonismo. No pocos académicos y docentes en activo han
mostrado interés por esta cuestidn, de hecho, recientemente se ha incluido la profesién docente

como un asunto de analisis y reflexidn en la agenda politica espafiola. En los ultimos tiempos
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hemos sido testigos de una creciente preocupaciéon politica por las cuestiones educativas v,
dentro de ellas, se ha prestado especial atenciéon al profesorado, ejemplo de ello es el debate
sobre el MIR docente (Bolivar, 2012; Egido Galvez, 2021; Lépez Rupérez, 2014, 2021) que
supondria la reformulaciéon del modelo de acceso e iniciacion a la docencia en el contexto
espafiol, o la trascendencia que ha tomado en la agenda politica nacional y supranacional el
desarrollo profesional docente (Valle y Manso, 2017; Valle y Matarranz, 2019; Vélaz de Medrano
y Vaillant, 2021). Por su parte Agencia Ejecutiva en el Ambito Educativo, Audiovisual y Cultural,
perteneciente a la Uniéon Europea ha publicado recientemente un informe titulado “El
profesorado en Europa: Carreras, desarrollo y bienestar” (EACEA, 2021) en el que se aborda,
entre otras cuestiones, la importancia y las condiciones del desarrollo profesional docente.

No obstante, son varias las referencias bibliograficas que tratan el concepto de
profesion docente y cdémo se ve desfavorecida frente a profesiones mds arraigadas vy
tradicionalmente bien estimadas (LOpez Rupérez, 2014; Pérez Gdmez, Barquin Ruiz y Angulo
Rasco, 1999; Puelles Benitez, 2009).

Para Imberndn (1999), el término profesidn posee diferentes significados en funcidn de
la labor profesional y segun las estructuras sociales y el contexto en el que se lleve a cabo, por
lo que no hay una Unica definicién que sea universal de dicho término. El debate se ha movido
en torno a si la actividad docente puede llamarse profesion o, por contra, es una semiprofesion.
A partir de los rasgos que caracterizan a una y otra se juzgan los limites y posibilidades.

Shulman (1998) en Fernandez Cruz (1999:84) establece que una profesion responde a
los siguientes criterios:

e obligacién de servicio a los otros con una cierta “vocacién” (desarrollo de una

comprension moral que guie su practica y medie entre habilidades conocimientos)

e comprension de un cuerpo de teorias o conocimientos establecidos

e dominio -cualificado- de actuaciones practicas (habilidades y estrategias)

e ejercicio de juicio en condiciones de inevitable incertidumbre (discrecionalidad)

e necesidad de aprender de la experiencia como interaccidn de la teoria y la practica

e existencia de una comunidad profesional que, ademas de desarrollarse

cualitativamente, estd comprometida publicamente respecto a las practicas
individuales.

Una caracterizacion semejante y que puede aplicarse a la profesion docente, la

encontramos en Ferreres (2002) quien define profesién como el conjunto de las caracteristicas
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de ocupacion, vocacion, organizacion de sus miembros (de prestigio, de estudio y ocupacional),
formacion, orientacion del servicio y autonomia. Como sefiala Larrosa (2010) quiza en su origen
la ensefianza no fue una verdadera profesidn, pero actualmente mantiene todas las notas
propias de las profesiones (Carr & Kemmis, 1988; Altarejos,1998; Gervilla, 1998; Cobo, 2001):

e Requiere una formacion especifica que habilita para la practica legal de la profesion
autorizada por la autoridad académica competente, que evita el intrusismo
profesional y que permite acceder al libre mercado de contratacion.

e La existencia de una normativa que regula las funciones y la actuacién del
profesorado para un eficaz desempeno de las actividades profesionales, un cddigo
ético que obliga al profesional y a sus clientes, y un control sobre la realizacién
profesional para mantener la calidad del servicio.

e la cultura profesional forma parte de un saber sobre la profesién: entender su
practica, conocer los elementos éticos y el cddigo deontoldgico con la finalidad de
proteger la buena imagen de la profesién, no perder credibilidad al ejercer sus
funciones, preservar a sus profesionales ante la sociedad y protegerla del intrusismo
o presiones de los demds. En este sentido destacaremos la autonomia para actuar
sin el control directo de los no profesionales.

e Comporta un beneficio social, porque toda la sociedad puede beneficiarse directa o
indirectamente del ejercicio profesional.

e El ejercicio de la profesidon permite el sustento y el desarrollo pleno de su vida
individual, familiar y social.

En esta tesis, al igual que lo que sostiene Gonzalez Calvo (2013) nos referimos a la
ensefianza como profesion en tanto que implica un proceso continuo de mejora y
perfeccionamiento, con objeto de ofrecer una ensefianza de calidad, que tenga como finalidad
la busqueda de una sociedad mas justa y libre, y un profesorado mas auténomo que lo pueda
provocar (Imbernén, 2002). La profesionalizacién de la docencia, entonces, es:

Una actitud de preocupacion por la vocacién docente, de modo que este impulso se

transforme en un corpus normativo que cimiente las bases en las que se sustenta una

ocupacion permitiendo que socialmente sea aceptada mas como profesién que como

simple oficio (Ruiz de Gauna, 1997, p. 303).

El trabajo docente es una profesidon en la que ha de estar presente el desarrollo

profesional imbuido de conocimientos cientificos que conduce no sélo a una mejora del estatus
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y reconocimiento de la labor docente, sino también a una mejora de las destrezas y actitudes
para ejercer la profesion (Ruiz de Gauna, 1997).

Bien lejos del concepto clasico de profesionalidad docente como posesidn individual del

conocimiento experto y el dominio de habilidades, la practica profesional del docente

es, a mi entender, un proceso de accién y reflexidn cooperativa, de indagacién y

experimentacién, donde el profesor aprende al ensefar y ensefia porque aprende,

interviene para facilitar y no imponer ni sustituir la comprensién de los alumnos, y al
reflexionar sobre su intervencién ejerce y desarrolla su propia comprension (Pérez

Gbémez, 1998, p. 198)

Tomaremos, para el andlisis de la profesidon docente en nuestro pais, la definicién de
profesidn utilizada por Lépez Rupérez (2014) basada en la adoptada por el Consejo Australiano
de Profesiones en 1997 y que define profesidn en torno a las siguientes caracteristicas:

1) Grupo disciplinado de individuos: colectivo al que suele referir como “comunidad de
prdcticas” que comparte una actividad o actividades propias de su disciplina especifica.

En cuanto a esta caracteristica, hay que sefalar que no constituye un rasgo
caracteristico de la profesién en Espafia. Las agrupaciones principales son los sindicatos, que
Unicamente se centran en la defensa del empleo y derechos laborales en vez de en las exigencias
profesionales.

2) Se adhiere a normas éticas: disponen de un cddigo deontoldgico explicito que
compromete a sus miembros y la hace respetable ante la sociedad.

Los docentes en nuestro pais no tenemos un cédigo deontoldgico explicito y
compartido, si bien es cierto que individualmente cada uno posee cierto cédigo ético, pero son
normas tacitas y por lo tanto no compartidas.

3) Se acepta socialmente como poseedor de conocimiento y competencias especificas:
emplean un conocimiento codificado, un repertorio explicito de situaciones diagndstico y
soluciones que unicamente ese colectivo profesional maneja.

Esto se pone de manifiesto por ejemplo en el caso de Secundaria. Cualquier titulacién
superior puede acceder a la profesidn tras superar un Master (mas centrado en dar una
formacién de calidad que el anterior Curso de Capacitacion Pedagdgica, que practicamente
regalaban en tres o cuatro meses en lo que se suponia un curso que habilitaba para la docencia
en secundaria) y la oposicién correspondiente. Hay licenciados en Derecho impartiendo

asignaturas de Orientaciéon Laboral (en el mejor de los casos).
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No empleamos un lenguaje técnico, que lo poseemos cada vez mds gracias a la
investigacion, asi que cualquier individuo puede hablar sobre educacidon en nuestro campo de
conocimiento, practicamente al mismo nivel que nosotros, y esto debilita el concepto de
profesion.

4) Su base de conocimiento experto derivado de la investigacion, formacion y
entrenamiento de alto nivel: dicha base de conocimientos es dindmica y progresa y enriquece a
través de dichos medios.

Tampoco nuestro pais se ha distinguido por generar conocimiento nuevo (en materia
Educativa, nos referimos) de naturaleza académica basado en evidencias empiricas, aunque, en
los dltimos afos, se viene desarrollando el concepto de “buenas practicas” como
aproximaciones empiricas a la teoria educativa desde la praxis.

En cuanto a la formacién, distinguiremos aqui dos etapas, la inicial y la permanente.

a) La formacion inicial la abordaremos de forma detallada mds adelante, aunque aqui

sefialaremos con Imberndn (2006) que es esencial que se revise profundamente el

conocimiento académico y practico que deben poseer los maestros, puesto que son
temas que podrian solventar muchos de los problemas que aparecen hoy en la profesién
docente y en su relacién con los sistemas educativos.

b) Sobre la formacién permanente del profesorado, compartimos la opinién de Esteve

(2009) cuando dice que los cursos, conferencias y jornadas ni modifican ni mejoran el

trabajo de la y los maestros en las aulas. Has demostrado ser mas efectivas actividades

como los seminarios, grupos de trabajo en el centro o los proyectos de innovacién
mejora.

Como sefiala el informe Eurydice 2015, la participacion en la formacidon permanente es
opcional, aunque conlleva efectos especificos en la carrera profesional de la y los docentes
independientemente de la titularidad del centro en el que trabajen, tales como: méritos en
concursos publicos o el cobro de un complemento salarial. El reconocimiento de dichas
actividades se realiza de acuerdo con la normativa y los criterios sobre formacién permanente
que rigen en la Administracién educativa a la que pertenece el profesorado, y surte efectos en
cuantas convocatorias, concursos o actos administrativos contemplen la posibilidad de valorar

estas actividades de formacién permanente.
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En el afio 2011 se han establecido varios acuerdos entre el MECD y las Consejerias o
Departamentos de Educacién de las Comunidades Auténomas, en materia de formacién
permanente del profesorado:

. Reconocimiento de las actividades de formacion del profesorado: Las
Administraciones educativas han de reconocer las actividades de formacién, investigacion e
innovacioén realizadas por el personal docente fuera del ambito territorial de la Administracién
educativa de destino, siempre y cuando hayan sido acreditadas previamente por la
Administracion educativa en la que se realizaron. El reconocimiento de dichas actividades se
considera un mérito en cualquier convocatoria que incluya la valoracién de las actividades de
formacidn permanente.

° Reconocimiento de complementos retributivos al profesorado vinculados a la
realizacion de actividades de formacion:

° Reconocimiento de actividades de formacion realizadas por las y los docentes
fuera del ambito territorial de la Administracidon educativa de destino, siempre que éstas hayan
sido previamente reconocidas por la Administraciéon educativa en la que se realizaron, para la
percepcién del complemento especifico por formacion permanente (Sexenio). En nuestro caso
100 horas de formacién por cada 6 afios.

° Certificacién y reconocimiento, por parte de la Administracion educativa
correspondiente, del numero de sexenios consolidados.

Por otro lado, las Administraciones autonédmicas favorecen el desarrollo de licencias por
estudios retribuidas para el profesorado de centros publicos, con el fin de estimular la
realizacion de actividades de formacion y de investigacion e innovacion educativas.

La oferta de formacién permanente de las instituciones publicas es gratuita. En el caso
de actividades ofertadas por otras instituciones, existen ayudas econdmicas para los
participantes con el fin de contribuir a sufragar los gastos.

En Castilla y Ledn después de seis afios en los que se ha venido aplicando un Modelo
que no ha llegado a publicarse oficialmente, el 9 de octubre de 2014 se regula mediante Decreto
la formacion permanente del profesorado, introduciendo algunas variables fundamentales para
la descentralizacién de la formacion ya desde el preambulo, en el que se dice que:

En este modelo de formacién, la actualizacion y desarrollo de competencias

profesionales deberd realizarse fundamentalmente en el centro educativo que sera el

eje de la formaciéon permanente del profesorado donde se potencien los itinerarios
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formativos” y mas adelante entre sus principios figura el de la “Consideracion del centro

docente y su profesorado, como el verdadero protagonista de la formacidn, que se

desarrollara mediante planes de formacién permanente del profesorado de centros, de
equipos y personales.

Siguiendo a Pérez Gomez (2009) la separacidn entre el sistema de formacidn inicial y el
de formacion permanente es un despropdsito que se debe corregir. Asi ambos sistemas se
perfeccionan y se aportan experiencias para el crecimiento profesional del profesorado.

Hay obstaculos como recoge el Borrador del Libro Blanco de la profesidon docente que
dificultan esa tarea, como la excesiva movilidad del profesorado y, en especial, el elevado
numero de docentes interinos (y provisionales, afiadiria). La situacion de interinidad es mala no
solo para el desarrollo personal y profesional de quienes la padecen, sino también para la calidad
del sistema, ya que no pueden integrarse debidamente en los proyectos de centro en los que,
sin embargo, trabajan.

Por ultimo, en este punto hablaremos del entrenamiento de alto nivel, que en nuestro
caso se realiza tanto en el Practicum del Grado en Educacion Primaria (e Infantil) como en el
periodo de formacion como funcionario en practicas.

En la bibliografia especializada en el tema (Esteve, 2009; Pérez Gomez, 2009; Moreno,
2009) se pone el acento en esta peculiaridad y en la necesidad de que las practicas de formacion
inicial se amplien y profundicen puesto que son la conexidn entre la formacion inicial y el
desarrollo profesional.

Por lo tanto, tal y como sefiala Pérez Triguero (2012) sorprende su poca carga lectiva,
debida, puede ser, a las dificultades que se generan a la hora de coordinar a la Administracion,
centros escolares y Universidad.

5) Esta preparado para aplicar hecho conocimiento: supone la aplicacion prdctica de su
base de conocimientos que va mds alld de las exigencias de su titulacion.

La consideracién por la profesion en Espafia no la reconoce generalmente como
poseedora de esa preparacidn para aplicar los conocimientos y las competencias profesionales
evolucionadas, puesto que se legislan hasta el mas minimo detalle los curriculos y su desarrollo,
dejando de lado la libertad de catedra y el juicio pedagdgico de los docentes para adecuar las
diferentes dreas a las necesidades del contexto en el que desarrollan su profesion.

6) Ejercer sus competencias a favor de otros: con un compromiso ético de ayuda al que

necesite de su labor.
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La mayoria de los docentes comparten esta visién de su profesion. Esto apunta como
sefala Lépez Rupérez al comportamiento vocacional de una parte sustantiva de la profesién.
Como sefiala Larrosa (2010) la ensefianza y el aprendizaje cobran otra dimensidn profesional en
las organizaciones y en la sociedad del conocimiento. Aunque con frecuencia se hayan
intercambiado los términos y prevalezca la profesionalidad, en ésta se incluye el vocacionalismo
0 compromiso personal para actuar como profesional, conociendo las exigencias de la tarea, sus
conocimientos especificos, actuando éticamente y con la capacitacion adquirida a través de la
practica, que va unida al porqué y al cémo.

Aunqgue defendemos la docencia como una profesion, debemos decir que identificamos
como Marcelo (1994) algunos puntos clave que deben ser tenidos en cuenta para que no se
produzca una desprofesionalizacion:

a) la burocratizacion del trabajo del profesor, en el sentido de ausencia del
verdadero control de sus actuaciones,

b) intensificacién y proletarizacién del trabajo

c) horizontalidad o falta de promocién en la carrera, que impulsa o bien al
estancamiento o bien al abandono progresivo de lugares de trabajo

d) Ausencia de criterios restrictivos en el acceso a la profesion (o, podria afiadirse,
ausencia o deficiencia de actualizacion en la formacion inicial de los futuros egresados, y/o
permanente, en el caso de los ya activos)

Molina-Pérez et al. (2021) afirman que los docentes participan activamente en el
proceso de desarrollo profesional, en tanto que no son sujetos pasivos y, ante las demandas
politicas, negocian, interpretan, contextualizan e, incluso, pueden resistir a los requerimientos
normativos aportando sus propios valores, ideas y concepciones educativas (p.5).

2.1.1. Recomendaciones de los organismos internacionales en materia de politica del
profesorado.

La OCDE es la que toma la iniciativa en este siglo XXI a través del proyecto “Teachers
matter. Attracting, Developing and Retainig effective teachers” publicado en 2005. En él, la
OCDE detectd preocupaciones comunes en todos los paises miembros en relaciéon con la

situacién del profesorado:

° El escaso atractivo de la profesién docente.
. El acierto en el reclutamiento, seleccién y empleo del profesorado.
. Coémo retener en la ensefianza a los docentes de calidad
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. Riesgo, a largo plazo del declive de la profesion.
Con el fin de afrontar estos ambitos propone una serie de medidas politicas que se
recogen en la siguiente figura:

Figura 2. Implicaciones politicas en materia de profesorado
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-- Alentar una mayor movilidad del profesorado
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— Mejorar la base de conocimiento para respaldar las politicas

Fuente: (OCDE, 2005)

Para recabar datos sobre dichos ambitos se ponen en marcha los informes TALIS
anteriormente mencionados. En el afio 2007 la multinacional McKinsey&Company, realiza un
informe sobre cémo los sistemas educativos con mejor rendimiento consiguieron llegar a los
primeros puestos de los rankings educativos. Dos de sus tres conclusiones mayores tienen que
ver con nuestra profesion:

° Conseguir personas mas aptas para la docencia

° Promover su desarrollo hasta convertirlas en profesores eficaces.
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Se pone de relieve, nuevamente, la importancia de la seleccidon y formaciéon. Los
procesos de selecciéon en estos paises estan disefiados, segun el informe, para evaluar las
habilidades y atributos que los sistemas educativos exigen como: un alto nivel en lengua y
matematicas, fuertes capacidades interpersonales y de comunicacidn, deseo de aprender y
motivacién para ensefiar. Como vemos, son rasgos que distan mucho de lo evaluado en el
proceso de seleccidn tanto para el Grado como para el acceso a la funcidn publica docente.

Asimismo, habla de que la mayoria de estos paises opta por la seleccidn previa a la
capacitacidon docente y se limitan los cupos a los seleccionados Unicamente, con diferentes
variantes en funcidn del pais. En lo que concierne al desarrollo profesional hacia una ensefianza
eficaz y de calidad, destaca cuatro enfoques:

1. Generar habilidades practicas durante el proceso de formacién inicial,
trasladando incluso esta formacién a los centros escolares en algun caso particular.

2. Incorporacion de formadores a las escuelas para dar apoyo a los docentes con
una formacion especifica individualizada en el aula.

3. Seleccionar a los mejores docentes como directores.

4, Facilitacion del aprendizaje mutuo y cooperativo tanto en el centro como fuera
de él.

A raiz de los avances establecidos por la OCDE, la Unién Europea en el afio 2002 en el
programa de trabajo “Educacion y formacion 2010” plantea como objetivo atraer a la ensefianza
y conservar en la profesién a personas bien cualificadas y motivadas, determinar las
cualificaciones de los docentes para atender a las demandas sociales y crear condiciones de
apoyo a lo largo de toda la profesion.

La UNESCO también realiza por su parte estudios e informes que establecen que la
calidad del profesorado es un factor decisivo para la calidad de la ensefianza y se advierte sobre
la escasa efectividad de la formacién inicial de los maestros. En el “Informe de seguimiento de la
educacion para todos en el mundo” (2013) vuelve a sefialar unas estrategias similares a las
propuestas por la OCDE: atraer a los mejores, mejorar la formacién, movilidad de los profesores
donde mas se necesiten y ofrecer los incentivos apropiados para conservar a los mejores
docentes.

Como sefiala Vaillant (2014) el desarrollo profesional docente debe transformarse al
compas de los cambios que se estan operando en los sistemas sociales y econdmicos. Ante estas

nuevas exigencias, se impone volver a pensar de forma abierta y valiente la naturaleza de la
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profesion docente en todas sus dimensiones y etapas: los procesos de seleccién de quienes
pretenden entrar en la formacién inicial, los programas e instituciones de formacién inicial, la
seleccion del profesorado y su adscripcidn a los diferentes puestos de trabajo y centros
escolares, los procesos de inmersion de los docentes noveles en la vida profesional, el
perfeccionamiento y actualizacion continua del profesorado, la evaluacidn y reconocimiento de
los méritos docentes vinculados con la docencia, la innovacidn, la investigacion, finalmente, la
preparacion de nuevos docentes para su vida profesional.

Para hacerlo son necesarias estrategias sistémicas de accion y no politicas parciales.
Cambiar el desarrollo profesional docente solo puede hacerse como parte de un cambio
sistémico que compromete a la institucion educativa, asi como al modelo de pensar y hacer
politica educativa.

Se necesitan politicas educativas que promuevan condiciones laborales adecuadas, una
formacioén inicial de calidad, instancias de desarrollo profesional, y una gestién y evaluacién que
fortalezca a los docentes en su tarea de ensefianza. En todos los casos es necesario que estas
politicas se mantengan en el tiempo. Y en todo caso hay que aumentar el atractivo de la
profesion y garantizar que los docentes permanezcan en ella.

2.2. DESARROLLO DE UNA VERDADERA CARRERA PROFESIONAL DOCENTE.

Compartimos la preocupacion de Gimeno Sacristan (2010) cuando avisa de que la
profesidn esta perdiendo atractivo, que los docentes no se forman al maximo nivel que
deberian, que la seleccién de candidatos no es lo rigurosa que tendria que ser, que el
funcionariado proporciona una forma de vida estable y segura sin muchos estimulos para
mejorar y que, con facilidad, incluso puede anquilosar al profesorado mas inquieto. Y si
tomamos en consideracion el dato de que las retribuciones salariales han descendido,
podriamos estar ante una pendiente verdaderamente inquietante.

Mejorar la educacion depende, en buena medida, de que se cuente o no con profesores
competentes, motivados, considerados socialmente y bien dispuestos a la innovacion, por lo
que es necesario el establecimiento de una verdadera carrera docente en nuestro pais. Aunque
sabemos que es muy posible que se encuentren dificultades para establecer tipologias, grados
o niveles en la carrera del profesorado, debido a la infinita variedad de maneras de vivir y
desarrollar la docencia desde el plano subjetivo del docente. Pero como sefiala Marcelo (2010)

desde hace décadas se viene hablado de la necesidad de establecer una carrera para el
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profesorado que comunique los cuerpos docentes y plantee un sistema de estimulos e
incentivos en una profesién que va dejando de tener la presencia social que merece.

Como acabamos de puntualizar en el epigrafe anterior, los hitos mas importantes para
el desarrollo de dicha carrera docente podemos determinarlos como:

1. el atractivo y la consideracion social e intelectual de la profesién;

2. el acceso, la organizacién y el desarrollo de la formacion inicial;

3. la seleccidn para entrar en la profesion,

4. |a insercion laboral,

5. los primeros afios de carrera

6. la formacion permanente.

En nuestro estudio nos centraremos basicamente en los hitos 2, 3 y 4 pero también me
gustaria hablar sobre el primer hito puesto que es esencial para que los demas se puedan dar.
Es evidente, como sefialaba Egido (2010), que los procedimientos de acceso a la docencia no
pueden contemplarse de una forma aislada, sino que deben considerarse en estrecha relaciéon
con el sistema de formacidn inicial y con el conjunto de la carrera profesional de la y los
profesores. Por ese motivo, las reflexiones apuntadas mas arriba deberian inscribirse en un
debate mas amplio, que incluyera de una forma global todo el conjunto de factores que
configuran la profesion docente en nuestro pais.

El manual de la Comisidn Europea sobre la insercidon profesional afirma que es
conveniente que «el proceso de introduccién en la docencia sea gradual, desde la formacion
inicial, pasando por la fase de insercidn profesional, hasta el desarrollo profesional continuo».
El Consejo de la Unidn Europea de 14 de mayo de 2014, ya en sus conclusiones sobre la
formacién eficaz de los docentes, considera que proporcionar una formacion inicial y una
insercidon profesional de calidad es un factor importante para garantizar que el profesorado
posea las competencias pertinentes para ser eficaz en el aula.

Recientemente, se han producido diferentes aportaciones criticas sobre la formacion
inicial de maestros desde una perspectiva nacional e internacional (Correa, 2015; Ametller y
Codina, 2017; Conferencia de Decanos de Educacién, 2017; Martinez y Prats, 2018; Valle y
Manso, 2018; Urkidi et al. 2019, See et al. 2020). Entre los topicos mas destacados encontramos
el reclutamiento y el acceso a la formacion inicial por un lado y por otro, la organizacion y el
desarrollo curricular de los grados de Educacion. El Consejo de 26 de mayo de 2020 sobre el

personal docente y formador europeo del futuro destaca que «se deberia prestar una atencion
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especial al personal docente principiante y proporcionarle orientacion y tutorizacién adicionales
para facilitar el inicio de su carrera y ensefarle a gestionar las dificultades especificas a las que
se enfrenta». Se ve asi que los documentos de la Unién Europea no dejan de subrayar que la
calidad de la formacion inicial y la disponibilidad de apoyo para los profesores recién titulados
desempenan un papel importante a la hora de atraer y retener candidatos con alto potencial en
la profesion.

2.2.1. El atractivo y la consideracion social e intelectual de la profesion

Para que nuestra profesion vaya tomando caracter de profesién robusta, hemos
sefialado, al igual que en diversas investigaciones y estudios internacionales anteriormente
citados, que se debe empezar por proveer de profesionales bien preparados, bien formados y
también mejorar las condiciones laborales de las y los docentes. Ferndndez Enguita (2005) alude
a la importancia del reclutamiento, y a mejorar las condiciones de trabajo para atraer a mejores
profesores.

Autores como Prats (2016), Zapico-Barbeito, Martinez Pifieiro y Montero (2017) o Egido
(2020), sefalan que el prestigio social de la profesion incide en el reclutamiento de aspirantes,
la existencia de unos selectivos procesos de entrada a la profesion es lo que indica su estatus
social y aumenta el poder de atraccidon de la profesion, que al mismo tiempo persuade a los
mejores estudiantes, lo cual termina por incrementar los niveles de exigencia en los procesos de
seleccidn. La matricula excesiva, que contrasta con la demanda real de egresados, no contribuye
tampoco a mejorar el prestigio social de la carrera docente.

Por ello, la administracion educativa y las universidades deberian limitar las plazas de
acceso que ofrece cada comunidad, manteniendo gran parte de los recursos universitarios para
poder asegurar la calidad educativa planteada dentro del EEES en la formacién inicial del
profesorado (Tiana, 2013; CRUE, 2018; Urkidi et al., 2019)

Ademas, al no existir auténticos mecanismos de control del perfil de acceso de los
candidatos a excepcién de la nota de corte (por ejemplo, en Castillay Ledn fue de 5.09 en 2013
y de 5.26 en 2016 (Urkidi et al. 2019), se dan en ocasiones situaciones de escasa motivacion o
bajo nivel de exigencia inicial, asi como ciertas carencias formativas o antecedentes académicos
de poco éxito

Como sefiala Sanchez Lissen (2014) la profesidén docente se merece tener estudiantes

brillantes que se interesen por el desempefio de esta funciéon en la sociedad. Para reclutar
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buenos alumnos, tanto en la carrera como después en la profesidn, se le debe brindar al
personal, ciertas mejoras que favorezcan a medio y largo plazo el desempefio de su trabajo.

Al profesorado hay que cuidarlo de manera muy especial, hay que seleccionarlo
correctamente y, ademads, hay que procurarle la formacidn tanto inicial como permanente mas
oportuna. Para lograrlo, sefiala Vaillant (2014), es necesario brindar adecuadas condiciones de
trabajo y una apropiada estructura de remuneracién e incentivos. También es importante
impulsar modalidades de promocidn dentro de la profesién docente que eviten que el sistema
de ascensos aleje al o a la docente del aula.

En Inglaterra, por ejemplo, existen organismos como el Teacher Training Agency (TTA)
que tiene entre sus cometidos procurar la calidad de la formacién docente, asi como el reclutar
estudiantes brillantes para la ensefianza. En la buisqueda de una mayor calidad a la que aspira la
educaciéon en general y el sistema escolar en particular, nos parece que el profesorado es el
colectivo mds determinante en todo ello y, en general, en el buen funcionamiento de todo el
sistema.

Me gustaria sefialar aqui un estudio realizado por Pérez Juste (2008) que trata sobre el
reconocimiento social del profesorado en el que se realizan una serie de propuestas para que la
profesidén sea mds atractiva. Las administraciones educativas deberian emprender las acciones
pertinentes para una mejora de la formacién inicial y permanente del profesorado, en clara
sintonia con los cambios sociales aludidos, de forma que las y los profesores puedan dar
respuestas adecuadas a las necesidades, demandas y expectativas sociales. Del mismo modo, se
deben primar sistemas de reclutamiento y seleccién de los mejores para la tarea docente; la
creacion de los estimulos pertinentes — carrera docente, incentivos diversos- para atraer a lasy
los mejores deberia dar los frutos deseables. Los responsables politicos deberian evitar los
cambios legislativos que no sean imprescindibles, procurando la estabilidad del sistema. (Pérez
Juste, Egido y Sarramona 2008, p. 48)

Aungue el atractivo de la profesiéon debe mejorar, el caso espafiol no es preocupante
como en otros paises con escasez de docentes como Holanda, Reino Unido, como sefiala
Imberndn (2006), ya que tenemos un excedente de profesores no ejercientes y en expectativa
de trabajo. Pese a esta afirmacion, el autor sefiala varias alertas en los sistemas educativos que
menoscaban el atractivo de nuestra profesién:

. una carrera poco atractiva, con un aumento de feminizacion sin que la igualdad

de oportunidades esté garantizada en materia de promocion;
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. una disminucién de los salarios de los docentes, aunque parezca una paradoja,
ya que han disminuido en la mayoria de los paises

. la escasez de las instalaciones y de los equipos, que no evolucionan al mismo
ritmo que los sectores mas dindamicos de la sociedad;

° a todo ello hay que afiadir el desgaste del profesorado, el aumento de su carga
de trabajo, o sea una mayor intensificacion, con la pérdida de calidad y eficacia en el desempefio
profesional que lleva a una gran insatisfaccion laboral y que provoca un aumento del estrés y
bajas por enfermedad.

2.2.2. Acceso, organizacion y desarrollo de la formacion inicial

La relevancia de la formacion inicial como el primer punto de encuentro con el
aprendizaje continuo de la actividad de la ensefanza implica que cémo sea organizada
desempena un papel determinante en la calidad de quienes la eligen opcidn profesional

(Montero, 2006).

El estudio de la formacidn inicial del docente es como sefala Gonzalez Calvo (2013),
desde la década de los afios ochenta, objeto de varias investigaciones (Carr & Kemmis, 1988;
Elliott, 2010; Imberndn, 2001, 2007a, 2007b; Marcelo Garcia, 1994; Montero, 1996; Moral
Santaella, 1997; Schon, 2002). En buena medida, porque la formacién de los educadores es uno
de los aspectos que influyen en la mejora cualitativa de la ensefianza. Es la etapa que mas
atencion ha recibido, y la que ha merecido mayores criticas por parte de todos los sectores:
administracién, profesorado, alumnado, etc.

En Europa existen dos modelos de formacion, los consecutivos y los modelos de
formacién simultdneos.

Se llaman modelos consecutivos a aquellos en los que primero se dota al futuro
profesorado de una formaciéon académica sobre los contenidos cientificos que se van a
transmitir y posteriormente se emprende la tarea de darle una formacién profesional sobre los
conocimientos pedagdgicos y psicoldgicos y las destrezas sociales y comunicativas que necesita
para ensefar esos contenidos en las aulas. En Espafia es el modelo para Profesorado de
Secundaria.

Por el contrario, se llaman modelos simultdneos aquéllos en los que, al mismo tiempo,
el futuro profesorado estudia los contenidos cientificos y recibe la formacidon especifica
necesaria para comunicarlos en las aulas. Es el que se utiliza para Maestros/as vy

Orientadores/as.
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La experiencia europea se va decantando por los modelos simultaneos puesto que parte
de la idea de que cuando se estudia una disciplina cientifica con la mentalidad de ensefiarla, se
van elaborando estrategias didacticas al mismo tiempo que se asimilan los contenidos
cientificos, perfilando desde el inicio de la formacién una identidad profesional como docente
(Esteve, 2006).

Existen numerosas investigaciones (Egido Galvez, 2009; Esteve, 2009; Fernandez
Enguita 2015, Bustos 2016) que ponen de relieve la ruptura entre la formacion académica en las
Universidades y lo que realmente se exige en los centros educativos. Las investigaciones ponen
en evidencia la insatisfaccion de los profesores noveles, cuando se quejan de la insuficiencia de
la formacidn recibida para resolver los problemas précticos con los que se encuentran en sus
primeras experiencias profesionales. (Fernandez Enguita, 2015; Bustos 2015; Correa, 2015;
Rodriguez-Gémez, Armengol y Meneses, 2017, Valle y Manso, 2018).

La mayor parte del profesorado universitario que imparte docencia en las facultades de
educacién y escuelas de magisterio no ha pisado un aula desde hace mucho tiempo, o si lo han
hecho en la inmensa mayoria de los casos no han construido una epistemologia de la practica,
generando y trasmitiendo a su alumnado un conocimiento deforme sobre la practica en la mayor
parte de las ocasiones (Imbernén y Colén, 2015; Alvarez Alvarez, 2015; Alvarez Nufiez, 2017;
Bozu y Aranega, 2017). Es necesario dar a las y los docentes de educacion bésica y secundaria
un papel de formadores. (Seixas, 2019). Ademas, no ha habido una preocupacion seria por
formar adecuadamente a los encargados de aplicar esta reforma, y sin cuyo concurso ningun
cambio puede tener éxito (Alvarez Nufiez, 2017).

A pesar de esto, hay que decir que la formacién inicial, aun siendo fundamental, no
puede estar enfocada al vano intento de dar un saber tedrico-practico acabado y definitivo, sino
como el modo de adquirir los medios necesarios para sacar el maximo provecho de la
experiencia y de la formacién continua, es decir, como la mejor via de facilitar e impulsar el
desarrollo posterior, como sefialan Sarramona, Noguera y Vela (1998). Y es en el Practicum el
momento propicio para favorecer la relacion teoria-practica en la formacién inicial, dado que
aporta realismo en la tarea de ensefiar (Correa, 2015; Rodriguez-Gémez, Armengol y Meneses,
2017, Valle y Manso, 2018).

Pero como comprobamos siguiendo a Pérez Triguero (2012) observamos por ejemplo
en el Plan de estudios de Grado de Educacién Primaria de la Universidad de Valladolid, que

dominan los médulos disciplinares y didacticos sobre los de la formacién bdsica y el Practicum,
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pese a que como se puede extraer de los objetivos del Grado de Educacién Primaria, se buscan
sobre todo las competencias prdcticas y no tedricas.

Figura 3.Distribucion de créditos en los grados de Educacion

NUMERO DE CREDITOS ECTS QUE CONTIENEN LAS DISTINTAS TITULACIONES HABILITADAS PARA EJERCER DOCENCIA EN LA ENSENANZA
NO UNIVERSITARIA
Formacion . Mencidn cualificadora
L. Formacién didactica y
basica () o (*) )
. o disciplinar (*) - : Practicum
Médulo Genérico R . Créditos Libre
Médulo Especifico (**) . at
(*=) disposicidn (**)
Técnico Superior en Educacidén Infantil 120 ECTS
Grado de Maestro en Educacién Infantil 100 ECTS 60 ECTS
30-60 ECTS 50 ECTS
Grado de Maestro en Educacién Primaria 60 ECTS 100 ECTS

Fuente: Eurydice Espafia-REDIE (CNIIE, MECD) 2015.

(*): Médulos relativos al Grado de Maestro en Educacion Infantil y del Grado de Maestro en Educacion Primaria.

Pérez Triguero (2012) apunta también a que, si analizamos los objetivos que marca la
legislacidn para esta titulacion, atendiendo a la carga tedrico/practica que tienen en cuanto a
metas a realizar, nos encontramos que los objetivos 2, 3, 4, 5, 6, 10 y 11 (casi un 60%) estan
eminentemente dirigidos a alcanzar competencias practicas que deben desarrollar, de una
manera eficaz y situada, en el ejercicio del Practicum. Vemos, por lo tanto, la importancia que
tiene esta asignatura en la formacion inicial de los futuros maestros.

Sin embargo, la carga de créditos asignada a este mddulo formativo es la menor de los
tres mddulos de formacion del Titulo de Grado. (50 ECTS frente a los 60 de la formacion basica
y los 100 de la formacion didactica y disciplinar). Ya hemos sefialado que la parte practica de los
grados supone el mddulo de menor peso de la carrera. Por lo tanto, la oportunidad de poner en
practica los conocimientos tedricos se hace escasa y de forma tardia, puesto que no es hasta
tercero y cuarto cuando se realiza la inmersion en los centros educativos.

Como sefiald el Consejo de la Unidn Europea en 2009, «el primer destino de un nuevo
profesor una vez terminada su formacidn inicial como docente es un momento especialmente
importante para su motivacidon, rendimiento y desarrollo profesionales. Los jovenes profesores
cualificados pueden tener dificultades para adaptarse a las situaciones reales de la docencia y
para aplicar los conocimientos que han adquirido durante su formacidn inicial como docentes».
Por eso, uno de los elementos esenciales para la correcta formacién de los futuros docentes es
el periodo de practicas en el centro educativo. En las drdenes que establecen los requisitos para
la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion
docente se concreta el periodo de practicas segun el tipo de ensefianza: o Grados en Educacion
Infantil y Primaria: «el Practicum se desarrollard en centros reconocidos como centros de

formacién en practicas mediante convenios entre las Administraciones Educativas y las
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Universidades. Tendra caracter presencial y estard tutelado por profesores universitarios y
maestros acreditados como tutores de prdcticas». Sin embargo, a pesar de lo afirmado en el
articulo 5 de las Orden ECI 3857/2007 sobre la acreditacion del profesorado que ejerce de «tutor
o tutora» o del reconocimiento de determinados centros como «centros de practicas», muchas
de las normas —hay una gran variedad- con las que las Administraciones educativas identifican
estos centros no fijan unos criterios y compensaciones que garanticen unas prdacticas adecuadas.
Asimismo, los resultados obtenidos por Valdivieso, Moro y Catalina (2016) del estudio
de los curriculos de Maestro en las 4 principales Universidades de nuestra comunidad, revela un
modelo curricular de formaciéon inicial del profesorado en Educacién Primaria
fundamentalmente centrado en los dmbitos referidos a la capacitacién para el ejercicio de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, curriculares, didacticos y formativos , asi como muy
vinculado a los recursos de ensefianza y a la adquisicién de los aprendizajes del alumnado,
relegando a un segundo plano el desarrollo competencial de los otros grupos de funciones
docentes esto es, tutoria y orientacion, relacién con las familias, desarrollo de las actividades
del centro e investigacion e innovacién. Los autores sefialan que (p. 19):
Los sistemas formativos universitarios vertebran un curriculo disciplinar centrado en el
estudio tedrico-practico de un corpus cientifico-técnico eminentemente epistemoldgico
y muy fragmentado, que focaliza su desarrollo en la ensefianza-aprendizaje de areas y
materias, reforzando aspectos didacticos y metodolégicos de formacién elemental,
dimensiones conceptuales de la Psicologia, Pedagogia y Sociologia de la Educacion, asf
como de la Didactica, adoleciendo de un acercamiento a practicas docentes
globalizadoras, dinamizadoras de relaciones con la comunidad educativa y el entorno,
mediadoras, creativas e innovadoras, cada vez mas demandadas por el sistema
educativo y que son objeto de reconocimiento normativo: mediacion de procesos de
ensefianza-aprendizaje, educador con pensamiento critico, capacidad profesional
auténoma, atencion a la diversidad de manera inclusiva, integracion de habilidades
comunicativas y de procesos colaborativos, promocionador de valores y principios,
trabajador con la comunidad y conocedor del entorno, asi como del vivir diario, que
impulsen modelos técnico-metodoldgicos globalizadores, activos, motivadores y
abiertos (Apodaca y Grad, 2005), propiciando la conectividad y la interactividad

(Johnson, Adams-Becker, Estrada y Freeman, 2015).
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Si el profesorado de estas instituciones conociese de cerca y en profundidad lo que
realmente sucede en las aulas porque conviviera alli con profesorado, alumnado, aulas, libros
de texto, equipos directivos, etc. asumiria su funcién con mayor realismo y podriamos hablar de
profesorado universitarios con mayores dosis de vinculo con la realidad profesional.

Es por ello que se debe apostar desde las Facultades y Escuelas de Magisterio o
Formacién del Profesorado por lo que Fernandez Rodriguez y Villena Higueras (2013) lo que
denominan como «profesionalidad ampliada», esto es, apostar por procesos de formacion en
los que relacionemos entre si teoria y practica, ampliando lo que se debe hacer en las aulas de
las facultades y escuelas de Magisterio, para incluir en ellas: el contexto social mds amplio de la
educacién, los problemas relacionados con la profesion, el establecimiento de redes de
colaboracidn entre el profesorado universitario y de éste con los sectores profesionales de la
educacion sobre todo las y los Maestros, puesto que son a los que forman estas instituciones.

En sintonia con esta afirmacidn, el informe Eurydice 2002 destaca al respecto 5 ambitos
clave a potenciar en la formacién para la practica de los futuros docentes: formacién para el
dominio de las TIC, gestidn de centros educativos, atencidn a las necesidades educativas
especiales, atencidn a la diversidad cultural y la gestidn del comportamiento y disciplina escolar.
La siguiente afirmacién de Escudero, aunque no sintetiza ninguna propuesta concreta, viene a
plantear algo en esta linea cuando afirma que:

Nada sera posible si no se revisan a fondo los métodos de formacion. Explorar el territorio
referido y siempre pendiente de la relacién entre la teoria y la practica, establecer los
vinculos necesarios entre los centros universitarios y los centros escolares donde van a
trabajar o trabajan los profesores, imprimir a las experiencias de formacidn un caracter
mucho mas vivencial, clinico y centrado en la reconstrucciéon de supuestos o creencias
indebidas (Darling-Hammond, 2006), de forma que sean una oportunidad para hablar,
observar, analizar situaciones, problemas y tareas concretas, aprender analizando buenas
practicas e investigando criticamente sobre procesos y resultados, son algunas de las
innovaciones que estan llamando a la puerta de la formacién y el desarrollo docente
(Escudero, 2009, p. 99).
Acceso a la formacion inicial del profesorado y criterios de seleccion para el acceso

Segun Esteve (2006) Este apartado aparece como un elemento clave desde el punto de

vista estratégico para mejorar a medio o largo plazo la calidad de la formacidn de profesores.

Un punto critico que radica en el reclutamiento de candidatos a los estudios de grado de

27



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid

Educacidn, puesto que las exigencias para el ingreso son muy bajas (baja nota de corte en las
pruebas de acceso a la universidad) lo que convierte a los grados de educacién en una carrera
trampolin o “recogedero” de alumnado cuyas aspiraciones son distintas a la de ser maestro/a,
y, por lo tanto, la calidad de la formacidn inicial disminuye al igual que la calidad de los futuros
docentes.

Fernandez Enguita (2015) sostiene que la formacidn inicial se puebla cada vez mas de
quienes no acuden a la profesién de ensefiante como primera sino como enésima o Unica opcion
(sobre todo, si en verdad es una opcién tan poco atractiva como muchos afirman) y de quienes
lo hacen mas por sus atractivas recompensas extrinsecas (salarios, horarios, vacaciones,
estabilidad) que, por su contenido intrinseco, cuyo lado mas duro muchos apenas conocen o
vienen ya dispuestos a evitar.

Segun el informe McKensey (2010) los paises con mayor nivel de desempefio educativo
reclutan el 100% de sus cuerpos docentes del tercio superior de cada cohorte académica, y luego
se filtran en funcidn de otras importantes cualidades profesionales. Lo contrario de lo que pasa
en nuestro pais. Imberndn (2006) sefala que la propuesta de mejorar las condiciones de ingreso
para los profesores nuevos mas alla de las notas de corte universitarias.

En el momento actual, son minoria los paises que, como Espania, se limitan al examen
general de acceso a la educacidn universitaria, ya que la tendencia es establecer pruebas
especificas e incorporar entrevistas o pruebas de personalidad, considerando que para
dedicarse a la docencia es necesario algo mas que dominar unos contenidos cientificos.

Por ejemplo, en Europa, Dinamarca, Eslovaquia, Estonia, Francia, Finlandia, Lituania,
Luxemburgo, Polonia, Reino Unido y Rumania llevan a cabo un proceso selectivo anterior a la
formacién, que restringe la entrada de los aspirantes a las Facultades o Centros de formacién
del profesorado.

En esos paises, las y los estudiantes que desean cursar estudios de educacion deben
superar un primer proceso selectivo, mediante pruebas o entrevistas disefiadas especificamente
para el futuro profesorado, ademas de cumplir con los requisitos de caracter general que se
exijan para el ingreso en la ensefianza superior en cada caso.

Estos sistemas limitan las plazas ofertadas por las instituciones de formacién inicial, y
preparan a un numero reducido de futuros profesores y profesoras, en lugar de formar a un gran
numero de estudiantes y seleccionar después a algunos de ellos para acceder a un puesto de

trabajo. Se trata, por tanto, de paises en los que la carrera docente se inicia en el mismo
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momento de la entrada en la formacidn inicial, pudiendo existir otros procesos selectivos
posteriores (Montero, 2006).

Actualmente, las universidades ofrecen un numero de plazas acorde con sus
posibilidades. Existe un gran desajuste entre el nimero de alumnos de estudios universitarios
especificamente orientados a la docencia no universitaria y la oferta de puestos de trabajo como
docente no universitario que requieren tales estudios. En el curso 2020-2021, 35.136 alumnos
ingresaron en Grados en Educacion Infantil y Primaria. Los datos sobre matriculaciones permiten
concluir que ha aumentado de manera gradual el peso relativo de la ensefianza universitaria
privada respecto a la publica. Asi, en los Grados de Magisterio, la cobertura de las plazas
ofertadas es muy estable: cerca del 90% en Educacién Primaria y por encima en Educacion
Infantil. Pero en los Ultimos afios ha ido aumentando la oferta y nuevos ingresos en las
universidades privadas, de manera que las plazas cubiertas en las universidades publicas han
pasado, en Educacion Primaria, de suponer el 68,9% (2015/16) a ser el 64,3% (2020/21). Y en
Educacidn Infantil de suponer el 72,7% (2015/16) a ser el 67,4% (2020/21). O sea, se mantiene
la cobertura global, pero se redistribuyen las plazas. Los egresados en 2019-20 fueron 29.499
Maestros, frente a las casi 12.000 plazas vacantes por jubilacion.

Coincidimos con Requena (2007) en resaltar la necesidad de hacer una seleccién mas
seria en la actualidad. A las y los aspirantes a magisterio, antes de empezar sus estudios habria
que someterlos a un examen acerca de si relnen las aptitudes para dedicarse a tal profesion, y
entre ellas la adecuacién caracterial. Se empleardn para esto los métodos psicométricos que
ofrezcan mejores garantias.

Compartimos la idea de que hablar de procedimientos selectivos para el acceso a la
formacién docente, en nuestro pais, se trata de un tema controvertido, que afecta a los sistemas
de ingreso en la ensefanza universitaria (Egido, 2008). Sin embargo, la implantacidon de medidas
similares a las que se emplean en el entorno europeo solventaria considerablemente muchos
de los problemas que se derivan de la actual masificacién de la formacién inicial del profesorado
y simplificaria el acceso posterior al ejercicio profesional.

El establecimiento de criterios altamente restrictivos y el aumento de exigencias para
dedicarse a la docencia son motivos para buscar un equilibrio entre garantizar la calidad de los
cursos de formacion inicial de profesoresy la regulacion en el numero de solicitudes, ofreciendo
en algunos casos el atractivo de una plaza permanente como docente a todos los candidatos y

candidatas que superen el proceso de seleccidon previo a los cursos de formacion.
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Acompafiando este aumento de exigencia para la entrada a los estudios conducentes a
nuestra profesidn, se debe reducir el nimero de plazas ofertadas a un nimero aproximado de
docentes que va a necesitar nuestro sistema educativo, evitdndose asi la masificacion de la
profesion y favoreciendo la calidad de la formacién, como hemos visto se hace en numerosos
paises (Esteve, 2009).

Por otro lado, otros sistemas, como el espafiol, masifican la formacién inicial sin
controlar su calidad, y establecen luego el acceso a la carrera docente tras haber formado a
muchos posibles candidatos que no desean elegir la profesién docente. Aunque hay que
reconocer que el componente de vocacién debe jugar un papel esencial en este proceso, no
debe ser el Unico criterio puesto que los resultados de las evaluaciones internacionales, como
se ha sefialado anteriormente, no arrojan resultados optimistas en cuanto a la formacién inicial
de los docentes.

En resumen, existen posiciones enfrentadas con respecto a los momentos de la
seleccion de los candidatos. Muchos autores han debatido si es conveniente realizarla
previamente a la formacion recibida en las Universidades, durante o después, cuando se
pretende acceder al cuerpo de profesorado.

La idea de la seleccidon previa a la formacidn gira en torno a elegir a las y los mejores,
invertir en ellos para que sean futuros docentes. Partidario de este pensamiento son autores
como Lépez Rupérez (2011, 2014) que apunta a la necesidad de trabajar con la idea de tener un
grupo seleccionado de futuros docentes, disminuyendo la amplia relacién actual
alumno/profesor en las facultades de Educacion; también en la misma linea, Haskins y Loeb
(2007) exponen que hay que salvaguardar la formacién de las y los futuros docentes en las
escuelas de magisterios de las y los peores estudiantes. Por su parte, Pérez Gdmez (2010) indica
gue estas medidas ahorrarian gran cantidad de gasto publico y se mejoraria en calidad. Esta es,
una perspectiva marcadamente mas elitista de la formacion.

En cambio, otros autores sefialan que no existen investigaciones que confirmen la
relacidon entre el empleo de pruebas previas y la calidad de los posibles profesionales de la
ensefianza en el futuro, ya que las cualidades exigidas en dichas pruebas no tienen vinculacion
directa con las aptitudes esperadas en los maestros y las maestras en las escuelas (Imberndn,
2011), y fomentan los “test to the test” lo que no favorece la calidad de las y los futuros docentes

(Larsen, 2010). Por lo tanto, no se ajustan al ideal para encontrar maestros/as con las
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caracteristicas adecuadas, lo que provoca que muchos maestros/as validos se queden fuera del
proceso de formacién (Boyd et al., 2011)

Esteve (2006) propone que la seleccién temprana impide que sea una seleccion
adecuada, pues los talentos y las opciones considerados tardios, no tendran una nueva
oportunidad, mientras que las selecciones y admisiones desacertadas serdn irremediables.

Aparecen alternativas en el modelo francés, que propone realizar seleccién a lo largo de
la carrera de maestro, a pesar de que también reduce el cupo de vacantes en el ingreso. Una
seleccidn natural a lo largo de evaluaciones realizadas en el grado de magisterio, junto a la
observacién de cualidades inmersas en el contexto educativo de los centros y la
experimentacion personal de los estudiantes, dara lugar a una seleccion mucho mas justa y
I6gica a las necesidades docentes. Proceso que se apoya claramente en la relacién directa del
desenvolvimiento profesional medido desde la practica y no desde la teoria (Ruiz Valle, 2015).
2.2.3. Seleccion

Tal y como sefala Gonzalez Manjon (2009), pierde sentido trabajar tanto la formacion
de docentes, realizar gran cantidad de debates, proponer continuas mejoras a los procesos, etc.
si no se establece una relacién con el sistema de acceso. En el caso de Espafia, a pesar de la
importancia que el sistema de acceso a la docencia puede tener para la calidad del sistema
escolar, lo cierto es que se trata de un tema al que se ha dedicado una escasa atencidn. Si se
exceptuan algunos trabajos de caracter histérico (Davila, 1988; Fernandez Tilve y Malvar, 2000;
Gabriel, 1994; Requena, 2007, Egido 2008, 2010), son pocos los estudios que abordan esta
cuestion.

Existen, para los docentes, dos opciones de contrataciéon fundamentales en la mayor
parte de los paises de la OCDE:

1. Laboral (basada en el puesto ya sea por una autoridad intermedia, normalmente local
o por propio centro educativo) en esta modalidad, sefialan los informes, resulta arduo reclutar
a los mejores profesionales, incluso a simples profesionales con la cualificacion adecuada,
particularmente en las especialidades cuyas salidas ocupacionales no se limitan a la ensefianza,
ya que falta el incentivo de la estabilidad y las ventajas salariales no son suficientes.

2. Funcionarial (basada en la carrera) como en Espafia. Segin Imbernén (2006), este
modelo (existente, por ejemplo, en Espafia, Italia, Portugal, Francia o Japdn), ya sea con
concurso oposicién anterior a la entrada en la formacién inicial como Francia o Lituania o,

posterior, como Espafia, hace que ciertas politicas sean de mas dificil aplicacién en una sociedad
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donde el empleo es precario o, al menos, muy cambiante, ya que existen problemas de
adecuacidén a las necesidades reales, de incentivos profesionales y se tienen que adaptar a
normas funcionariales. Aunque también presenta una serie de ventajas como son: la mayor
exigencia en criterios de admisidn, plantilla mas estable o movilidad util, mayor autonomia en
el trabajo, la profesién mds unida a un sistema de grados que de puesto de trabajo, etc.

El modelo de seleccién de funcionarios y su desarrollo profesional resulta menos
ajustado a la realidad a medida que la vida se vuelve mas compleja e imprevisible. Como
explicaba Esteve (2006):

la preparacién para un mundo mas complejo e incierto que necesita de las nuevas
generaciones se compadece cada vez peor con la idea de una seleccién Unica e inicial,
es decir, con laidea y la realidad de que, para entrar en esta profesidn, se puede y debe
aprender de una sola vez todo lo que es estrictamente necesario; asociada a una
condicién tan estable y a resguardo de las turbulencias externas laborales tan presentes
en los tiempos que corren.

La imparcialidad y la estabilidad es gratamente recomendable siempre que el trabajo
vaya acompanado de profesionales que presentan gran involucracién, responsabilidad y
formacién permanente, adaptandose a las contingencias cambiantes del alumnado y de las
circunstancias del contexto (Ruiz Valle, 2015). Mientras que, cuando esa trayectoria esta basada
en la practica de modelos descatalogados y sin evolucidn, la permanencia y la obcecacién en la
retencién de personal docente desfasado y desacompasado flaco favor realiza a los educandos,
y por consiguiente a la sociedad.

En palabras de Fernandez Enguita (2006) se podria decir, en definitiva, que un modelo
tiende a concentrar las dificultades en lograr la cantidad adecuada de profesores (laboral);
mientras que otro (funcionarial), choca con el problema de lograr la calidad. Uno confronta a los
centros con la dificultad de encontrar las personas adecuadas para las funciones existentes
(laboral) mientras que el otro, condena al sistema y a los centros a buscar o a resignarse a las
funciones oportunas para las personas disponibles(funcionarial).

Modalidades de acceso a la profesion

Enlazando con el apartado anterior, el de la formacion inicial (recordemos que la carrera
docente la hemos definido como un continuum), encontramos que cuando se utilizan modelos
de formacién simultdneos, existe una Unica fase de acceso, al inicio del periodo de formaciodn,

mientras que en los modelos consecutivos suele haber dos fases de acceso: una para el periodo
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de formacién en contenidos cientificos y otra en el acceso a la formacidn de caracter profesional
(naturalmente, en cada una de estas dos fases, el acceso puede ser libre o restringido). Existen
tres mecanismos principales de ingreso en la docencia: la oposicion, el concurso y la seleccidon
libre.

En la mayoria de los casos, el sistema de acceso por oposicion consiste en un concurso
publico, organizado a nivel central, que se lleva a cabo tras la finalizacion de la formacion inicial
del profesorado. No obstante, algunos paises realizan la seleccidn antes de que los futuros
profesores y profesoras terminen los estudios, generalmente cuando los estudiantes inician la
fase final de su preparacién en los centros escolares. En todos los paises que emplean este
sistema, los resultados de los exdmenes de las oposiciones se complementan con la valoracién
de otros méritos de los candidatos a la hora de adjudicar los puestos de trabajo.

Estos procesos de seleccidn centralizados se fundamentan en la creencia de llevar a cabo
un estilo igualitario en todo el territorio, con la finalidad de fijar unas lineas comunes entre
todos/as los/as que desean alcanzar un puesto de trabajo como docente. La normalizacién vy el
control del nivel de la calidad son aspectos que se pretenden alcanzar por pruebas
estandarizadas, con unos criterios de seleccidn-tipo.

En los paises que utilizan el sistema de concurso o lista de candidatos, las y los aspirantes
presentan su solicitud ante las autoridades correspondientes, que ordenan las candidaturas en
funcién de los méritos acreditados y realizan la seleccion del nimero necesario para cubrir las
plazas vacantes. Uno de los criterios para la elaboracién de las listas suele ser la fecha de la
presentacién de las candidaturas, pero también se tienen en cuenta otros factores, como la
experiencia docente previa, las calificaciones académicas o la formacién complementaria
acreditada por los aspirantes.

Por ultimo, en los paises que llevan a cabo la contratacion del profesorado mediante
procesos de seleccién de caracter abierto, entre los que se encuentran paises como: Inglaterra,
Irlanda, los paises nérdicos, etc., los centros escolares son los responsables de elegir a sus
profesores, contando, en ocasiones, con la participacion de las autoridades locales para esta
tarea. En estos paises no existen criterios comunes para la seleccién del personal docente y los
sistemas que se utilizan pueden estar mas o menos regulados por la legislacidn.

Los puestos disponibles se anuncian publicamente y los profesores se presentan para

cubrir las vacantes que existen en un centro concreto. El procedimiento mads habitual para la

33



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid

seleccidn suele ser la realizacidn de entrevistas, siendo muy frecuente que el director tenga un
peso determinante en la decisiéon adoptada.

Esta tercera opcidn, tal y como reconoce Pedrd (2006), permite gestionar mucho mejor
los flujos de profesorado a escala local y de centro. La tendencia cada vez mas extendida en
Europa, es el establecimiento de accesos restringidos, pues se considera que la profesidon
docente es cada vez mas una profesidn exigente, que exige cualificaciones cada vez mas altas, y
que, desde el punto de vista estratégico, el futuro del desarrollo social y econdmico de nuestros
paises en la sociedad de conocimiento depende de un alto nivel de cualificacidon de nuestros
profesores.

En otros contextos, la seleccién no estd aislada del proceso de adscripcién dentro de un
distrito escolar, de modo que no sélo cuenten las opciones individuales de profesores sino
también las necesidades de los centros, y no sélo el concurso de plazas, sino también posibles
competencias requeridas por la docencia en contextos de singular dificultad. Los paises
europeos con sistemas de acceso restringidos emplean fundamentalmente tres criterios:

a) El expediente académico previo del candidato (bien en la ensefianza secundaria
superior —para los modelos simultdneos—, o bien en la primera fase de formacidn cientifica
universitaria —en los modelos sucesivos—).

b) Exdmenes especificos de acceso a la formacién inicial de profesores.

c) Entrevistas personales especificas en las que se valoran actitudes y motivos para la
eleccién de la profesidn docente.

Los concursos-oposicion siguen siendo la féormula preferida en los paises donde el
funcionariado es la via de consolidacion del ejercicio docente publico. Pero cada vez son mas los
paises donde se dan convocatorias abiertas resueltas sin necesidad de exdmenes, aunque en
base a unos criterios que si se hacen publicos. La diferencia fundamental entre uno y otro
sistema radica en que, en el segundo, los candidatos saben abiertamente para qué plaza en
concreto y de qué centro se estan postulando, mientras que en los concursos-oposicion los
candidatos sélo conocen los destinos a posteriori.

Para realizar dicha mejora, habria que analizar bien el sistema de seleccién de entrada
y, sobre todo, desarrollar su autonomia en los centros, pero no como se entiende en muchos
paises en los que se limita a la gestidon del personal, sino en una verdadera autonomia en la
gestion educativa (Imbernén, 2006). Como indica Fernandez Enguita (2006) niega al sistema'y al

centro los instrumentos para estimular la adaptacidn o la seleccidn de los profesores en funcién
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del puesto de trabajo y genera la dinamica opuesta: la adaptacidn de los puestos en particulary
del sistema en general a lo que sabe, puede y quiere hacer la plantilla realmente existente.
Instrumentos y técnicas empleados en la seleccion

Una vez vistas las modalidades de acceso, repasamos los diferentes instrumentos que
se emplean en cada una de ellas. Las técnicas y herramientas que se utilizan en los distintos
procesos selectivos estdn condicionadas por el sistema de acceso elegido, por su disefio y por
su planificacion.

Uno de los instrumentos utilizados en todas las modalidades son los baremos. Todos los
modelos suelen utilizar listas de candidatos clasificados por puntuacién en algin momento del
proceso. Esta puntuacién es asignada por la aplicacién de un baremo, el cual tiene en cuenta,
entre otros aspectos, la experiencia en el campo profesional, la formacién de los candidatos, la
participacién en determinadas asociaciones, entidades o instituciones relacionadas,
aportaciones editoriales, investigaciones en torno al campo cientifico, etc. La clasificacion en la
lista dependera de los puntos alcanzados en los diferentes apartados. El disefio del baremo
condicionara los resultados obtenidos al priorizar unos apartados u otros. Como sucede cuando
hay sistemas de acceso transitorio en la legislacidon de nuestro pais.

En los sistemas abiertos estas listas son empleadas al inicio del proceso, ya sea para la
adjudicacion directa de vacantes a los primeros clasificados o para el transito a otra fase,
normalmente entrevistas, o practicas en el contexto escolar.

Por otro lado, los sistemas concurso-oposicion utilizan los baremos en sus fases finales
de concurso para adjuntar una puntuacion de cardcter sumativo en la consecucién del proceso.

Las comisiones de seleccion de los procesos abiertos no delegados estan habitualmente
lideradas por la Administracidn, a través de la aplicacion de un baremo y la emisién de un listado
de tipo técnico. Mientas que los sistemas delegados son liderados por el director/a, rodeado/a
de su equipo y, dependiendo del pais, abierto a la participacion de los distintos representantes
de las comunidades selecciéon previa de los aspirantes después de analizar los méritos
entregados. Una vez realizada esa seleccién, los candidatos pasan a una ronda de entrevistas
con los miembros de la comisidn, como la mejor técnica considerada para examinar el perfil, las
condiciones y las caracteristicas de los aspirantes (Clement, 2008). Ademas, en las entrevistas
se aprovechara para conocer los métodos de ensefianza que los maestros/as utilizarian en sus
clases, qué evaluaciones, actividades, etc.

En nuestro sistema de oposicidn (sistema centralizado) la seleccidn de los participantes
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en los procedimientos selectivos se realiza por tribunales, y en su caso, cuando exista mas de un
tribunal, se podran constituir comisiones de seleccion. Los miembros de los tribunales son
funcionarios de carrera en activo de los cuerpos docentes, y perteneceran todos a cuerpos de
igual o superior grupo de clasificacién que al que optan los aspirantes. Como excepcién a los
procesos de acceso a otros cuerpos funcionariales, los tribunales estan integrados
mayoritariamente por funcionarios pertenecientes al cuerpo y especialidad al que corresponda
el proceso selectivo. Los tribunales estaran formados por un nimero impar no inferior a cinco y
en su composicion se tendra en cuenta el principio de especialidad, de tal manera que la mayoria
de sus miembros sean titulares de la especialidad docente objeto del proceso selectivo. Cuando
esto no resulte posible, por no existir en el ambito de la Administracién educativa convocante
funcionarios docentes suficientes en alguna especialidad, se podrd solicitar a otras
Administraciones educativas que propongan funcionarios de la especialidad correspondiente
para formar parte de los tribunales, o se podran completar con funcionarios de otra
especialidad, pudiendo designarse en este caso asesores especialistas.

La designacion de los presidentes de los tribunales se realizara libremente por el érgano
convocante. Los demas miembros seran designados por sorteo, salvo en aquellas especialidades
en que el nimero de titulares no permita la realizacion de este, en cuyo caso las convocatorias
podran prever otra forma de designacion.

Por su parte las comisiones de seleccidn estaran constituidas por al menos cinco
miembros, pudiendo formar parte de ellas los presidentes de los tribunales. Los tribunales y, en
su caso, las comisiones de seleccion podran proponer la incorporacién a sus trabajos de asesores
especialistas que asesoraran en la evaluacién de los conocimientos y los méritos objeto de la
especialidad.

La participacion en los érganos de seleccion tiene caracter obligatorio, si bien no podran
formar parte de los érganos de seleccién quienes hubiesen realizado tareas de preparacion de
aspirantes a pruebas selectivas en los cinco afios anteriores a la publicacion de la
correspondiente convocatoria.

Son funciones de los drganos de seleccidn la calificacidon de las distintas pruebas de
oposicion, la valoracién de los méritos en la fase de concurso y el desarrollo de los
procedimientos selectivos, de acuerdo con lo que disponga la convocatoria.

En el caso de que se constituyan comisiones de seleccién, éstas se encargaran de la

coordinacion de los tribunales, la determinacidon de los criterios de actuacidn de los tribunales y
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la homogeneizacion de estos, la agregacién de las puntuaciones de la fase de concurso y
oposicién, asi como la declaracion de los aspirantes que hayan superado las fases de concurso y
oposicidén y su publicacion.

La imparcialidad de los tribunales y las comisiones de selecciéon constituye un pilar
esencial para la pena efectividad del proceso y la salvaguarda del derecho de igualdad. Se hace
referencia a la objetividad que debe regir la toma de decisiones de los drganos selectivos, lo cual
estd intimamente vinculado a la especializacién y profesionalizacion de los miembros del
tribunal. Profesionalizacién y especializacién en nuestro caso inexistente.

Las pruebas de “lapiz y papel” o examenes por escrito

Basadas en el establecimiento de unos contenidos que el docente debe conocer,
demostrandolo por medio de pruebas escritas, ya sea por preguntas cortas o tipo test de
respuestas multiples. Todos los paises que desempefian un sistema de acceso centralizado
desarrollan estas pruebas, ya sea por medio de preguntas cortas, tipo test o preguntas de
desarrollo de temas, muy vinculadas a los temarios propuestos por la Administracién. La
concepcidon de unos contenidos basicos fijados a través de temarios que recopilen el
conocimiento que los maestros deben manejar define su concepto pedagdgico, algo que es muy
criticado por la mayoria de los representantes de los dmbitos escolares. No solo mide la
capacidad para desarrollar los temas sino también la calidad de la escritura, la expresidn y la
relacidn con ejemplos practicos escolares.

Trabajos o tareas

Este tipo de pruebas se utilizan en la parte de la oposicién, pero también es comun
observarla en las fases practicas, como parte de informes finales, memorias, trabajos, etc. Para
demostrar la compresidn y el conocimiento de ciertos contenidos muchos paises suelen utilizar
ensayos, presentaciones didacticas por escrito, propuestas de actuacidon ante situaciones
escolares, desarrollo de temas propuestos, etc.

Otro instrumento, son las presentaciones orales. Busca la soltura y dominio de los
contenidos y de su puesta en practica en “situaciones reales”. En Espafia se exige la defensa de
una programacion y una unidad didactica ante un tribunal por lo que de situacién real tienen

bastante poco.
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Criticas al sistema

Las quejas han sido y son numerosas y constantes en la historia de la formacién de los
maestros y maestras, en torno a un sistema catalogado como escasamente pedagogico y
excesivamente subjetivo en esta seleccion.

El sistema que se viene utilizando para la seleccidn del profesorado en nuestro pais,
como se puede comprobar, merece dudas serias respecto a su capacidad de acreditar con
validez (quizas también con fiabilidad) las creencias, concepciones, representaciones,
capacidades, compromisos, y acaso hasta la conciencia, que comporta la profesién en la que se
quiere entrar.

Considerando que para dedicarse a la docencia es necesario algo mds que dominar unos
contenidos cientificos, es mas que dudoso que el modelo en curso ofrezca garantias de
seleccionar debidamente a personas que han de contar con valores, creencias, compromisos,
tacto y sensibilidad, madurez emocional y altruismo social, conocimientos sdélidos y capacidades
inteligentes con las que operar e ir reconstruyendo critica y reflexivamente en contextos y con
estudiantes singulares.

Aparte de las pruebas de conocimientos cientificos y practicos habituales, apunta
Requena (2007) que deberian existir otras pruebas capaces de dar testimonio de la disposicion
de apertura de la personalidad del candidato, aptitudes para la relacién con los jévenes y
familias y disposicion para el trabajo en equipo, entre otras.

Pues creemos que entre las dificiles funciones que se les van a encomendar a los

docentes en su ejercicio profesional se halla el de contribuir a la formacion moral de las

nuevas generaciones como medio poderoso de construir una sociedad mas humana.

Comprobar esta aptitud, alejada por supuesto de todo dogmatismo, exige hacer un

replanteamiento nuevo del sistema de oposicién actual (p. 320)

Los requisitos, conocimientos, capacidades y actitudes mas esenciales para la profesion
no pueden apreciarse en un formato tan reducido, fortuito y desconectado. Como sefiala del
Pozo (2008), es necesaria una adecuacion a las necesidades del sistema educativo de los
procedimientos de seleccion de funcionarios, sustituyendo el modelo de unas pruebas
anticuadas que no garantizan suficientemente la seleccidn del mejor profesor y primando la
valoracion de la fase de practicas.

Aparecen criticas también sobre el caracter memoristico de las pruebas de acceso, los

supuestos practicos estandarizados, la fase de practicas burocratizada, etc. son actuaciones
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desfasadas que requieren de cambios urgentes en el sistema desarrollado en la actualidad
(Porlan, 2011), con adaptaciones que repercutan positivamente en el devenir de las aulas.

En los comentarios a los informes de la OCDE y Eurydice (2005) realizados por Egido
Galvez (2006) muestran en lineas generales, que los sistemas vigentes en estos momentos para
acceder a la profesidon docente son juzgados de forma negativa por la mayoria del profesorado
en el sector publico.

El porcentaje de profesorado que consideran nada o poco adecuado el sistema de
acceso a la ensefianza publica alcanza mas de la mitad de los resultados (el 52%), mientras el
38% lo califica de adecuado y sélo el 10% de bastante o muy adecuado.

La mayoria de los entrevistados tiende a destacar la rigidez y el caracter memoristico de
las oposiciones, sefialando lo inadecuado de este sistema para seleccionar personas que
realmente tengan aptitudes para la docencia. La oposicidn se considera, en el mejor de los casos,
como un sistema valido para demostrar conocimientos, pero no como un procedimiento que
permita comprobar si en la practica se poseen capacidades para la ensefianza.

“La suposicién de que la ensefianza eficaz puede ser garantizada aislando un conjunto

de habilidades que pueden ser medidos a través de la utilizacién de pruebas de

respuesta de opcidon multiple o por listas de comprobaciéon hace caso omiso de las

complejidades y la naturaleza altamente contextualizado de ensefianza” (Larsen, 2010).

Asimismo, se subraya la necesidad de otorgar un mayor peso a la practica en los
examenes de las oposiciones. De igual modo, se estima pertinente la puesta en funcionamiento
de procesos de evaluacién del desempefio profesional de los candidatos seleccionados, de los
que dependa su posterior nombramiento definitivo como profesores.

Diferentes autores pretenden que el periodo de practicas deberia suponer un auténtico
corte en la seleccidn. Hay autores partidarios de una formacidon con una seleccion en la practica,
como Porlan (2011) con un modelo de seleccién “real” desde dentro del aula y no como mero
tramite burocratico, contando con un profesorado experimentado y comprometido; o Ruiz
Fajardo (2010), que expresaba la necesidad de una evaluacién rigurosa del funcionariado en
practicas contando con tiempo, cercania y seguimiento, prolongando esta fase para que
adquiera gran valor formativo.

Coincidimos con Fernandez Enguita (2006) cuando sefiala que es imposible medir con
un examen la idoneidad de un educador, pues como mucho puede estipular que el maestro o

maestra reline algunos de los requisitos necesarios; cuando se sepa si también relne el resto (o
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si llega a reunirlos, o también si deja de reunir los que en su dia reunid), sera en la practica. El
actual sistema funcionarial hace que esta comprobacién resulte extemporanea e inutil.

Otros autores sefialan la dificultad de evaluar previamente a los candidatos o candidatas
a maestros por medio de pruebas, planteando la posibilidad de administrar entrevistas como
medio cercano de conocimiento.

Una de las criticas mas extendidas es sobre la conveniencia de implantar sistemas de
seleccidn lo mas “objetivos” posible, pues las impugnaciones de los procesos selectivos han
ocasionado con frecuencia notables trastornos a todos los intervinientes, a las y los ciudadanos
y a la propia administracion, a través de medidas cautelares de suspensién. Como sefiala Ruiz
Valle (2015):

La fase de oposicidn que se enfrenta a un alto nivel de arbitrariedad, la inadecuacion de

las técnicas y herramientas de valoracién, dan lugar a un proceso fallido. Las

caracteristicas de los miembros de los tribunales y el disefio de las pruebas conforman
el escenario perfecto para realizar un sorteo de plazas que no se ajusta a la importancia
del tema. Intentar representar cualidades docentes en contextos simulados de
ensefianza, proponiendo alternativas didacticas ante situaciones dadas de antemano,
no camina hacia otra parte que no sea un error, por eso la importancia de redefinir una
fase de practicas para aquellos/as aspirantes que superen unos conocimientos minimos

como los antes mencionados. (p. 580)

Ademas, como sefiala Bagliés (2007) las posibilidades de éxito de un opositor dependen
muy significativamente de una serie de factores ajenos a su calidad. En primer lugar, las y los
opositores se ven enormemente afectados por el azar. El orden de llamamiento o el dia en que
un opositor/a es convocado afecta significativamente a la probabilidad de aprobar. La
importancia de estos factores no es anecdética. También observa que las notas de los exdmenes
varian en funcién del perfil de conocimientos de los evaluadores.

A su vez, Aguilar et al. (2016) en su estudio sobre las oposiciones en Andalucia, con un
sistema similar a practicamente todas las comunidades, demuestran que no hay igualdad de
oportunidades entre los opositores, ya que aquellos que se encuentren en un tribunal que
puntue bajo, no estaran en las mismas condiciones que una persona que esté en un tribunal que
puntue alto.

El proceso es totalmente subjetivo en relacién con algunas pruebas vy, por lo tanto, no

existe equidad en el proceso, ya que, como se puede apreciar, hay diferencias extremas entre
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calificaciones de tribunales, lo que no se mide por igual a todos los opositores/as afectados por
determinadas variables que inciden en su resultado final.

El propio Tribunal Constitucional confirma la exigencia de que la valoraciéon de los
aspirantes sea realizada exclusivamente por drganos calificadores integrados por personas
dotadas de la debida cualificacién cientifica en la materia propia de esa plaza. Sdnchez Morén
(2007) afirma que seria contrario a estos principios la presencia en el drgano de seleccién de
personas que no reuniesen las necesarias cualidades técnicas. También sefiala el autor que la
independencia de los érganos selectivos es, igualmente, un requisito exigido por el derecho
fundamental a acceder en condiciones de igualdad a las funciones publicas, y asi lo reconoce el
propio EBEP al incluirlo como uno de los principios rectores del acceso al empleo publico. La
independencia significa que los tribunales podran actuar con total libertad, al margen de
instrucciones, interferencias o presiones de personas, grupos o instituciones que pretendan
influir en el resultado del proceso selectivo.

La creacién de un érgano cargado de responsabilidad, como son los tribunales, a través
de sorteos, es algo muy discutido. En ocasiones, las circunstancias personales de los Vocales no
son las mas favorables debido a ese caracter obligatorio y aleatorio con el fin de elegir a los
posibles futuros comparfieros/as. Las preguntas que surgen son: ¢Tienen estos tribunales la
formacién adecuada para realizar una seleccién acertada? éSe podrian crear otros tribunales
mas adecuados tanto para sus miembros como para los aspirantes a docentes? éSe deberia
regular la eleccidn de presidentes de tribunales? Ruiz Valle, 2015)

Para ello, autores como Requena (2007), Longo y Férez (2006), defienden la necesidad
de crear drganos profesionales de seleccion, legitimados por su conocimiento experto y
disefados para actuar con independencia de criterio, que es la mejor garantia del principio de
mérito.

Otro tipo de critica recibida es la lejania mostrada por el proceso con respecto a las
necesidades propias de cada centro educativo desde el que se demandan vacantes. La gran
extensién de los territorios y el afan de distribuir unas mismas caracteristicas sobre todos
provoca un distanciamiento insalvable tanto geografico como cultural (Ruiz Valle, 2015).

Segun la investigacién International Approaches to Teacher Selection and Recruitment
(2010), la adjudicacién central de vacantes no genera un alto compromiso entre las y los
contratados, mientras que la seleccién y adjudicacion local facilita el seguimiento y unas

decisiones selectivas ajustadas a la realidad. La descentralizacion de competencias en la
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seleccion y la asignacién de responsabilidades a los docentes que intervienen conlleva un
sentido de confianza en los profesionales de las escuelas. Una seleccidon rigurosa y cercana es
entendida como una inversién realizada por los estados, aportando confianza al profesorado
bajo el pensamiento de que realizaran correctamente esta labor.

Por ultimo, quiero destacar que varios estudios (Esteve, 2006; Escudero, 2006; Egido,
2006; Fernandez Enguita, 2006; Bustos, 2016) critican también el acceso a la profesion de los
docentes de la ensefianza publica por medio de contratos de interinidad. El sistema de
asignacion de los interinos hace que nadie la tome en serio, ya que el profesor no seguird ahi.
En este sentido, se recalca el hecho de que muchos profesores estan ejerciendo sin haber
pasado previamente la oposicién.

Propuestas de mejora

Encontramos una propuesta de seleccion por competencias en Montiel y Gouvella
(2006). disefiada para Venezuela pero que suple muchas de las carencias que sefialan los
estudios para la seleccidén docente en nuestro pais. El proceso seguiria los siguientes pasos:

1. Se iniciaria con una entrevista. El instrumento de evaluacién serd un guion de
entrevistas que deberdn ser contestadas oralmente, delante del jurado por el aspirante. La
entrevista se validara a través de una puntuaciéon que se obtendria por cada uno de los asuntos
tratados. Asi también, se observarian ciertos rasgos actitudinales, entre ellos, voz, postura
corporal, diccién, expresidn, y otros que se consideren al respecto.

Dicha entrevista, versaria sobre tdpicos relacionados con las competencias actitudinales
en el individuo, el saber ser como dmbito tedrico definidor de las posiciones a tomar frente a
otros (los alumnos y demas miembros de la comunidad) y cualidades personales, entre otros
aspectos. Una vez conocidos los resultados de las entrevistas, se haria una seleccidn que
depuraria la lista de aspirantes, para luego pasar a los aprobados a la siguiente fase.

2. Realizacidn de una prueba psicotécnica (al igual que se realiza en las Fuerzas de
Seguridad del Estado, Administracion Publica, entre otros). Las autoras proponen una primera
parte de evaluacion psicoldgica a través de tests psicoldgicos, como medida objetiva y
estandarizada de una muestra de comportamiento. En general, estas pruebas se refieren a las
capacidades, aptitudes, o caracteristicas del comportamiento humano, para de esta forma
verificar como se manifestara esa conducta en determinada forma de trabajo.

Tras esta primera parte, se procedera a efectuar la prueba de conocimientos, que

supondrian la realizacion de informes, sintesis, analisis, calculos (entre otros tipos de ejercicios
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tedrico-metodoldgicos) sobre tematicas relacionadas con la realidad escolar y curricular, con la
finalidad de evaluar el nivel de conocimiento manejado por el o la aspirante, de acuerdo con la
especialidad en la cual vaya a concursar el futuro docente de aula. Es importante destacar la
relevancia del manejo légico-matematico, lecto-escritura y ortografia que deben expresar las y
los aspirantes. Una vez culminado esta parte de la etapa, se cualificaria el listado de aspirantes,
haciendo otro proceso de seleccién

3. Los aspirantes seleccionados presentaran una prueba prdctica, mediante la cual se
demuestre, en condiciones reales y en un determinado lapso, el manejo de los conocimientos y
la puesta en practica del conjunto de actitudes y cualidades personales, declaradas en los
anteriores eventos selectivos del proceso, asi como habilidades en el manejo de estrategias
didacticas, recursos, planificacién, entre otros. La superacion de este paso certificaria el manejo
de competencias profesionales por parte del aspirante.

4. Para finalizar, proponen que conocido el resultado de las pruebas (conocimientos y
practica) se haga una ultima seleccidn, basada en la suma de los puntajes obtenidos en cada una
de las fases detalladas en esta propuesta para determinar finalmente, a quienes se les otorgaria
la respectiva plaza para la que concursan.

En nuestro pais, Egido (2010), lanza una serie de propuestas a partir de los estudios de
los Informes de la OCDE, 2005) y EURYDICE (2002, 2004, 2008) y COFAPA (2008) para mejorar la
seleccidn de los docentes en Espaiia. En concreto, las propuestas que sefiala son las siguientes:

e Resulta necesario realizar una modificacion en los temarios sobre los que versan los

examenes de las oposiciones, centrandolos fundamentalmente en las habilidades y
competencias que los profesores necesitan para resolver problemas pedagdgicos
concretos.

e Seria conveniente reducir el numero de temas (caso de Secundaria, sobre todo) que

se incluyen en los examenes, con el fin de ganar profundidad en el tratamiento de
estos. En cambio, para los maestros, el intento de reforma del temario del afio 2012
y las informaciones que apuntan hacia un posible cambio en un futuro cercano,
optan por ampliar de 25 a 60 el nimero de temas. Todo lo contrario, a lo que nos
propone la autora.

e Las oposiciones deberian dar mucho mas peso a las capacidades docentes y a las

habilidades diddcticas de los aspirantes y centrarse mas en las exigencias que la

sociedad actual plantea al profesorado. Se trata, por tanto, de primar en las pruebas
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la posesion de las competencias profesionales de cardcter docente, en lugar de
atender a la reproduccion de los conocimientos relacionados con las disciplinas
académicas adquiridos durante la formacion.

e El sistema deberia contar con criterios claros y explicitos para la correccion de los
examenes, traducidos a indicadores, de forma que puedan evaluarse en condiciones
de igualdad los resultados de todos ellos, reduciendo la posible subjetividad o
diferencia de criterios entre los distintos tribunales.

e Un requisito esencial es la reforma del periodo de prdcticas, que debe constituir un
elemento esencial de la seleccidn, asumiendo que no todos los aspirantes estan
preparados para superarlo.

Complementando estas recomendaciones, las sugerencias del informe de la OCDE para
las politicas de acceso del profesorado en Espafia se centraron en la necesidad de desarrollar
perfiles de seleccién especificos para puestos docentes concretos. Dichos perfiles, basados en
las caracteristicas de los centros escolares, deberian servir de base para la adjudicacion de las
plazas vacantes, en lugar de utilizar como Unico criterio la puntuacién obtenida en el concurso-
oposicién. Puesto que las escuelas tienen necesidades distintas y proyectos diferentes, este
sistema permitiria que el profesorado se ajustara mucho mejor a las peculiaridades de cada
centro.

Para ello, como sefalan Egido (2010) o Bustos (2016), seria conveniente introducir
también algunas modificaciones en el sistema de adjudicacién de las plazas vacantes. En relacion
con este aspecto, se trataria de conjugar que sean los mejores candidatos los que superen las
oposiciones con el requisito de que el acceso a un puesto docente concreto tenga en cuenta las
necesidades y los proyectos educativos de los centros.

Probablemente, la elaboracién de perfiles de acceso, en la linea de lo sugerido por la
OCDE, podria contribuir a la mejora del sistema actual. Dichos perfiles, formulados por los
centros en funcion de las caracteristicas especificas de sus plazas vacantes, permitirian tener en
cuenta, ademas de las puntuaciones de los aspirantes en el concurso-oposicidn, algunos factores
relacionados con su formacién, su experiencia previa o sus motivaciones profesionales,
respetando en primer lugar las opciones personales de las y los candidatos.

2.2.4. Insercion profesional docente
En la ultima década el foco internacional esta poniéndose sobre los denominados

procesos de iniciacién (o “induccidon”, en su traduccidn directa del inglés) a la profesion docente.
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Tal y como sefiala Marcelo (2009) el periodo inicial de entrada en la profesién mereceria,
igualmente, ser mejor disefado, cuidado en su desarrollo y apoyo a los noveles y, en casos
justificados, constituir un modo efectivo sobre la acreditacidn definitiva o su negacién.

Valle y Manso (2014) en su estudio La voz del profesorado, una encuesta patrocinada
por el Consejo General de llustres Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados en Filosofia y
Letras y Ciencias, manifiestan que en Espafia hay un «claro vacio legal» respecto a las practicas
del profesorado. No existen disposiciones legales donde se contemple la participacién de las y
los profesores noveles en programas de induccidn a la docencia. Ademas, la organizacién del
primer afio de trabajo es responsabilidad y competencia de la administracion educativa de cada
comunidad auténoma. En su estudio, se pone de manifiesto que los docentes reclaman una
reforma urgente del periodo de induccién profesional que preste atencidn especial a la
adquisicion de las competencias didactico-pedagdgicas.

Marcelo (2009, p. 9) también senala que los primeros afios de docencia son
fundamentales para asegurar un profesorado motivado, implicado y comprometido con su
profesion. Los primeros afios deben de ser una oportunidad para ayudar a los profesores
principiantes a convertirse en expertos adaptativos, que sean capaces de implicarse en un
aprendizaje a lo largo de toda la vida, lo cual no siempre es sencillo si tenemos en cuenta que
en muchos casos el profesorado principiante tendra que hacerse cargo de aquellos grupos que
los profesores veteranos rechazan por el desgaste fisico y emocional que generan. (Alvarez
Alvarez, 2011; Bustos, 2016).

Este cuarto hito de la carrera docente se plantea como un eslabon perdido, a recuperar
para establecer continuidad entre la formacion inicial y la formacidn continua en la direccién de
un enfoque de la formacidn a lo largo de la vida. También para posibilitar que el conocimiento
considerado esencial para el profesorado novel pueda ser incorporado en la formacién inicial
(Darling-Hammond y Bransford, 2005; Eirin, Garcia y Montero, 2009).

El desarrollo profesional docente constituye un proceso continuo que comienza durante
la formacion inicial y se prolonga a través de toda la vida profesional, en la que el aprendizaje
permanente es una necesidad ineludible, mas aln en la sociedad actual. Pero dentro de ese
continuo sin duda existe un momento determinante de cambio marcado por el inicio de la
actividad profesional.

El profesorado principiante ha de realizar una triple transicién: a) de la universidad al

centro escolar, b) de estudiante a docente, y c) de la teoria a la practica. Ese transito se
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caracteriza por la confrontacién entre la imagen de la profesién elaborada mientras se esta
desempenando el rol de estudiante en los centros de formacidn del profesor, y la adaptacion a
las situaciones reales en las aulas (Sarramona, Noguera y Vela, 1998). Como nos recuerda Lortie
uno es estudiante en junio y profesor con plenas responsabilidades en septiembre (1975, p. 59).

Los profesores principiantes, aun cuando estén muy bien preparados durante la
formacidn inicial, requieren de apoyo especifico en su paso hacia el ejercicio profesional. No son
suficientes unos buenos conocimientos del profesorado para garantizar el aprendizaje de sus
estudiantes. Hay otros aspectos que influyen de forma notable en ese aprendizaje, como por
ejemplo su motivacién, su actitud y disponibilidad para aprender, o la existencia de un clima en
la clase que predisponga a ese aprendizaje (Chust Torrent, 2016).

Y para desarrollar esos aspectos entran en juego técnicas y estrategias (metodoldgicas,
didacticas), actitudes (reciclaje y formacién continua) y un gran elenco de habilidades personales
(comunicativas, emocionales, sociales), las cuales ayudaran a manejar una clase y gestionar los
conflictos que aparecen en ella y que provocan en el docente gran cantidad de estrés.

Uno de los retos mas dificiles a los que se enfrenta el profesorado novel es la relacién
con las familias, las cuales demandan de este profesional una orientacion clara y directa ante los
problemas de sus hijos. Es decir, la necesidad de un/a buen tutor/a adulto, maduro, equilibrado
y orientado (necesario para poder orientar y asesorar) es esencial para la profesidon docente, y
esto, ni se evalla ni se prepara en la formacién inicial, en el proceso selectivo y posterior
induccion.

La fase de insercion del maestro en practicas, también llamada de induccion o
socializacion a la profesion (Imbernén, 2007a) es un momento importante en la trayectoria del
docente que refiere a la adquisicién de un adecuado conocimiento y competencia profesional
en un breve periodo de tiempo y en general en la mayor de las soledades (Darling-Hammond y
Bransford, 2005; Eirin, Garcia y Montero, 2009; Vaillant y Marcelo, 2015). La induccion de los
profesores principiantes a la ensefianza ha sido una tematica presente en la investigacion
educativa desde hace décadas, desde Veenman (1984) o Vonk (1983) hasta nuestros dias (Le
Maistre y Paré, 2010; Correa, Martinez-Arbelaiz y Aberasturi-Apraiz,2015; Avalos, 2016).

Como afirma Teixido (2007) la cultura (profesional docente) es aquello que diferencia
un centro de otro; aquello que lo hace singular. Desde esta perspectiva, la acogida de los

miembros nuevos a las escuelas constituye una cuestion cultural.
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Los programas de induccion ofrecen a los docentes de nuevo ingreso una variedad mas
o menos amplia de componentes formativos: seguimiento por parte de profesorado
experimentado (mentoria), cursos y seminarios, colaboracién con otros/as docentes
principiantes, redaccidon de diarios, portafolios, formacién online (OCDE, 2019). Se trata de
programas formativos que ofrecen apoyo profesional y emocional para facilitar la adquisiciéon
de las competencias pedagdgicas del nuevo profesorado (Barrera et al., 2010; Kelly et al., 2014).
Smith e Ingersoll (2004) en su estudio encontraron tres tipos de programas de induccién:

e bdsico: con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que el docente principiante
y con el sostén del director y/o el jefe del departamento;

e bdsico-colaboracion: con el apoyo de un mentor de la misma disciplina que el docente
principiante, el sostén del director y/o el jefe del departamento, la planificacion en comun con
otros colegas y la participacidn en seminarios con otros docentes principiantes

e bdsico-colaboracion-red de docentes-recursos: con la presencia de los componentes
mencionados en los programas anteriores y la participacidén en una red externa del docente.

En Europa cada vez son mas los programas de formacion inicial de profesorado que
incorporan como requisito para certificaciéon la necesidad de la realizacién de un periodo de
practicas en la escuela. Es una capacitacidn en el lugar de trabajo que se disefia como una etapa
de transicidn entre la formacion inicial de profesores y la plena incorporacién al mundo laboral
de profesionales plenamente cualificados. Aunque en Grecia, Espafia e Italia se realiza después
de la seleccion, siendo ya profesores con su titulo profesional.

En el caso espafiol, se pone de manifiesto (Eirin et al. ,2007; Valle y Manso,2014) la
ausencia de programas instaurados que atiendan las necesidades de los profesores recién
incorporados, mas alld de la fase de practicas planteada en las convocatorias de seleccion a la
funcién publica docente. Esta, mds proxima a la tradicién administrativa de permanencia en un
estado de espera hasta la plena asuncién de responsabilidades como funcionario, esta lejos de
contemplarse como un periodo clave en el desarrollo y la capacitacion profesional.

Como sefnalan Esteve (2006), Montero (2006) o Bustos (2016), se trataria de meros
trdmites burocraticos que nada solucionan, aparte de mostrar paradojas como la de aquellos
profesores o profesoras con muchos afios de antigliedad pero que, por el cambio en su situacion

administrativa al aprobar la oposicidn, pasan a ser “profesores en practicas”.
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Esta fase, tiende a asegurar tempranamente un buen desempefio de las y los docentes
principiantes con el fin de optimizar los aprendizajes de los alumnos, por lo que es
absolutamente necesario desarrollar politicas de apoyo a los profesores noveles.

El apoyo debe provenir de profesionales con mas experiencia y que cuenten con
formacidn especifica para desempenar este rol. Pero, ademads, esta es una tarea que debe ser
compartida por las instituciones educativas. Se considera que un programa de induccién
mediante mentores (en nuestro caso, tutores de practicas), es el mejor instrumento para que
los docentes principiantes adquieran competencias primarias e inicien su proceso de
socializaciéon profesional (Imbernén, 2007b; Marcelo y Vaillant, 2009, 2017).

Se identifican cuatro tipos de actividades que las y los mentores desarrollan con el
profesorado principiante: proporcionar apoyo emocional y psicosocial; favorecer la construcciéon
de conocimiento practico personal; crear un contexto favorable para el aprendizaje y modificar
los modos de actuar (Van Ginkel et al., 2016)

En nuestro pais, el Real Decreto 276/2007, de 23 de febrero. que regula el acceso al
funcionariado docente, encontramos la figura del maestro en prdcticas, entendiendo que el
primer afio después de aprobar el concurso-oposicidn, es un tiempo en el que se trata de
comprobar en la escuela la actitud pedagdgica del maestro. El aspecto mas relevante de esta
fase es la figura del maestro tutor, que es la de un maestro experto que ha de ayudar a los recién
aprobados.

Como puntualiza Barba Martin (2011) la insercion a los centros se suele hacer como una
“inmersidn al libre albedrio”, esta no es la Unica forma posible de hacerlo. Vonk (1996) considera
que esta incorporacion se puede hacer desde diferentes modelos, que son:

e Nadar o hundirse. Es el mas comun, se basa en que la o el maestro novel posee un

titulo universitario que le capacita para ser docente. Ante esta cualificacion la institucion

educativa esta exenta de responsabilidad en orientar o inducir al novel.

e (olegial. Predomina el descompromiso institucional y la relacién espontdnea con

pares. El o la novel pide ayuda a estos, generdndose un apadrinamiento profesional

informal, basado en la buena voluntad. Se considera al novel un tedrico al que le falta
experiencia.

e Competencia mandata. Se da una relacién jerarquica entre novel y experto, pero se

produce a modo de mentorazgo. Este introduce al novel de forma gradual en la cultura

escolar de la institucion.
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e Mentor protegido formalizado. El mentor o mentora es entrenado para planificar el
proceso de induccién del maestro novel. Toda su formacidn y experiencia se ponen en
practica en el proceso de acompanamiento del novel.

El acompafiamiento del maestro/a principiante debe ser considerado como una
prioridad, ya que el estado maleable, flexible y adaptativo de estas personas confiere la situacion
perfecta para la absorcién de buenas experiencias realizadas por otros compafieros.

Actualmente, lo que se pretende es alcanzar el Ultimo nivel a través de las diferentes
disposiciones legales que se han ido articulando tanto de manera estatal y autondémica, pero la
sensacion general es que muchas veces no pasa del segundo nivel.

La evaluacién de la fase de practicas se realizard de forma que se garantice que los
aspirantes posean las capacidades didacticas necesarias para la docencia. En esta evaluacidn, el
profesorado tutor y el funcionario en prdcticas, compartirdn la responsabilidad sobre la
programacion de las ensefianzas del alumnado de este Ultimo. Asimismo, se tendrd en cuenta la
valoracion de los cursos de formacién que se hayan desarrollado, siempre que este extremo
haya sido determinado en las respectivas convocatorias y, en su caso, hayan sido incluidos en la
regulaciéon de la fase de practicas conforme a lo dispuesto, respectivamente, en los apartados
10.2.b) y 30.1 de este Reglamento. (Real Decreto 276/2007)

Como se puede observar, sefiala Barba Martin (2011), en el articulo 31.1 del Real
Decreto 276/2007 la funcion del maestro tutor sélo se limita a la programacion, no existiendo
un mentorazgo real sobre la vida en el Centro, las relaciones con la comunidad educativa o los
primeros pasos en el aula.

De esto se podria deducir que, si bien existe la figura del maestro tutor, ésta solamente
se limita a la planificacidn del proceso de ensefianza-aprendizaje. Ante esto, no podemos
considerar al maestro/a tutor/a como un mentor del maestro novel, ya que éste deberia de
atender las siguientes necesidades del novel (Gold, 1997, citado por Marcelo Garcia, 2009):
emocionales, sociales e intelectuales.

En los paises en los que se han previsto medidas de insercién del maestro/a novel, bien
sean con caracter obligatorio, u opcional, se contemplan diferentes medidas (Marcelo, 2009).
Estas son:

e Un periodo de duracion de un afio, que en funcién del pais puede ser un poco mayor
0 menor.

® Reduccidn de la carga docente entre un 10 y un 30%.
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e Lafigura de mentores y el desarrollo de un rol importante del director en este proceso.
En algunos casos esta persona tiene una formacion especial, ademas de obtener beneficios en
salario y/o tiempo.

e Apoyo. Lo proporciona una persona que a través de unos estandares trata de colaborar
positiva y formativamente con el profesorado novel. Esta figura es lo que se puede considerar
un mentor.

Ante la organizacion de la incorporacion del maestro novel en otros paises, se puede
sacar la conclusién de que el mentorazgo y la implicacion de los equipos directivos son
importantes para lograr una incorporacion positiva.

En nuestro pais son cada vez mas las voces que exigen cambios en el sistema de acceso
a través de una propuesta que se ha denominado “MIR Educativo” (Lopez Rupérez y Nasarre,
2011; Lopez Rupérez, 2014; Valle y Manso, 2015) Su propuesta concreta, en la que con algunos
pequeifos matices estdn de acuerdo practicamente todos los partidos politicos, seria la
siguiente: después de estudiar el grado habria que realizar una prueba a nivel nacional, la cual
seria un primer filtro para poder escoger a los mejores y mas preparados. A continuacién, se
realizaria un afio de master (algunas voces hablan de situar la citada prueba después del master).
Y en funcidn de la calificacién obtenida, el futuro docente elegira el colegio o instituto en el cual,
ademads de seguir con su formacién, entrara en contacto con la realidad de los centros,
realizando dos afios de practicas remuneradas supervisadas por un tutor. Sélo después de este
proceso podra presentarse a unas oposiciones (para los centros publicos) o ingresar en los
centros privados y concertados.

Como apunta Chust Torrent (2016), para acceder a la funcidn docente no sélo deberian
evaluarse los conocimientos adquiridos en el grado o master, sino también sus capacidades
didacticas, metodolégicas, pedagdgicas, actitudinales o emocionales, las cuales permitirian al
nuevo docente crear ese clima adecuado en clase para que se pueda dar el aprendizaje de sus
estudiantes, para resolver los numerosos conflictos que se presentan en el aula, para poder
ensefar adaptandose a la realidad de cada estudiante, y para poder orientar adecuadamente a
las madres y los padres. En definitiva, para poder conseguir esa educacion personalizada a la
que cada docente queremos llegar.

Si un/a docente no necesita sélo disponer de conocimientos suficientes para impartir su
materia sino también de herramientas, técnicas y estrategias para hacer frente a la

heterogeneidad que se va a encontrar en el aula, esto es sélo posible con la vivencia experiencial
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significativa de lainmersidn practica y real en el aula, en el claustro de profesorado y, en general,
en toda la comunidad educativa.

Afadiendo un cariz selectivo, Pérez Gémez (2010) entiende importante que accedan a
esta fase mads aspirantes que plazas, de modo que sea necesaria una seleccion obligatoriamente.
Ademas, se deberia contar con una base de profesorado que haya sido considerado impulsor de
buenas practicas para que participe en dicha fase (Porlan, 2005). Lépez Rupérez (2014)
desarrolla su propuesta de MIR educativo de la siguiente manera:

° Correlaciona los buenos resultados en los rankings internacionales de la Sanidad
espafiola con su modelo formativo.

° Pretende “transposicionar” al campo de la Educacién dicho modelo con las
adaptaciones precisas y el tiempo conveniente. Para ello:

1. La seleccidon ha de preceder a la formacidn profesionalizante.

2. Ha de configurarse en ensefianzas de postgrado.

3. Ha de ser «universal», aplicdndose a todos los aspirantes a maestros
4. Ha de poseer un caracter nacional.

5. Ha de perseguir la excelencia.

. En estos momentos, la formacién inicial de los docentes precede a la seleccion
y no al contrario, lo que no solo provoca un notable desequilibro entre el nimero de titulados y
las necesidades reales del sistema educativo —por la desvinculacién entre las instituciones
responsables de la formacidn y las responsables de la planificacion de las necesidades de
profesorado del sistema, globalmente considerado— sino que esa sobreabundancia de
candidatos constituye una amenaza cierta a la calidad de la formacidn. (tesis defendida ya por
Esteve, 2006, 2009)

° Esta seleccién previa incrementa la calidad de la formacion pues eleva el nivel
de las y los aspirantes y la exigencia de la carrea a la vez que es un factor que incrementa el
atractivo de la profesidn puesto que se identifican con un grupo especial, en palabras del autor.

° La configuracién de la formacioén inicial de las y los maestros como ensefianzas
de Grado contribuye a generar un déficit notable en la formacion disciplinar que resulta
imprescindible para la posterior gestion pedagdgica de la llamada trasposicion diddctica. Como
se ha hecho evidente para nuestro pais en el Area de Matematicas en diversos informes

internacionales.
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. Universalizar el acceso supone que resulte independiente de cual vaya a ser el
itinerario publico o privado del posterior ejercicio profesional, y, ademas, se trate de un
procedimiento de seleccidon/formacion de ambito nacional que disponga de un sistema
homologado, para todo el Estado, de aseguramiento de la calidad.

. El Mir educativo un instrumento de fortalecimiento de la profesidn docente. Sus
mecanismos fundamentales y las interacciones entre ellos conforman un sistema integrado y
complejo de “circulos virtuosos” que conectan entre si circularmente, y refuerzan su intensidad
de un modo reciproco en el sentido de la mejora.

Este complejo de circulos influyentes lo describe de la siguiente forma asignando los

siguientes nimeros a cada dmbito constitutivo de su propuesta:

Figura 4 Esquema de modelo MIR educativo

QQZ;-@%@@@
GO <— &>

Fuente: Lopez Rupérez, 2014

Consolidacidn de los tutores de formacién segin el modelo MIR.
Consolidacion de la «base de conocimiento» profesional.
Fortalecimiento de la profesién docente.

Investigacion sobre la practica.

Formacién en investigacion sobre la practica segun el modelo MIR.

Implicacién de cada generacidn de profesionales en la formacién de la siguiente.

N oo ok~ w Noe

Consolidacion de una «comunidad de practicas».

El primero de esos bucles se despliega a propdsito de las actividades y de las ensefianzas
de los tutores de formacion de los candidatos a maestros. A través del esfuerzo de explicitacion,
fundamentacién y sistematizacion de la base de conocimientos y competencias de la profesiéon
docente que esa funcién formativa requiere, mejora tanto la transferencia de los saberes
expertos como las propias competencias profesionales del tutor. A su vez los maestros noveles
podrian implicarse en la formacién de generaciones futuras fruto de la investigacién sobre la

practica educativa.
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La transformacion de ese conocimiento tacito (que atesoran todas las y los expertos) en
un conocimiento explicito y organizado (que se articula cuando aquellos se sitian en disposicion
de ensefiarlo), contribuye a la mejora de esa base de conocimiento profesional, mediante
aportaciones individuales o de equipos; y su progresiva difusidn interna constituyen elementos
qgue fortalecen la «comunidad de practicas» como rasgo caracteristico de las profesiones
maduras.

Por ultimo, sefiala el autor que a medida que los anteriores procesos se refuercen y la
profesidn se vaya robusteciendo, surgird espontdneamente la necesidad de articular érganos de
representacién profesionales que participen en aquellos dmbitos en los que se deciden
cuestiones relevantes y que conciernen a la profesién propiamente dicha y a su futuro.

Por el contrario, el sistema recibe algunas criticas como las de Rivero (2015) cuando
argumenta que, si el acceso al MIR educativo se produce directamente desde los distintos
grados, sin otro criterio de seleccién que la nada desdefiable excelencia académica de los
aspirantes, ni el componente vocacional estard asegurado, ni la concurrencia en los aspirantes
de las competencias necesarias para la docencia estarian garantizadas.

Por otro lado, continta Rivero, la inmersién directa en la escuela real de personas cuyas
competencias no hayan sido evaluadas podria resultar contraproducente, pues como sefiala
Esteve (2009) algunas personas pueden llegar a aprender a ensefiar mejor que otras. Es cierto
que una actividad docente altamente retribuida atraeria mas a los estudiantes con los mejores
expedientes académicos de los distintos grados, pero no impediria que accedieran a la docencia
personas con carencias importantes de competencias esenciales para su desempefio.

Una seleccion eficiente del profesorado pasa necesariamente por identificar primero las
competencias esenciales para la docencia, y establecer los mecanismos precisos para verificar
la mayor o menor concurrencia en los aspirantes de dichas competencias. Las competencias
deberian ser revisadas nuevamente, asi como valoradas en concurrencia, ponderando la
valoracion final del proceso MIR.

Por dltimo, hay que sefalar que existen también diferentes soluciones en el ambito
anglosajén como en Estados Unidos y publicada por la revista especializada en educacion
“Voices in Urban Education” (VUE, 2008): “Urban Teacher Residencies: A New Way to Recreito,
Prepare, Develop, and Retain Effective Teachers in High-Needs Districts”. En esta experiencia los
maestros en practicas trabajan con los maestros de los centros durante un afo, junto con el

tutor. Este le prepara actividades a lo largo del curso y evalla la progresion de los aspirantes,
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hasta que van alcanzando cierta autonomia en su labor diaria. La combinacion facilita al
estudiante su adaptacidn y su trabajo inicial. Presenta muchos beneficios (Ruiz Valle, 2015):

e Intercalar teoria y practica. Se mantiene el contacto directo con la Universidad.

e Contar con el apoyo de un tutor/a a lo largo del proceso que acompanfia y guia.

o El programa de insercién dispone de unos incentivos econémicos tanto para los
tutores/as como para los maestros/as iniciados/as.

e Organiza grupos de discusidon entre candidatos/as para poner sobre la mesa las
dificultades y las nuevas experiencias, asi como caminos practicos que han hallado para dar
respuesta a las distintas situaciones.

e La interaccion entre centros de formacidon y centros educativos provoca una
adaptacion tedrica-practica a las necesidades presentadas por los residentes.

e Los centros de formacidn, una vez que los maestros/as son contratados/as, realizan
un seguimiento de varios afios en donde los maestros/as deciden su itinerario.

2.3. PROPUESTAS PARA REGULACION DE LA CARRERA DOCENTE EN ESPANA

La necesidad de establecer para la profesién docente un marco estable a la vez que
flexible es uno de los elementos que mayor coincidencia ha generado entre los expertos, por
ello,
La Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacion, recoge en su Disposicion adicional séptima que:

«a fin de que el sistema educativo pueda afrontar en mejores condiciones los nuevos

retos demandados por la sociedad e impulsar el desarrollo de la profesidn docente, el

Gobierno, consultadas las comunidades auténomas y los representantes del

profesorado, presentard, en el plazo de un afio a partir de la entrada en vigor de esta

Ley, una propuesta normativa que regule, entre otros aspectos, la formacién inicial y

permanente, el acceso y el desarrollo profesional docente».

El concepto de «propuesta normativa» debe interpretarse como un conjunto de
normas que se han de desarrollar, y de los aspectos contenidos en las mismas, entendiéndose
que, dada la complejidad de la profesién docente, esta propuesta se configurard con un
conjunto de normas relacionadas e integradas en una propuesta global, es decir, en una

propuesta de modelo de iniciacion a la docencia (PID).
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En el documento de trabajo que el Ministerio de Educacién y Formacién Profesional
publica en enero del presente afio se detallan 24 propuestas que recogemos en la siguiente
tabla:

Tabla 1 Tabla resumen de las 24 propuestas para la mejora de la profesion docente

24 PROPUESTAS DE MEJORA PARA LA REFORMA DE LA PROFESION DOCENTE. Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (2022)
MARCO GEMERAL DE LA REFORMA

Propuesta 1 Acordar un Marco de Competendas Profesionales Docentes

FORMACIOM INICIAL

Propuesta 2 Establecer una prusha de acceso a Grados en Educacién Infantil y Frimaria

Propuesta 3 Modificar el acceso al Master Universitaric en Formacidn del Profesorade

Propuesta 4 Promever la oferta de asignaturas de didécticas de las especialidades en los estudios universitarios
Propuesta 5 Revisar la oferta del Master Universitario en Formacidn de Profesorade

Propuesta & Revisar los contenidos de los planes de estudio de las tituladiones universitarias habilitantes para la docencia
Propuesta 7 Establecer un nuevo modelo de inlciacidn a la docencia [PID) en la formacidn inldal basado en el aprendizaje en la préctica
Propuesta 8 fieforzar el Practicum en el conjunto del Master Universitario en Formacldn del Profesorade

FORMACION PERMANENTE

Propuesta 9 Utilizar comao referencla en |a farmacidn parmanente del Marco de competenclas profesionales docentes

Propuesta 10 Utilizar comao referencla en |a farmacidn permanente del Marco de la competencia digital docente

Propuesta 11 | Garantizar la formacién permanente del profesorado

Propuesta 12 | Asegurar |a oferta de aspectos clave en la formacidn permanente

Propuesta 13 Fomentar la diversidad de medalidades de formacidn parmanente del profesorado

ACCESO A LA PROFESION DOCENTE

Propuesta 14 Reformular los procesos de seleccidn para |a funcién publica docente

Propuesta 15 | Reformular |a fase practica para el acceso a la funcldn docente en el marco del nuevo medelo de inlciacidn a la decencia (PID)
Propuesta 16 | Actualizar y adecuar los termarios de oposiciones al nuevo medelo de acceso

Propuesta 17 | Regular el acceso de los Profesores Técnicos de Formacidn Profesional al cuerpe de Profesores de Ensefianza Secundarla
Propuesta 18 | Vincular la especialidad del Master a la especialidad docenta

ESPECIALIDADES DOCENTES

Propuesta 19 | Actualizar la relacidn de especialidades docentas

Propuesta 20 Revizar las atribuciones profesionales de determinadas especialidades

Propuesta 21 Establecer habilitaciones docentes

Propuesta 22 Revisar las condiclones de cualificacidn v formacion de docentes en centros privados

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Propuesta 23 Impulzsar los procedimientos de evaluacidn del desempefio de la funcldn docente

Propuesta 24 fecanocer el buen desarrollo profesional docente

Fuente: Documento de debate sobre la reforma para la mejora de la profesién docente. Ministerio de Educacién y Formacion

Profesional (2022) https://educagob.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:adf4f050-9832-4a88-9cd2-96cd3519¢c664/documento-de-

debate-24-propuestas-de-reforma-profesi-n-docente.pdf

Cualquier propuesta de mejora del desarrollo profesional docente debe intentar
atender de manera integral a todos los aspectos que forman parte del desempefio de profesoras
y profesores. Por ello, se pretende estructurar un modelo que permita introducir a los futuros
docentes en la profesién, acompafiar a los docentes noveles y atender al profesorado en su
carrera profesional, partiendo, como elemento de cohesion de la arquitectura de dicho modelo,
de un Marco de competencias profesionales docentes.

Centrandonos en las propuestas de los momentos de la carrera docente de los maestros de

Educacién Primaria objeto de la presente tesis analizaremos las propuestas 2, 6, 7, 14,15 y 16:
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A) Formacion Inicial (propuestas 2,6y 7)

La situacion anteriormente descrita nos obliga a reflexionar sobre unos estudios que no logran
un suficiente nivel de empleabilidad y que repercute en la valoracién que hace la sociedad de
dichas titulaciones. Ademads, entendiendo que no solo la nota de admision al Grado permite
identificar la excelencia, incluir un requisito previo al acceso a los estudios favoreceria una mejor
seleccion de los estudiantes. Se debe, por ello, valorar el establecimiento de la superacion de
una prueba especifica de acceso a los Grados en Educacion Infantil y Primaria como requisito
previo. Dicha prueba debe evaluar la competencia comunicativa y razonamiento critico y la
competencia ldgicomatematica e incluir aspectos referidos a actitudes y competencias de la
profesidn docente recogidas en el marco de competencias profesionales docentes. Se deberia
recoger en la propuesta normativa referida a requisitos para la verificacion de los titulos
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesién docente incluyendo los
requisitos de acceso y procedimientos de admisidon de estudiantes y, en su caso, las pruebas
particulares de acceso o criterios particulares de admisidn, tal y como indica el Real Decreto
822/2021, de 28 de septiembre, por el que se establece la organizacién de las ensefianzas
universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su calidad.

Ademas, la normativa referida a los requisitos para la verificacidon de los titulos universitarios
habilitantes para la docencia debe ser revisada para poder reflejar los cambios que se han ido
produciendo en las diferentes ensefianzas y en el sistema educativo. Es necesaria una
reformulacion que permita introducir aspectos tan fundamentales como son el curriculo
competencial, la atencién a la diversidad o el desarrollo sostenible. Por otro lado, debemos
asegurar que los estudiantes que finalizan la formacidn universitaria que les permite ser
docentes cuentan con las competencias basicas reflejadas en el Marco de competencias
profesionales docentes y en el Marco de referencia de la competencia digital docente.

El modelo de la iniciacidn a la docencia (PID) cuenta con dos fases, una dedicada a las prdcticas
de la formacion inicial para todo el futuro profesorado y, en sequndo lugar, la orientada al
proceso de seleccion de los docentes de la ensefianza publica. La propuesta aqui recogida incide
en la mejora de las practicas de los Grados, asegurando asi que todo aquel que quiera comenzar
su carrera en la docencia reciba la formacién necesaria para poder ejercer esta profesion, vy,
desde ese momento, pueda realizar una incorporacién paulatina a la profesidn. Si se busca que
la reforma de la profesién docente llegue a todo el profesorado, sin importar la titularidad de su

centro educativo, el lugar comun es la formacion inicial y es aqui donde se puede incidir para
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universalizar esta reforma. El disefio actual de las practicas de Grado debe ser revisado para
acercar mas intimamente al estudiante con la realidad que encontrard en su futuro laboral y
enriquecer su formacidn tedrica con una experiencia directa. Pero hay que tener en cuenta que
estas practicas no estdn orientadas prioritariamente hacia una especializacidn docente, por lo
gue no resultan directamente aplicables procedimientos empleados en otras profesiones de
prestigio (como es el caso muchas veces citado del MIR) destinados especificamente a la
especializacion de quienes los cursan. El refuerzo de la formacidn adquirida en el Practicum avala
la posibilidad de adoptar un proyecto formativo DUAL para estas ensefianzas que se desarrolle
complementariamente en el centro universitario y en un centro educativo de ensefianza no
universitaria, en el que la actividad formativa desarrollada de forma dual en la universidad y la
entidad colaboradora pueda alternarse con una actividad laboral retribuida. El articulo 22 del
Real Decreto 822/2021 prevé la posibilidad de Mencién Dual en las ensefianzas universitarias
oficiales. Toda mejora del sistema de practicas debe tener en consideracion un aspecto
fundamental: los tutores. Ha de lograrse la identificacidn de la excelencia entre el profesorado
en activo para que se pueda aprovechar en la formacion y en la labor de mentor con el futuro
docente. La habilitacién como tutor de practicas debe ir acompanada del reconocimiento y
compensacion por la funciéon desempefiada. En todo caso, la revisidn del médulo de Practicum
seria respaldado desde las administraciones educativas, con la citada posibilidad de un proyecto
formativo Dual y con la compensacidn para los tutores y reconocimiento para los centros. Cada
Administracion educativa debe adoptar diversos modelos encaminados al objetivo ultimo de
conseguir que las practicas formativas desarrolladas durante la formacion inicial conduzcan a un
aprendizaje de las competencias necesarias para ejercer la profesion docente y hacia la insercion
profesional en los centros educativos, con una perspectiva amplia y global.
B) Seleccion

El actual sistema de acceso debe ser revisado para orientarlo hacia un sistema moderno y
estable que garantice que son seleccionados los mejores docentes. Se ha de atender al proceso
de acceso en su conjunto, incidiendo en aspectos como la fase de concurso, el periodo de
practicas, los temarios de oposiciones, etc., lo que conllevara la modificacidon de las normas
correspondientes. Se deben replantear los procesos de seleccion buscando la identificacién de
quienes son mas iddneos, para ello se debe tomar como referencia el Marco de competencias
profesionales docentes que se pretende implementar. Es necesario asegurar que los docentes

que acceden a la funcién publica demuestren, no solo su competencia cientifica disciplinar, sino
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también los conocimientos, destrezas y actitudes referidos la funcion docente (normativa
educativa, atencion a la diversidad, etc.

De forma paralela a la definiciéon del nuevo sistema de acceso, resulta esencial realizar una
modificacion de los temarios de oposiciones, uniéndolo a la realidad actual de las areas y
materias. La modificacién en la estructura de la oposicién, de modo que pudieran incorporarse
la valoraciéon de aspectos que ahora no se contemplan, obligaria en todo caso a esta
modificacién. Pero, ademds, la evolucién de las demandas al sistema educativo vy,
consecuentemente, de los curriculos de las diferentes dreas y materias hace necesario adecuar
los temarios a la definicion del drea de conocimiento de cada especialidad, asociada a la
competencia docente asignada. Se deben actualizar, ademds, desde un punto de vista cientifico.
Por otra parte, se deben incorporar a los temarios, de la forma mas adecuada al modelo de
oposicion, aspectos referidos al funcionamiento de los centros, el sistema educativo en su
conjunto, la atencién a la diversidad, etc.

C) Induccidn (propuesta 15)

La segunda fase del proceso de iniciacion a la docencia (PID) debe estar centrada en la
incorporacion del profesorado al ejercicio de la profesion. Las conclusiones del Consejo de la
Union Europea, de 26 de mayo de 2020, sobre el personal docente y formador europeo del
futuro, inciden en la importancia de proporcionar al personal docente principiante condiciones
adecuadas a través de la orientacidn y tutorizacidn adicional para aprender en la practica. De
manera similar a la referencia previa que se ha realizado sobre las practicas de la Formacion
Inicial, es necesario reflexionar sobre el periodo de practicas de los sistemas de ingreso, acceso
y adquisicion de nuevas especialidades en los cuerpos docentes. Las practicas que deben
necesariamente realizarse tras la superacion de los ejercicios del concurso-oposicion deberian
entenderse como un proceso de iniciacion a la profesion docente y articularse en consonancia
con ese objetivo. Por lo tanto, deberan desarrollarse en los centros educativos, siguiendo un
plan formativo bien definido (al igual que se hace en otros ambitos de la funcidn publica),
tutorizado por docentes experimentados y evaluado de forma cuidadosa a su finalizacién.
Dichos tutores, han de ser seleccionados de entre los profesores en activo considerando que
actuaran como mentores. La fase de practicas debe permitir a los nuevos profesionales
adaptarse al nuevo y real contexto de su trabajo e identificar a aquellos docentes con niveles
inferiores de competencias y facilitar la mejora de la competencia requerida. Se espera que el

sistema de practicas del concurso-oposicidn sirva como instrumento real para formar y evaluar
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a los futuros funcionarios de carrera docentes, y no sea considerada un mero requisito formal o
una etapa alejada de la formacidn inicial como ocurre actualmente en muchos casos.

Se debe promover una modificaciéon del periodo de practicas para que asegure la
adquisicion de las competencias que hemos de exigir a nuestros docentes. En la propuesta se ha
de valorar la posibilidad de implicar a un mayor nimero de agentes en la evaluacidn de las
practicas (equipo directivo, inspectores, docentes de reconocido prestigio, etc.). Por otro lado,
el periodo de practicas debe garantizar el conocimiento de la aplicacién de la normativa
educativa y su aplicacidn a los distintos supuestos a los que puede accederse desde el cuerpo
en el que se ingresa y permitir conocer los diferentes aspectos del sistema educativo como
puestos especificos en los centros o la relacidon con la Administracidon educativa.

Como se observa, este nuevo modelo de iniciacidn a la profesiéon docente se
centra en un elemento sustancial de la formacién y el acompafamiento de los docentes:
su periodo de practicas, que hace referencia tanto a las practicas de la formacién inicial
como, en el caso de los docentes de la ensefianza publica, a la fase practica del proceso
de acceso. Es fundamental lograr que este periodo formativo de contacto directo con
las aulas, el alumnado y la praxis profesional pase a ser una herramienta que permita
aprender en la practica, acercando desde el inicio al docente a su futuro profesional.
Para poder otorgar a este elemento la importancia que merece es fundamental contar
para la tutoria de esas practicas con los docentes mas capacitados, identificarlos y
reconocer su labor. Deben estudiarse también cuestiones relativas a algunas demandas,
como la referida al establecimiento de una adecuada carrera profesional.

El modelo de iniciacién a la docencia (PID) planteado tiene su reflejo en este

grafico:
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Figura 5 Modelo del proceso de iniciacién a la docencia (PID): aprender en la prdctica
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Fuente: Documento de debate sobre la reforma para la mejora de la profesiéon docente. Ministerio de Educacién y Formacion

Profesional (2022) https://educagob.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:adf4f050-9832-4a88-9cd2-96¢d3519¢664/documento-de-

debate-24-propuestas-de-reforma-profesi-n-docente.pdf
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COMPETENCIAS PROFESIONALES DOCENTES PARA

LA ESCUELA DEL S.XXI

Una vez analizados los principales hitos de la entrada a la carrera docente en nuestro
pais, procederemos a analizar las competencias profesionales que un/a maestro/a, en este
momento, debe poseer para afrontar su profesién de una forma eficaz para conseguir una
educacion de calidad.

3.1. LA SOCIEDAD DE LA COMPETENCIA

El principal recurso y fuente de poder en esta época, tal y como sefala Beltran Llera
(2006), se encuentra en la informacion, lo cual nos permite extender la mente humana, que es
segln los expertos la fuerza mas poderosa del planeta. Pero ya no basta con la mera informacion
o con poseerla, sino que en los Ultimos tiempos se ha producido un salto cualitativo hacia lo que
algunos autores o autoras han acordado llamar la sociedad del conocimiento. En este caso, se
acentua el valor de los datos elaborados, integrados en una estructura de conocimiento que
permite transformar la realidad.

Un paso mas alld supone el concepto de sociedad del aprendizaje, que resalta los
contornos de un sistema cultural en el que se debe aprender a lo largo de toda la vida, y que
como veremos mas adelante, es uno de los principios germinales de las competencias basicas,
competencias que buscan el desarrollo integral del ciudadano para ser critico y auténomo en
todo dmbito de su vida. El aprendizaje no es ya una actividad confinada a las paredes del aula,
sino que penetra todas las actividades sociales (trabajo, entretenimiento, vida hogarefia, etc.) y,
por tanto, todos los tiempos en los que dividimos nuestro dia.

No se trata de una tarea infantil de preparacidn para la vida adulta y el trabajo. En
realidad, es una parte cada dia mds importante de muchos puestos de trabajo y profesiones. En
esta sociedad, el individuo es responsable de su propio progreso y competencia personal en
beneficio de la comunidad y, a cambio, recibe de la comunidad un compromiso para establecer
el escenario propicio para que el individuo desarrolle ese aprendizaje.

En los conceptos de informacién, conocimiento y de aprendizaje se pone énfasis en
aspectos vinculados con procesos de desarrollo intelectual, con la forma de poner la inteligencia
en accion (Bueno, 2002). Hay quien propone un nivel mayor de profundizacién y habla de una

sociedad de la inteligencia. Gorz (2004) considera que los conocimientos se refieren a
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contenidos formalizados, objetivados, que no pueden, por definicidén, pertenecer a las personas.
El saber estd hecho de experiencias y de practicas que se volvieron evidencias intuitivas y
costumbres.

Para Gorz (2004) la inteligencia cubre toda la gama de capacidades que permite
combinar saberes con conocimientos. Sugiere, entonces, que “knowledge society” se traduzca
por sociedad de la inteligencia. Resalta la idea de una inteligencia compartida y distribuida, ya
que los grupos pueden aumentar la capacidad del individuo para resolver problemas. La
inteligencia es aqui un constructo colectivo que nos permite avanzar.

En mi opinién, hoy en dia estas tres denominaciones: sociedad de la informacion,
sociedad de conocimiento y sociedad de la inteligencia, se ven superadas por lo que podemos
denominar sociedad de la competencia. Nos encontramos que el desarrollo de las tecnologias
de la informacion y la comunicacién (TIC) han facilitado que todo el tipo de personas accedamos
a un sinfin de informacidn, por lo que se necesita elaborar esa informacion, analizarla,
contrastarla, conocer las fuentes, orientar nuestro comportamiento para la adquisicion de un
conocimiento estructurado que nos sirva para avanzar. Este proceso se efectla, como ya hemos
sefalado, a lo largo de toda la vida, por lo tanto, el acceso al conocimiento ya no se ancla en la
escuela.

Por otro lado, en esta forma de construir el conocimiento, todos podemos aportar y
obtener conocimiento de manera prdcticamente instantanea, compartida, lo que, por tanto,
requiere de un compromiso individual para el aprendizaje y el servicio a la comunidad, y el
compromiso colectivo que asegure las oportunidades de aprendizaje.

Y el punto de encuentro de todos estos argumentos estd en las competencias. La
globalizacién y la modernizacién crean un mundo cada vez mas diverso e interconectado. Para
comprendery funcionar bien en este mundo, los individuos necesitamos dominar las tecnologias
cambiantes y comprender la enorme informacién de la que poseemos. También como
sociedades nos enfrentamos a desafios colectivos (desarrollo sostenible, cohesidn social, etc.).
En estos contextos, las competencias que los individuos necesitan satisfacer para alcanzar sus
metas se han ido haciendo cada vez mds complejas, requiriendo de un mayor dominio de ciertas
destrezas definidas estrechamente. Ya no basta con obtener y compartir una informacion
elaborada (conocimiento), sino de un conocimiento competente, de un conocimiento
movilizado y transferido para poder resolver los problemas a los que nos enfrentamos

diariamente. Se trata de movilizarlo en provecho de la mejora de la comunidad, actuando de
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forma critica, participativa y aportando soluciones que sirvan para mejorar la comunidad
actuando tanto en nuestro plano individual (en el trabajo, la escuela) como de forma colectiva
(como trabajador/a, miembro de una asociacidn, de una familia, etc.).

A través del proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias clave) con el
objetivo de identificar un conjunto de competencias necesarias para llevar vidas responsables y
exitosas en una sociedad moderna y democratica y para que la sociedad enfrente a los desafios
del presente y del futuro, la OCDE pretendia establecer una serie de competencias que todo
ciudadano debe poseer para enfrentar los complejos desafios del mundo de hoy. Puesto que el
contexto en el que desarrollamos nuestra profesion ha cambiado desde multiples focos:

e En el conocimiento: Hay una verdadera progresidn geométrica, la caducidad de los
conocimientos es relativamente temprana, se alcanzan nuevos conocimientos en lo
pedagdgico, metodoldgico y organizativo donde se resalta la importancia del
contexto para su desarrollo.

e En/a tecnologia: Se cambian los procesos de busqueda, tratamiento y gestién de la
informacidn. Se producen también gracias a las TIC, grandes cambios en la
comunicacion

e En los valores: Se ensalza a la persona como sujeto. Los derechos individuales se
ponen cada vez mds de manifiesto, lo que en muchas ocasiones provoca problemas
en la convivencia. Aunque es verdad que hay valores en auge: ecologia, solidaridad,
salud, etc., que implican valores comunes y sociales.

e En/a sociedad: Tenemos una gran apertura a nuevos entornos y posibilidades que
causa fendmenos migratorios e Interculturalidad, por un lado, y en muchas
ocasiones, crecientes desigualdades y exclusion social. Por ello hay que promover
una ensefianza basada en las diferentes capacidades personales y la atencién a la
diversidad, promoviendo el dinamismo en las relaciones Familia-Escuela-
Comunidad.

e En el trabajo: Surgen nuevos empleos y empleos que aln no existen para los que
hay que formar. Cambios de trabajo continuos, horarios incompatibles para la
conciliaciéon. Nos encontramos, por otra parte, una tendencia cada vez mayor que
va de la individualidad a la colaboracion.

Marqués Graells (2004) advierte también de la necesidad de dotarse de nuevas

competencias ante estos retos de la sociedad:
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Los docentes somos un factor fundamental en el aprendizaje, no sélo desde el punto de
vista del rendimiento académico de los estudiantes, sino también en lo que se refiere a la
motivacion de éstos hacia el aprendizaje futuro (Darling-Hammond, 2000). Es evidente la
necesidad de un perfil competencial docente adaptado a esas necesidades, donde como explica
Marqués Graells el papel de los formadores en general ya no consiste en ensefiar (explicar y
examinar) sino en ayudar a los estudiantes para que consigan aprender a aprender.

3.2. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA: TIPOS, CARACTERISTICAS Y ENFOQUES

Tal y como sefiala Gimeno Sacristan (2008) el universo semantico del que se nutre el
discurso acerca de las competencias representa una forma de entender el mundo de la
educacioén, del conocimiento y del papel de ambos en la sociedad. Le Boterf (1994) concibe las
competencias como un saber movilizar:

Poseer conocimientos o capacidades no significa ser competente. [...] Cada dia, la

experiencia muestra que las personas que las personas que estdn en posesién de

conocimientos o capacidades no las saben movilizar de forma pertinente y en el
momento oportuno, en una situacidn de trabajo. La actualizacion de lo que se sabe en
un contexto singular es reveladora del paso a la competencia. Ella se realiza en la accién.

(p. 16)

Por lo tanto, el concepto competencia lleva asociadas una serie de caracteristicas:

e Por un lado, si los recursos a movilizar son insuficientes, no existe la competencia,
debemos tener una profunda base de recursos (conocimientos, habilidades,
actitudes, etc.) que manejar y seleccionar ante las diferentes situaciones. Estos
recursos por movilizar son para el futuro maestro, todos los conocimientos,
procedimientos y actitudes que se han adquirido fundamentalmente en los médulos
disciplinares y didacticos de la formacidn inicial.

e Por otro, si los recursos estan presentes, pero no son movilizados en tiempo util y
oportuno, tampoco se ponen en accién las competencias. Es importante reflexionar
y seleccionar en funcién de las necesidades que requiere la situacién compleja a la
gue nos enfrentemos.

Para resumir esta idea, podemos apoyarnos en Perrenoud (2008) cuando sefiala que

una competencia permite hacer frente, regular y adecuadamente, a un conjunto familia de

tareas y de situaciones, teniendo que poner en marcha y aplicar las nociones, conocimientos,
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informaciones, procedimientos, métodos, técnicas, etc. Gimeno (2008) resume de una forma
critica el concepto en 3 claves:

1. Son constructos que, a modo de conglomerados, definen las capacitaciones que
deben conseguir los sujetos. Tienen una composiciéon compleja de la que forman parte
elementos cognitivos, de motivacion, actitudinales y conductuales. Poseen una identidad que
las diferencia, aunque pueden formar parte o estar unas incluidas en otras. Tienen mayor o
menor complejidad; se habla de microcompetencias, megacompetencias... Son cambiantesy de
desigual complejidad.

2. Disponen de un potencial de utilizarse con éxito, de manera flexible y adaptable para
enfrentar situaciones diversas, porque la capacidad de la que dotan es transferible. Cada una de
ellas, o varias de ellas simultdneamente pueden proyectarse en una Unica situacién practica o
en varias a la vez.

3. Tienen distintos dmbitos de proyeccidén practica. Representan disposiciones para
actuar en situaciones, ante problemas o demandas de contextos muy distintos.

Este modelo de competencias tiene su origen en el proyecto DeSeCo (OCDE, 2003). A
través del proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion de Competencias clave) con el objetivo de
identificar un conjunto de competencias necesarias para llevar vidas responsables y exitosas en
una sociedad modernay democratica y para que la sociedad enfrente a los desafios del presente
y del futuro, la OCDE busca establecer unas competencias clave para todo individuo. En el
informe DeSeCo se han identificado tres fendmenos especialmente influyentes a momento
actual: la tecnologia, cuyo cambio continuo demanda adaptad dad; la diversidad, lo cual pide
relaciones interpersonales; y la globalizacion que genera formas de interdependencia. Se
identifican tres categorias de competencias clave:

a) La primera categoria integra competencias que se engloban en usar herramientas
interactivamente. Las competencias que se engloban en este bloque son las siguientes: Usar el
lenguaje, los simbolos y los textos interactivamente; Usar el conocimiento y la informacién
interactivamente; y Usar la tecnologia interactivamente.

b) El segundo grupo de competencias clave se engloba bajo el titulo interaccionar en

grupos heterogéneos. Esta categoria de competencias tiene que ver con lo que las

personas necesitan aprender, vivir y trabajar con otros. En funcién de ello se seleccién
las siguientes competencias: Relacionarse bien con otros, Cooperar con otros y Abordar

y resolver problemas.
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c) El ltimo grupo de competencias se aglutina en torno a la actuacion auténoma de las

personas (actuar autonomamente). Se relaciona con el modo de construir su propia

identidad en interaccion con las identidades de los otros. Este bloque incluye las
siguientes competencias: Interaccionar en un amplio contexto, Concebir y conducir
planes personales y Asumir derechos, intereses, limites y necesidades.

Cada competencia se construye en cuanto combinacién de habilidades cognitivas y
practicas interrelacionadas, conocimiento, motivacién, valores, actitudes, emociones, y otros
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan a la vez para llevar a cabo una
accion efectiva. Las competencias se observan en las acciones que llevan a cabo los individuos
en especiales situaciones o contextos, y deben poder ser medidas, Utiles en una gran variedad
de contextos y utiles para lodos los individuos.

Podemos clasificar las competencias en los siguientes tipos atendiendo a su nivel de
generalidad y el nivel formativo en el que se desarrollan:

e Competencias bdsicas: se conciben como el conjunto de habilidades cognitivas,

procedimentales, actitudinales y estrategias de aprendizaje que pueden y deben ser
alcanzadas a lo largo de la ensefianza obligatoria por todo el alumnado, respetando
las caracteristicas individuales. Son aquellas que todas las personas precisan para su
realizacion y desarrollo personal, asi como para la ciudadania activa, la inclusién
social y el empleo.
Tras la educacién obligatoria, los estudios conducentes a la adquisicién de
titulaciones que permitan la profesionalizacion ya sean de Formacidn Profesional
como estudios universitarios, potencian otro tipo de competencias, las
competencias genéricas y las especificas.

e Competencias genéricas: son aquellas competencias que se encuentran en la
intersecciéon de dmbitos cientificos préximos, siendo por tanto comunes a varias
ocupaciones o profesiones.

e Competencias especificas: son las competencias propias de una ocupacidon o
profesidn determinada y singular. Se caracterizan por tener un alto grado de
especializacion y comprender procesos educativos especificos.

Para resumir este epigrafe, recuperamos un cuadro de Gimeno (2008) en el que

compara las competencias segln las entienden la OCDE y la Unidn Europea.
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Figura 6 Competencias profesionales docentes de OCDE y UE
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Concurrencias y peculiaridades de las estrategias de la OCDE y de la
UE en el desarrollo de competencias

Aspectos a comparar

El programa de la OCDE

El programa de [z Union Europea

1. Ambite geografico
de referencia.

Propuesta dingida a bos paises miembros de la organiza-
cién, en primer lugar.

Paises de la UE.

Fumncion.

Diagnostico extemno del sistema escolar permitiendo la
comparacion entre paises y de cada uno consigo mismo
en el iempo.

Actuar de criterio orientador del curmiculum en general y &
logno de unos minimos comanes para todos los paises
homologando sus sistemas. Ofrecer criterios de evalua-
cion intema.

Forma o apanencia.

Indicadores.

Directrices cumiculares.

Amplitud de Lo importante para ei desamollo econdmico, para el desa- | Mas cefiido al disefio y desamollo de los curmicula.

obijetivos mollo y bienestar de los individuos y |a integracion socia

contemplados.

Finalidad. Comparar sistemas educativos y encontrar concomi- Encontrar las bases de un curmiculum comin ewopso 3l
tancias con determinadas variables. margen de contenidos mas kocales.

Efectos en las Mo tiens implicaciones directas. necide en las formas oficiales de ordenar y prescribir las

practicas. regulaciones del cumiculem, pero no s probable que incida

en un cambio en las practicas actuando desde amiba.
Puede homogeneizar y estandarizar las diferencias

Justificacion filosofica.

Dar cuenta de los resultados a nivel general. Eficientsmo
econdmico con la pretension de un ajuste al mercado
laboral.

Una posicion muy semejante a ka tomada por la OCDE

Fundamentacién
epistemolbgica.

Positivista en su primer planteamiento.

Positivista con alguna tolerancia

Especificaciones
de competencias

Informe final: Competencias basicas agrupadas en tres
categorias:

a) Interactuar en & seno de gnupos socialmente
heterogeneos

1. Habilidad para relacionarse adecuadamente con los
ofros.

2. Habilidad para cooperar.

3. Habilidad para manejar y resolver conflictos.

¢} Actuar autdnomamente

4. Habilidad para actuar dentro de un marco general
5. Habilidad para confeccionar y llevar a cabo planes y
provecios perscnales

) LHilizar bos recursos o instrumentos interactivamente
. Habilidad para usar el lenguaije. simbolos v textos de
formacion interactiva

&. Usar tecnclogia

1. Comumicacion en ka lengua matema.

2. Comunicacitn en lenguas extranjeras

3. Compstencia matematica v competencias basicas en
ciencia y tecnologia

4. Competencia digital

5. Aprendsr a aprender.

6. Competencias sociales v civicas

7. Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.

B. Conciencia y expresion culturales.

Fuente: Gimeno, 2008

3.3. LAS COMPETENCIAS DOCENTES

Numerosos estudios destacan la importancia del docente en una educacién de calidad

e inclusiva (Darling-Hammond, 2008; Imberndn, 2020; Rodriguez-Gémez, Armengol y Meneses,

2017). lLa calidad y la mejora educativa se considera un elemento intrinseco a la

profesionalizacién docente ya que se espera del profesorado que contribuya de manera activa

a la mejora de la calidad de la educacidn, no solo en el contexto del aula sino en toda la realidad

educativa (Reis-Jorge et al., 2020), en este sentido existe un amplio consenso sobre la incidencia
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que tiene la figura del docente en los resultados del alumnado y, por ende, en la calidad
educativa. Sobre esta cuestion Martinez- afirman que una educaciéon de calidad para todas y
todos requiere de un profesorado competente.

El hecho de situar al profesorado como elemento determinante de la calidad de
cualquier sistema educativo, ha propiciado que se haya comenzado a revisar las caracteristicas
clave que le definen; es decir, su perfil, entendido como un conjunto de competencias necesarias
para realizar su actividad profesional, “de acuerdo con criterios valorativos y pardmetros de
calidad” (Galvis, Fernandez y Valdivieso, 2006, p.31). Referirnos al perfil docente es, por tanto,
concebir los elementos cognitivos, de destrezas y actitudinales que le configuran como
profesional. O lo que es lo mismo, un marco de referencia en el que estan recogidas sus
competencias.

En la actualidad, tal y como afirma Sanchez-Taragaza (2016) el interés renovado en el
estudio de las competencias docentes en el contexto educativo europeo se puede explicar por
diversos factores, entre los que aqui destacamos dos, principalmente: 1) las nuevas demandas
educativas y sociales que condicionan la labor del profesorado; y 2) la expansion del enfoque de
aprendizaje de competencias en el ambito educativo

La necesidad de que el profesorado asuma nuevas funciones y competencias (o bien una
ampliacion de estas) ante la complejidad del entorno y las cambiantes demandas educativas en
el siglo XXl requiere de un analisis de las funciones que tienen que desarrollar deriva en un perfil
de competencias docentes, factor que, a pesar de su transversalidad en los trabajos académicos,
todavia carece de unanimidad y solidez dado que falta consenso en la concrecion de las
competencias.

Asi encontramos una variedad de competencias descritas a saber: competencia de
adaptacion (Sanz Trigueros y Guillén Diaz, 2021), competencias de pensamiento critico, trabajo
colaborativo, creatividad y autorregulacion (Falcon-Linares, 2021), competencia de planificacion
y gestidn educativa, de gestion e implementacion del curriculum, de evaluacion educativa, de
orientacién y tutoria, de aprendizaje, investigacion e innovacién, de comunicacién con la
comunidad educativa (Martinez-lzaguirre et al., 2021), competencia reflexiva, de trabajo en
equipo y autonomia (Martinez de la Muela et al., 2019), entre otras muchas. La llamada de
atencion sobre estos aspectos se orienta hacia la conciencia de que esa mejora escolar y ese
desarrollo competencial docente van de la mano de la puesta en marcha de mecanismos sélidos

para la profesionalizacion docente y, por tanto, si los intereses educativos realmente se orientan
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hacia la mejora y la calidad y al desarrollo competencial del profesorado, es necesario el
despliegue de acciones integrales que fortalezcan el desarrollo profesional de las y los docentes.

La sociedad de la competencia que concibe un docente competente mas vinculado a un
modelo de profesorado reflexivo, capaz de analizar su practica y de proponer e implementar
soluciones innovadoras para situaciones concretas, dispuesto a aprender, investigar y generar
nuevo conocimiento que mejore su accién educativa y resuelva retos concretos de su aula y del
centro. Es decir, un docente que se caracterice por su capacidad para la autoevaluacién y la
mejora de si mismo a través de la investigacion y el estudio riguroso y sistematico de su practica
(Eurydice, 2018).

Por otro lado, como apuntabamos la expansion del aprendizaje de competencias en el
ambito educativo se trata de proyectos que han emergido normalmente desde un contexto
supranacional y que han estado principalmente orientados al desarrollo de las competencias,
desde un punto de vista mas de curriculum que sobre el profesorado, aunque sin duda con
impacto en el perfil docente, tal y como lo describen Caena (2014) o Sanchez-Taragaza (2016).

Por lo tanto estamos inmerso en un proceso de busqueda de un marco referencial de
competencias consolida doy asumido por todos y por ello la Comisién Europea mediante el
Programa de Trabajo en Educacion y Formacién 2020 o ET-2020 (Consejo Europeo, 2009)asume
que el concepto de competencia docente abarca (o, al menos, deberia) la siguiente
caracterizacién: permite al profesorado dar respuesta a las complejas demandas movilizando
recursos en un contexto determinado, le faculta para actuar adecuadamente a la situacion,
desarrollando tareas de forma efectiva (con los resultados esperados) y eficiente (optimizando
recursos y esfuerzos), puede ser demostrada hasta un determinado nivel a lo largo de la carrera
profesional y es concebida como una integracién de conocimiento tacito y explicito, habilidades
cognitivas y procedimentales asi como disposiciones (motivaciones, creencias, emociones...).

Con todo lo expuesto anteriormente, una de las definiciones que podriamos otorgar a
la competencia profesional docente seria:

El uso consciente de los propios conocimientos, capacidades, habilidades, destrezas,

valores, actitudes y comportamientos, para resolver situaciones y problemas concretos,

superando retos, cumpliendo las funciones encomendadas y alcanzando los fines
propuestos.

Desde el afio 2000, se han ido generando estudios e informes sobre la profesidon docente

en Europa. En el mismo afio, se creé un comité mixto OIT/UNESCO, que realizé un informe sobre
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la situacidn del personal docente. Posteriormente se han realizado otros estudios e informes,
destacando los realizados por Eurydice sobre la profesién docente en Europa: “La profesion
docente en Europa: Perfil, tendencias y problemdtica” y por la OCDE: “Teachers matter:
Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers” (La cuestion del profesorado: atraer,
capacitar y conservar a profesores eficientes) y el estudio TALIS “Teaching and Learning
International Survey” (Estudio Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje).

Como sefiala el informe citado de la OCDE, se han incorporado nuevas demandas al
perfil profesional de los docentes: Idiomas, multiculturalidad, cuestiones de género y de
convivencia, diversidad del alumnado y nuevas tecnologias, entre otras. Una revisién de las
medidas adoptadas en los diferentes paises europeos, segun dichos informes, para mejorar la
aptitud profesional del profesorado pone de manifiesto una preocupacidon compartida por
ampliar y mejorar el nivel de estudios requerido para ser profesor. Este es el objetivo general de
las reformas emprendidas en todos los paises europeos: mejorar la formacién inicial que reciben
los profesores para responder a las nuevas demandas de una sociedad en cambio.

Para aproximarnos a nuestra definicién de competencia podemos decir que, en el
lenguaje coloquial, se utiliza de manera habitual el término competencia. Identifica en cualquier
profesidn el hacer las cosas bien, ejemplo: “Este médico es competente”, indicando que realiza
con éxito su trabajo. Existe también la acepcién de competencia como funcién o atribucién e
incluso como disputa por conseguir algo entre varias entidades. Competencia estd sustituyendo
en muchos ambitos al término de cualificacién, pensamos que en nuestro campo para ser
competentes debemos tener una cualificacién suficiente y amplia.

Podriamos afirmar que el maestro competente es aquel capaz de poner en practica los
conocimientos, actitudes y habilidades y destrezas adquiridas en el proceso formativo en
diferentes contextos, para un docente esta capacidad practica se debe enfocar hacia las
situaciones de ensefianza-aprendizaje que se producen dentro del aula.

Sefialaremos aqui, al igual que Tejada (2009), que no son pocos ya los listados de
competencias que podemos encontrar en la investigacién sobre la profesion docente. Uno de
los tedricos mds importantes en el estudio del dmbito competencial es el ya mencionado
Perrenoud trabaja el concepto de competencia y realiza un decalogo que posteriormente revisa

en 2015 dando lugar a estas 10 nuevas competencias para ensefiar:
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Tabla 2 Competencias profesionales docentes de Perrenoud

Competencia de referencia Competencias mas especificas por trabajar en la formacion continua

® Dominar para determinadas disciplinas los contenidos que sean ensefiados y
su traduccion en objetivos de aprendizaje.

. L . ® Trabajar a partir de los propios alumnos.

1- Organizar y dirigir situaciones de A ) X o

aprendizaje ® Trabajar a partir de los errores y los obstaculos del aprendizaje.
® Construir estrategias didacticas.

® Desarrollar a los alumnos en actividades de investigacion y proyectos en
funcion de la asimilacion de los contenidos.

® Estructurar situaciones problematicas, ajustadas al nivel y posibilidades de los
alumnos.

® Adquirir una visidn longitudinal de los objetivos de la ensefianza (enfoque
sistémico).

2- Dirigir el proceso de aprendizaje. @ Establecer lazos en el aprendizaje a partir de las precedencias.

® Observar a los alumnos en situaciones de aprendizaje con una visién
formativa.

® Realizar constataciones periddicas de las competencias logradas y tomar
decisiones al respecto.

® Llevar a cabo una ensefanza individualizada en el grupo de alumnos
Llevar a cabo el proceso docente con una concepcion mas amplia
® Propiciar apoyo integral, trabajar con los alumnos de mayores dificultades.

® Desarrollar la cooperacion entre los alumnos y ciertas formas simples de
ensefianza mutua

3- Desarrollar requerimientos de
diferenciacion.

® Promover el deseo de aprender explicitar la relacidn entre el saber y el trabajo
4- Desarrollar a los alumnos en su . -
. o .~ docente y desarrollar en el alumno la capacidad de autoevaluacion
propio aprendizaje y en su trabajo.

Favorecer la concepcion de proyectos personales en los alumnos.

® Elaborar un proyecto de equipo.
® Dirigir un grupo de trabajo, conducir reuniones docentes.
® Formary renovar equipos de trabajo docente.

® Afrontar y analizar situaciones complejas, practicas y problemas
profesionales.

® Afrontar conflictos interpersonales.

5- Trabajo en equipo.

® Elaborar, negociar un proyecto de institucion.

6- Participar en la gestion de la® Negociar un proyecto de institucion.

escuela. ® Administrar recursos de la escuela.

® Organizar y desarrollar en el ambito escolar la participacion de los alumnos

® Dirigir reuniones de informacién y debate.
7- Orientar y desarrollar a los padres.s  Hacer entrevistas.

® Desarrollar a los padres en la construccidn de saberes.

® Utilizar editores de texto.

® Explorar las potencialidades didacticas de los programas en relacién con los
8- Utilizar nuevas tecnologias. pbjetivos de la ensefianza.

® Comunicarse a distancia.
® Utilizar herramientas de multimedia.

® Prevenir la violencia en la escuela.
® Luchar contra la discriminacién y dogmas sexuales, étnicos y sociales.

9- Afrontar los deberes y dilemasp Participar en la elaboracién de reglamentos acerca de reglas de vida y
éticos de la profesion. conducta.

® Analizar la relacién pedagogica, la autoridad, la comunicacidn en el aula.
® Desarrollar la responsabilidad, solidaridad y sentimiento de justicia.
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® Saber explicitar las practicas propias

® Establecer un balance propio acerca del desarrollo de las competencias en el
10- Administrar la propia formaciénprograma personal de formacién continua

continua. ® Negociar un proyecto de formacidn con otros colegas

® Involucrarse en tareas generales de ensefianza dentro del sistema educativo

® Acoger la formacidn de colegas y participar en ella.

Fuente: Perrenoud, 2015

Por su parte Marqués Graells (2004), clasifica las competencias en cuatro grandes
grupos:

e Culturales: el conocimiento de la materia a impartir y de la cultura actual;

e Pedagdgicas: habilidades didacticas, tutoria, técnicas de investigacidn-accién,

conocimientos psicoldgicos y sociales.

e Instrumentales: tecnologias de la informacién y la comunicacién, lenguajes

audiovisual e hipertextual.

e Personales: destacando que no todas las personas sirven para la docencia, ya que

ademas de las competencias anteriores son necesarias: madurez y seguridad,

autoestima y equilibrio emocional, empatia, etc.

Apuntaremos, al igual que Galvis (2007) cit. en Rivero (2015) que el perfil competencial
docente no debe definirse mecanicamente a través de un listado. En su lugar, considera que es
preciso desentrafiar qué elementos cognitivos, actitudinales, valorativos y de destrezas
favorecen la resolucién de los problemas educativos, desde todos los niveles de desempefio del
docente, afiadiendo que el educador concebido desde esta éptica debe despertar el interés por
aprender, cémo aprender y (cdmo) mantener al dia esos conocimientos”.

Esteve (2009), considera que no le parece oportuno definir una sola identidad
profesional como un modelo al que todo el profesorado deban amoldarse. Sin embargo,
constata que la inexistencia de dicho modelo puede dar lugar a multiples opciones distintas, en
cuanto al papel a desarrollar por el nuevo docente, tan dispares, que, en su mayoria, el autor
sabia que iban a fracasar. Por lo tanto, es esencial que haya un perfil competencial docente
establecido, mds o menos flexible, pero definido para que se adapte a las necesidades
socioeducativas que nos vamos a encontrar a la hora de realizar nuestra tarea profesional.

Siguiendo este razonamiento, Gimeno Sacristan (2010) nos habla de que el puesto de
trabajo del profesor es complejo; no siempre es facil plasmarlo en un profesiograma estable,
entendido este como perfil de las caracteristicas exigidas por el puesto de trabajo
(conocimientos, habilidades y aptitudes), indicando el nivel de exigencia que se requiere para el

ejercicio de dicho puesto, ni tampoco es facil ajustar su desarrollo a un protocolo fijo de
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actuaciones preestablecidas que cualquiera pudiera seguir. Aun asi, realiza un cuadro definiendo
el profesiograma del profesor. Estas competencias se van desarrollando en la formacién inicial,
en la practica educativa y en la formacidn continua para la mejora de nuestra labor docente.

Tabla 3 Profesiograma docente

1. Preparacion cultural remota.

2. Interpretar la realidad, su dinamica y necesidades: formacién permanente.

3. Estrategias para educar para la ciudadania y transmitir los valores democraticos.

4. Mantener relaciones interpersonales adecuadas, de comunicacién con todos los agentes educativos.

5. Planificacién del curriculo.

6. Elaboracién de materiales.

7. Actividades de ensefianza. Caracteristicas del desarrollo de la ensefianza y dificultades segun niveles y
especialidades del sistema.

8. Integracion de las TIC en la ensefianza y en otras funciones.

9. Evaluacion de estudiantes.

10. Cargos directivos.

11. Desempefio de servicios en los centros: bibliotecas...

11. Tutoria.

12. Actividades extraescolares.

13. Estrategias para la educacidn compensatoria.

14. Asesoramiento y ayuda.

15. Atencidn de alumnos con necesidades especiales.

16. Relacionarse con las familias.

17. Capacidad para mediar y resolver conflictos.

18. Formacién y perfeccionamiento.

19. Investigacion.

Demandas recientes.

Trabajar coordinadamente en el centro y en red con otros profesores y centros. Conocer los nuevos instrumentos,
medios y recursos para ejercer las funciones asignadas. Interpretar situaciones y tomar iniciativas para resolver
los problemas. Educar en sociedades multiculturales. Ejercer en situaciones de gran conflictividad. Operar en otros
contextos de aprendizaje diferentes a los centros educativos. Manejo de la diversidad inherente a la escolarizacidn
universal.

Fuente: Gimeno, 2010

En los ultimos afos Garcia-Garcia et al. (2021), tras la revisién de la literatura
especializada y la realizacién de un estudio con profesorado en ejercicio, concluyen que hay
once competencias docentes necesarias para una prdctica educativa de calidad. Teniendo en
cuenta los cuatro pilares de la educacién de Delors como referencia para ser un buen docente,
estas competencias se podrian agrupar en torno a saber conocer (dominio de la materia,
innovacion y adaptacion a las diferencias), saber hacer (planificacién, comunicacién vy
tecnologia), saber ser (emocional, ética y liderazgo pedagdgico) y saber convivir (trabajo en
equipo y vinculos con la comunidad)

Y en el presente afio, como se ha sefialado anteriormente, se pretende realizar

un nuevo modelo de acceso a la profesién docente que parta de un marco de

competencias profesionales comun el cual se estad debatiendo en el presente.
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Dicho marco tendria que estar presente en las reformas referidas a la formacién inicial,
la formacién permanente y el desarrollo profesional docente. Ademas, debe estar en
consonancia con el resto de los marcos que sirvan de referencia al profesorado, como
es el caso del Marco de Competencia Digital Docente. Dicho marco debe incluir como
elementos que lo articulen:

e Areas, definidas como un conjunto de competencias desarrolladas en el desempefio
docente que comparten un elemento comun atendiendo a un criterio explicito y
determinado.

e Competencias profesionales docentes, definidas en una primera aproximacién como la
integraciéon de conocimientos, destrezas y actitudes que han de ponerse
simultdneamente en juego para desempefiar una determinada funcién profesional y
resolver los problemas que pudieran presentarse en una situacién singular concreta.

¢ Niveles de desarrollo competencial o de desempeiio, que en su identificacién han de
tener en cuenta un sistema que refleje la evolucién profesional de cualquier docente.
En este sentido, es preciso recordar que la docencia tiene el caracter de profesion
regulada, por lo que desde el comienzo deben poseerse unos requisitos minimos para
su ejercicio.

e Descriptores, entendidos como la concrecion del grado de evolucién de cada una de las
competencias para cada uno de los niveles de desarrollo profesional.

En el momento de la redaccién de la presente tesis no se ha publicado nada mas sobre
dicho modelo por lo que no podemos analizar una propuesta concreta.
3.4. COMPETENCIAS ACADEMICAS EN EL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA
Los cambios estructurales de las ensefianzas en la formacion inicial del profesorado,

como hemos mencionado anteriormente, obedecen a las directrices que esta configurando el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), tarea en la que estan implicados todos los paises
comunitarios. La construccidn de este nuevo espacio:

se percibe como la oportunidad perfecta para impulsar una reforma que no debe

guedarse en una mera reconversion de la estructura y contenido de los estudios, sino que

debe alcanzar el fondo de la actividad universitaria, que radica en la interaccidn

profesores-estudiantes para la generacion de aprendizaje (Resumen ejecutivo de
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Propuesta para la renovacion de las Metodologias Educativas en la Universidad. MEC
2006).

Centrandonos en las competencias profesionales, que como ya hemos adelantado son
las competencias genéricas y las especificas, de la profesién de maestro/a, vamos a indagar en
el sentido de la inclusidon de estas competencias en el marco de la ensefianza universitaria,
buscaremos en El libro blanco de Grado de Magisterio cuales son las competencias propuestas
en general para todas las Universidades por la Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y
Acreditacidon (ANECA). Y por ultimo analizaremos estas competencias en particular en el Grado
de Educacion Primara de la Uva.

3.4.1. La inclusion de las competencias en los estudios universitarios. Proyecto Tuning.

El verbo inglés «to tune» significa afinar, acordar, templar y se refiere a instrumentos
musicales. También significa prepararse, ejercitarse, ponerse a punto. Este es el caso de lo que
se propusieron las Universidades Europeas con este proyecto, revisar y poner en marcha un
espacio europeo comun de ensefianza universitaria (EEES).

El proyecto Tuning no se centra en los sistemas educativos sino en las estructuras y el
contenido de los estudios. Para ello se buscaron unos puntos de referencia, basados en
resultados del aprendizaje, competencias, habilidades y destrezas, que no tienen caracter
normativo sino «de referencia», de guia hacia lo que se considera «lo comun».

Como se sefiala en el proyecto, uno de los principales rasgos significativos es su
compromiso de considerar los titulos en términos de resultados del aprendizaje y
particularmente en términos de competencias: genéricas (instrumentales, interpersonales y
sistémicas) y competencias especificas a cada area tematica (que incluyen las destrezas y el
conocimiento).

En cuanto a las competencias genéricas se sefiala que identifican los elementos
compartidos que pueden ser comunes a cualquier titulacién, tales como la capacidad de
aprender, de tomar decisiones, de disefiar proyectos, las destrezas administrativas, etc., que son
comunes a todos o a la mayoria de las titulaciones. En una sociedad cambiante donde las
demandas tienden a hallarse en constante reformulacidén, esas competencias y destrezas
genéricas son de gran importancia. Son la prolongacién de las competencias basicas en el ambito
profesional. Las competencias genéricas que se proponen en el proyecto se clasifican en tres

apartados:
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1.- Competencias instrumentales: competencias que tienen una funcidn instrumental.
Entre ellas se incluyen:

¢ Habilidades cognoscitivas, la capacidad de comprender y manipular ideas y
pensamientos.

e Capacidades metodoldgicas para manipular el ambiente: ser capaz de
organizar el tiempo y las estrategias para el aprendizaje, tomar decisiones o resolver
problemas.

» Destrezas tecnoldgicas relacionadas con el uso de maquinaria, destrezas de
computacion y gerencia de la informacion.

e Destrezas lingiiisticas tales como la comunicacion oral y escrita o
conocimiento de una segunda lengua.

2.- Competencias interpersonales: capacidades individuales relativas a la capacidad de
expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de autocritica. Destrezas sociales
relacionadas con las habilidades interpersonales, la capacidad de trabajar en equipo o la
expresién de compromiso social.

3.- Competencias sistémicas: son las destrezas y habilidades que conciernen a los
sistemas como totalidad. Suponen una combinacién de la comprensidn, la sensibilidad y el
conocimiento que permiten al individuo ver como las partes de un todo se relacionan y se
agrupan. Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar los cambios de manera que
puedan hacerse mejoras en los sistemas como un todo y disefiar nuevos sistemas. Las
competencias sistémicas o integradoras requieren como base la adquisicion previa de
competencias instrumentales e interpersonales.

En cuanto a las Competencias especificas del area de Ciencias de la Educacion, el

proyecto considera que, entre otras, se deben potenciar las siguientes competencias especificas.
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Figura 7 Competencias especificas del drea de Ciencias de la Educacion.

Competencias especificas

Competencias Especificas en los Estudios de Educacian

1. Capacidad para analizar conceptos, teorias y politicas
educativas de forma sistematica

2. Capacidad para identificar las relaciones potenciales entre los
contenidos de la materia y su aplicacion a politicas y contextos
educativos

Capacidad para reflexionar sobre el propio sisterma de wvalores

4. Capacidad para cuestionar conceptos y teorias relativos a los
estudios de educacion

5. Capacidad para reconocer la diversidad de alumnos y la
complejidad del proceso de aprendizaje

6. Toma de conciencia de los diferentes contextos en los que
puede tener lugar =l aprendizaje

7. Toma de conciencia de los diferentes roles que desempefian
los participantes en el proceso de aprendizaje

8. Conocimiento de las estructuras vy finalidades de los sistermas
educativos

9. Capacidad para realizar investigacion educativa en diferentes
contextos

10. Habilidades de orientacion

11. Capacidad para gestionar proyectos para el desarrollo v mejora
de los centros

12. Capacidad para gestionar programas educativos

13. Capacidad para evaluar programas vy materiales educativos

14. Capacidad para prever nusvas necesidades y demandas edu-
cativas

15. Capacidad para liderar o coordinar equipos educativos rmulti-
disciplinares

Fuente: Proyecto Tuning

3.4.2. Las competencias profesionales en el Libro Blanco de la Titulacion de Grado en
Magisterio.
Este documento es el trabajo colectivo de un amplio nimero de personas de las distintas

(44) Facultades y Escuelas que forman maestros. En el andlisis de las competencias propuestas
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en este informe pondremos mas atencién en las competencias genéricas de los planes de
estudio debido a que responden de forma mas util a nuestro objeto de estudio.

En la propuesta del libro blanco sobre las competencias genéricas se enumeran las

siguientes:
Instrumentales
e (Capacidad de andlisis y sintesis. Capacidad de organizacién y planificacion.
Comunicacidn oral y escrita en la lengua materna. Conocimiento de una lengua
extranjera. Conocimientos de informatica relativos al dmbito de estudio.
Capacidad de gestidn de la informacidn. Resolucién de problemas y Toma de
decisiones.
Personales
e Trabajo en equipo. Trabajo en un equipo de cardcter interdisciplinar. Trabajo en
un contexto internacional. Habilidades en las relaciones interpersonales.
Reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad. Razonamiento critico y
Compromiso ético.
Sistémicas

e Aprendizaje auténomo. Adaptacidén a nuevas situaciones. Creatividad.
Liderazgo. Conocimiento de otras culturas y costumbres. Iniciativa y espiritu
emprendedor. Motivacion por la calidad. Sensibilidad hacia temas
medioambientales.

Segun el estudio realizado en el informe algunos datos resefiables son los siguientes:

1.- Las tres competencias mas valoradas son la capacidad de comunicacion oral y escrita
en lengua materna, capacidad de organizacion y planificacién, y capacidad para el
reconocimiento de la diversidad y la multiculturalidad.

2.- Las tres siguientes son: habilidades en las relaciones interpersonales, creatividad, y
trabajo en equipo.

3.- A su vez, las cinco menos valoradas son, por este orden: el trabajo en un contexto
internacional, el liderazgo, los conocimientos de informatica relativos al ambito de estudio, la
capacidad de gestién de la informacién, y el conocimiento de una lengua extranjera.
Naturalmente esta Ultima es asi valorada en todos los perfiles salvo en el de lenguas extranjeras.

En cuanto a las competencias especificas del Grado de Educacién Primaria se recogieron

las competencias comunes a los cuatro perfiles descritos y que todo docente de Ed. Primaria
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habria de poseer, en funcion de las areas del curriculo en las que la LOCE y la LOGSE (debemos
recordar que el informe es del afio 2004 y por lo tanto la actual ley de educacion no existia), no
exigen una especializacion (Matemiticas, Lengua, Ciencias, Geografia e Historia, y Ed. Artistica
(Plastica)). Los listados de competencias fueron elaborados por profesorado universitario que
imparten materias relacionadas con algunas de las dreas del curriculo y fueron sometidas al
analisis de, al menos, otro experto del area.
3.4.3. Las competencias por desarrollar en el Grado de Educacion Primaria en la Universidad
de Valladolid.
En el afio 2010 se presenta la Memoria del Plan de Estudios de Graduado en Educacidn
Primaria de la Uva. Como en el apartado anterior sélo nos centraremos en las competencias
generales del plan de estudios debido a razones de utilidad y operatividad.
En esta memoria se recogen, en cuanto a las competencias generales del Titulo de Grado
de Educacién Primaria, seis competencias que se desarrollaran a lo largo de los estudios y una
serie de competencias especificas por modulos formativos:
A. Mddulo de Formacion bdsica (9 competencias)
- Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad
- Procesos y contextos educativos
- Sociedad, familia y escuela.

B. Mddulo Diddctico-disciplinar (13 competencias)
- Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias Experimentales
- Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias Sociales
- Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas
- Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas
- Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Musical, Plastica y Visual
- Ensefianza y Aprendizaje de la Educacion Fisica

C. Mdédulo de Practicum y Trabajo Fin de Grado. (1 competencia)
- Practicum

3.5. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES DEL PROFESORADO DE CASTILLA Y LEON

La Junta de Castilla y Ledn estd implantando un Modelo de Formacién Permanente de

Profesorado para la mejora y el pensamiento innovador. Enmarcado dentro de las iniciativas de

mejora continua de la educacidn en Castilla y Ledn, el Modelo de Formacion tiene la intencién
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de anticiparse a los continuos cambios y de responder a las nuevas necesidades y demandas que
se plantean al sistema educativo y a los profesionales que en él trabajan.

Teniendo esto en cuenta, asi como las funciones profesionales estipuladas para los
docentes, la Consejeria de Educacién establece 10 competencias que debian regir las
actuaciones de Formacion Permanente del Profesorado, y que deben ser en las que se base la
formacién inicial del mismo, debido a que estas provienen del ambito laboral, reflexionando
sobre la situacidn real de la labor docente y no desde el punto de vista tedrico/académico puesto
gue éste muchas veces no se ajusta a las demandas reales.

Las diez competencias profesionales que se propusieron desde la Direccion General de
Calidad, Innovacién y Formacién del Profesorado de la Junta de Castilla y Ledn se clasifican
dentro del modelo europeo: SABER: saberes o conocimientos; SABER HACER: habilidades,
conocimientos practicos, y destrezas aplicadas; SABER SER Y ESTAR: valores, actitudes y
compromisos personales; identificandolas y concretandolas en cinco ambitos: saber, saber ser,
saber hacer qué, saber hacer cémo y saber estar. Las competencias que se proponen en este
modelo de formacion son las siguientes:

e La Competencia cientifica del profesorado alude al uso consciente de sus

capacidades cognitivas para la adquisicidn, empleo y gestién del conocimiento,
referido al drea, materia o médulo objeto de su especialidad y al conocimiento
pedagdgico sobre educacién.
Implica habilidades y destrezas para la busqueda, tratamiento, valoracion,
asimilacidn, integracién y uso de la informacion y el conocimiento, asi como
reflexion, investigacidn y creaciéon de este. También actitudes abiertas y
favorables hacia el saber acumulado y hacia los nuevos avances de la sociedad
del conocimiento, a través de comportamientos activos e implicados.

e Lacompetencia intra e interpersonal se refiere a la aplicacion de la forma de ser
de cada profesor en el buen trato a los demas en el desempefio de su trabajo.
Engloba el conjunto de caracteristicas y actitudes personales hacia uno mismo,
hacia los demas y hacia la propia profesion. Requiere la tenencia y promocién
de unos valores y principios éticos contrastados.

e La competencia diddctica del profesorado se centra en el uso consciente de sus
conocimientos, capacidades, habilidades y destrezas para provocar el

aprendizaje en los alumnos.
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Esta competencia permite al o a la docente, teniendo en cuenta las condiciones
del proceso de enseifanza-aprendizaje, identificar y transformar el saber de
referencia, los contenidos y la informacién, en saber aprendido por sus alumnos
y en la posibilidad de seguir aprendiendo.

e La competencia organizativa y de gestion del centro consiste en el buen

desempeno de las funciones relacionadas con la organizacién y gestion del
centro, utilizando para ello los conocimientos, capacidades, habilidades y
destrezas propias.
Se refiere a la interpretacion del contexto de trabajo y la consiguiente aplicacion
de planes y programas, a partir de los diferentes procesos y de la combinacion
de recursos Las tareas de gestion de centros educativos tienen un componente
totalmente distinto, en esencia, a las de los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Aungue su conocimiento es imprescindible para una adecuada labor de gestién,
no resulta suficiente para abordarla con éxito.

e La competencia en gestion de la convivencia consiste en el uso consciente por
parte del profesorado de sus capacidades, conocimientos, valores, actitudes y
comportamientos para promocionar un ambiente propicio y educativo, dentro
del ambito escolar, que permita una relacién adecuada para conseguir los retos
educativos propuestos en el proyecto de centro.

Esto se traduce en que el profesorado es capaz de solucionar situaciones y
problemas vinculados con la convivencia, que puedan surgir de las relaciones
personales entre los miembros de la comunidad educativa.

e La competencia en trabajo en equipo consiste en la integracién y colaboracion
de forma activa en la consecucidn de objetivos comunes con otras personas,
areas y organizaciones.

Esta competencia implica actitudes de cooperacién y colaboracién entre los
miembros de la comunidad educativa. Las nuevas estructuras de los centros
educativos requieren una interaccién mayor entre las personas, que sélo puede
lograrse con esta actitud cooperativa y no individualista. Supone compartir el
trabajo con otros companfieros de la organizacién escolar para alcanzar, de una

manera eficaz, los objetivos propuestos.
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e La competencia en innovacion y mejora es la aplicacién de nuevas ideas,

propuestas y prdcticas educativas con la finalidad de mejorar, concretamente,
el desarrollo de las competencias de los alumnos y el servicio educativo, en
general.

Cualquier innovacién introduce novedades que provocan cambios e implican
una busqueda de la mejora. Es preciso combinar eficacia, eficienciay efectividad
para que las innovaciones supongan un éxito

e La competencia lingiiistico-comunicativa consiste en la utilizacidn del lenguaje
como instrumento de comunicacion oral y escrita, de representacion,
interpretaciéony comprension de la realidad y de intercambio de conocimientos,
ideas, pensamientos y emociones.

Implica habilidades y destrezas para establecer una comunicacién pedagdgica
efectiva y eficiente con los alumnos.

e Lacompetencia digital es el uso seguroy critico de las tecnologias de la sociedad
de la informacion para el trabajo, el ocio y la comunicacién.

Se sustenta en las competencias bdsicas en dicha materia: el uso de
ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de colaboraciéon
a través de Internet.

El tratamiento de la informacion y la competencia digital implican ser una
persona autdonoma, eficaz, responsable, critica y reflexiva al seleccionar, tratar
y utilizar la informacion y sus fuentes, asi como las distintas herramientas
tecnoldgicas, asi como tener una actitud critica y reflexiva en la valoracion de la
informacidn disponible, contrastandola cuando sea necesario, y respetando las
normas de conducta.

e La competencia social-relacional consiste en el uso de los conocimientos y
habilidades asociados con la capacidad de establecer vinculos sociales con los
miembros de la comunidad educativa. Se refiere a la capacidad del docente para
relacionarse e interactuar adecuadamente con madres, padres, alumnos vy
companieros; asi como la capacidad de gestionar la participacion, colaboracion

e intervencién de estos.
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como permanentey en el disefio de experiencias practicas tanto por los tutores de la universidad

como por los maestros tutores de prdcticas en los centros:

Figura 8 Competencias Profesionales de los docentes segtin el Modelo de la JCyL
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Como advertimos, existe una tendencia de definicién de competencias que viene a
cumplir diversas funciones: institucional, para la toma de conciencia de su funcién de la
profesion; corporativo, ya que fija un territorio para acometer con mas facilidad procesos de
formacién, pero también de seleccién y evaluacién profesional; y social, informando a la
sociedad del grado de vigilancia que se ejerce sobre el sector. (Comisidon Europea, 2012; Prats
2016, Valle y Manso 2018, Eurydice, 2018) vy, por lo tanto, estas competencias profesionales
docentes, planteadas por la Administracion (para el ambito de Castilla y Ledn en nuestro caso),
no solo deben estar presentes en la formacion inicial, sino que deben plantearse como las
directrices a seguir a la hora de seleccionar a los docentes, en nuestro caso de estudio, maestros
de Educacidn Primaria, en los procesos selectivos de acceso al cuerpo, aunque existen estudios
(Bustos, 2015) que ponen de manifiesto que ni la formacidn recibida ni el proceso selectivo
(concurso oposicion y practicas) se ajusta a lo estipulado por la Administracion en el modelo de
competencias profesionales. Pierde sentido trabajar tanto la formacién de docentes, o realizar
gran cantidad de debates, proponer continuas mejoras a los procesos, etc. si no se establece
una relacién con el sistema de acceso.

Es necesaria, como apunta del Pozo (2008) una adecuacién a las necesidades del sistema
educativo de los procedimientos de seleccién de funcionarios, sustituyendo el modelo de unas
pruebas anticuadas que no garantizan suficientemente la seleccion del mejor profesor y

primando la valoracidon de la fase de practicas.
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DISENO DEL PROCESO DE INVESTIGACION

El propésito de este capitulo es el de describir de manera exhaustiva el proceso seguido
a lo largo de la investigacién.

En primer lugar, se explicitaran los objetivos que se persiguen, asi como los issues o
problemas o temas de investigacidn que nos planteamos. Luego, se diseia el plan a seguir y los
métodos seleccionados y, a continuacién, se describen el contexto en el que se realiza la
investigacion y la seleccién de participantes. Seguidamente se detallaran las técnicas de recogida
de informacién y los procedimientos de analisis empleados para extraer informacién de los
datos recabados. Por ultimo, se argumentara sobre la fiabilidad y validez del estudio a través de
diferentes criterios para las investigaciones de corte cualitativo.

4.1. FOCO Y FINALIDADES DEL ESTUDIO

Una vez decidido el enfoque a seguir para la elaboracién del trabajo, sefialaremos los
objetivos que se pretenden alcanzar durante el proceso de investigacion, analisis y reflexion que
conlleva el presente proyecto.

Objetivos generales:

o Describir las caracteristicas basicas para fortalecer la profesién docente partiendo de

la insercién profesional, planteando un modelo que se ajuste a las caracteristicas de la

profesién de Maestro de Educacion Primaria desde diferentes ambitos implicados.

e Proponer un modelo de insercién que integre todos los ambitos implicados en la

profesién docente.
Objetivos especificos:

e |[dentificar los saberes competenciales de las y los egresados del Grado de Educacion
Primaria, evaluando la adecuacion de la formacién inicial del profesorado a la
realidad profesional.

e Descubrir la idoneidad del proceso de seleccion de los aspirantes a Maestro de
Educacidn Primaria en Castilla y Ledn

e Indagar acerca de las representaciones y percepciones generadas por las y los
participantes respecto de los procesos relacionados con la oposicién al cuerpo de
maestros en Educacién Primaria.

e Describir los procesos de insercién profesional realizados por docentes noveles y

analizar los modelos de acompainamiento profesional subyacentes.
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4.1.1. Issues o problemas/temadticas de investigacion
Tal y como sefiala Villagra (2012) la palabra issue traducida al espafiol en el libro “The
art of Case Study Research” aparece como reflejada como tema. Entendemos que esta
traduccién quizas puede llevar a la equivocacidén puesto que un Issue es mas parecido a una
situacién problematica. Los Issues de esta manera no son simples y claros, sino que tienen una
intrincada relacién con contextos sociales, histdricos, politicos y sobre todo personales. Por lo
tanto, podemos definir issue o tema de investigacion como los puntos de tensiéon dentro de un
estudio que queremos resolver para arrojar luz sobre el objeto de estudio.
En nuestro caso definimos tres:
e |ssuel: ¢lLos egresados del Grado de Educacidon Primaria estdn preparados
competencialmente para las demandas laborales que plantea la Administracion
Educativa?
e Issue2: ¢El sistema de seleccidn responde a la necesidad de un Cuerpo de Maestros
en favor de una Educacidn de calidad?
e Issue3: iHay unainsercién efectiva de los maestros seleccionados en la vida laboral?
Como se puede observar, cada uno de los Issues corresponde a una de las etapas que
un maestro tiene que pasar para acceder a la funcidn publica docente, a saber, obtencién de la
titulacidn, superacion del proceso selectivo y superacién de la etapa de funcionario en practicas.
Teniendo en cuenta los Issues descritos, explicitamos el aserto de investigacién que debera ser
contrastado en base a los resultados que obtengamos en el proceso. De esta manera definimos
el aserto de la siguiente manera:
Aserto: consideramos que el proceso de insercion a la funcion publica docente de los
maestros de primaria no es satisfactorio ni efectivo para garantizar un Cuerpo de Maestros de
calidad y ajustado a las demandas de la sociedad actual.

Tabla 4 Issues y categorias del estudio cualitativo

ISSUES O TEMAS PREGUNTAS CATEGORIAS
élos egresados del Grado de | ¢Qué opinidn tienen los maestros en | Masificacion
Educacion Primaria estdn | practicas sobre el desarrollo y | Baja nota selectividad
preparados  competencialmente | organizacion de su formacion inicial? Desprestigio de la carrera
para las demandas laborales que Pruebas de seleccion
plantea la Administracion Practicum
Educativa? Descontextualizacion
Formadores
Orientacion laboral
Desfase de los contenidos
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¢Se sienten preparados, gracias a su
formacion inicial, para afrontar de
forma eficaz su labor docente como
maestros funcionarios?

Contraste formacion-realidad
Teoria vs Practica

Idealizacién del escenario educativo
Carencias de la formacion inicial
Ventajas sobre compafieros
Preparacién de la oposicion

¢El sistema de seleccion responde | {Qué percepciones tienen como

a la necesidad de un Cuerpo de
Maestros en favor de una
Educacion de calidad?

protagonistas del proceso selectivo
los aspirantes seleccionados acerca
del propio sistema de seleccidon?

Valoracién general del proceso
Oposicién
Concurso

Actividades de formacién
Vacante ocupada

¢Qué percepciones tienen los
maestros sobre el programa de
induccion que supone la fase de

Grupo de referencia

¢Hay una insercion efectiva de los | précticas? - P
. . Memoria de Practicas
maestros seleccionados en la vida —
laboral? Supervision
éComo fue el acompafiamiento | Desarrollo de funciones

profesional que recibieron durante la
fase de practicas

Mentoria informal

Para ser mas exhaustivos las tres categorias del issue 2 se desglosan en las siguientes

subcategorias:

Tabla 5 Desglose de las categorias del estudio cualitativo del Issue 2

VALORACION GLOBAL DEL PROCESO

1.1.

Gestidn de la solicitud y documentacion

1.2

Gestién emocional

OPOSICION

2.1.

Arbitrariedad del sistema

2.1.1. Heterogeneidad en los criterios de calificacion

2.1.2. Diversidad de enfoques evaluadores en tribunales

2.1.2.1. Capacidad técnica de los evaluadores

2.1.2.2. Especializacion profesional de los tribunales

2.1.2.3. percepciones del tribunal en funcién de la experiencia profesional previa
del opositor

2.1.3. Componente de aleatoriedad

2.1.3.1. Influencia del orden de actuacidn y tiempo entre pruebas

2.1.4.Preparacién/capacitacion de los opositores

2.2.Heterogeneidad en las modalidades de gestion organizativa

2.3.La experiencia profesional como factor de éxito en la prueba practica

2.4.

Propuestas para una evaluacidn objetiva

2.4.1. prueba de conocimientos generales

2.4.2.prueba psicotécnica

2.5.

Reclamaciones a las pruebas

2.6. Prueba 1

2.6.1. Lectura

2.6.1.1. Organizacién

2.6.1.2. Anonimato vs exposicion publica

2.6.2. Ponderacién de la nota

2.6.3. PRUEBA 1.1. Desarrollo de un supuesto

2.6.3.1. Ajuste a la realidad
2.6.3.2. valoracion desigual del tribunal en funcién del supuesto elegido
2.6.3.3. Grado de ajuste con la realidad de la intervencidén pedagogica

2.6.4. PRUEBA 1.2. Desarrollo de un tema

2.6.4.1. Temario comun
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2.6.4.2.

valoracion desigual del tribunal en funcién del tema elegido

2.6.4.3.

temario obsoleto

2.7.PRUEBA 2

2.7.1. PRUEBA 2.1 Exposicidn de la programacion

2.7.1.1. Peso de determinadas areas disciplinares en la valoracidn positiva de las propuestas

2.7.1.2. Capital expositivo del opositor

2.7.2. PRUEBA 2.2. Desarrollo de la UD

2.7.2.1. Desajuste del N2 de UUDD con la realidad

2.7.2.2.

nivel de integracion y calidad de los materiales y TIC usados en la prueba
2.7.3. Actitud del tribunal ante los opositores y sus exposiciones

2.7.4 Tiempo de exposicidn

2.7.5 Estado de animo

2.7.6 Percepciones respecto de las ventajas de generar un debate tras la exposicion

2.7.7. Lineas de mejora de la prueba

3. CONCURSO

3.1. Reclamaciones del baremo

3.2. Necesidad de actualizacion

3.3. La experiencia docente como valor afiadido en el sistema de evaluacién del concurso

3.4. Formacion adquirida como valor de cambio

3.5. Desigual Valoracion

Fuente: Elaboracién propia

En cuanto a la parte cuantitativa del estudio se investigaron las siguientes categorias e

hipétesis:

Tabla 6 Issues y categorias y variables del estudio cuantitativo

ISSUES O TEMAS

PREGUNTAS/HIPOTESIS!

CATEGORIAS/VARIABLES?

élos egresados del Grado de
Educacion  Primaria  estdn
preparados

competencialmente para las
demandas  laborales  que
plantea la  Administracion
Educativa?

éSe desarrollan completamente
las competencias profesionales
que demanda la administracion
en los estudios de Grado de
Educacion Primaria?

¢El  sistema de seleccion
responde a la necesidad de un
Cuerpo de Maestros en favor
de una Educacion de calidad?

éSe evalian las competencias
profesionales del Modelo de la
Junta de Castilla y Ledn en la fase
de oposicién?

Modelo de Competencias CSFP-CyL (2010)

e  Competencia cientifica

e  Competencia inter e intrapersonal

e  Competencia didactica

e  Competencia organizativa y de gestion
de centro

e Competencia en
convivencia

e  Competencia en innovacion y mejora

e Competencia linglistico-comunicativa

e  Competencia digital

e  Competencia social-relacional

gestion de Ia

H1=  Aprobar la oposicién
depende del tribunal que te
evalle

H2= La nota de P.1.1 y P1.2 son
practicamente la misma nota.
H3= La experiencia previa ayuda a
superar las partes practicas ( P1.1.
y P2)

V1 NOTA P1.1
V2 NOTA P1.2

V3 NOTA P2

V4 APROBADOS P2

V5 NOTA DE OPOSICION

V6 PUNTOS DE CONCURSO

V7 PUNTOS DE EXPERIENCIA DOCENTE
V8 PUNTOS DE FORMACION ACADEMICA
V9 NOTA FINAL

V10 SELECCIONADOS
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¢Qué competencias profesionales | Modelo de Competencias CSFP-CyL (2010)
del Modelo de la Junta de Castilla | ¢  Competencia cientifica

y Ledn se evallan en la fase de | ¢  Competencia inter e intrapersonal

¢Hay una insercion efectiva de | practicas? e  Competencia didactica
los maestros seleccionados en e  Competencia organizativa y de gestion
la vida laboral? de centro

e Competencia en gestion de Ia
convivencia

e  Competencia en innovacion y mejora

e Competencia linglistico-comunicativa

e  Competencia digital

e  Competencia social-relacional

Fuente: Elaboracién Propia.
1. Las hipodtesis se denominan con la letra H para distinguirlas de las preguntas de
investigacion
2. Las variables estadisticas se denominan con la letra V para distinguirlas de las
categorias
4.2. MARCO METODOLOGICO SUBYACENTE Y ESTRATEGIAS DE INVESTIGACION
IMPLEMENTADAS
4.2.1. La investigacion cualitativa como metodologia de trabajo
La investigacion cualitativa es un campo de investigacién que atraviesa disciplinas,
campos y tematicas bien distintas, en areas que van desde la educacién a la comunicacién o la
sociologia, pasando por la psicologia, la medicina, la historia o la antropologia, por citar algunos.
Se trata de un amplio abanico de estrategias y formas de investigar asociadas a conceptos como
el de estudio de campo, investigacion naturalista, etnografia o, mas recientes, como los de post-
fundacionalismo, post-positivismo, post-estructuralismo, estudios culturales e interpretativos,
etcétera. Cada uno de estos términos va asociado, en mayor o menor medida, a diversos
momentos histdricos por los que ha atravesado el campo de la investigacidn cualitativa.
Son muchas las definiciones dadas para caracterizar el significado de la investigacion
cualitativa. Asi, por ejemplo, Denziny Lincoln (2005: 4) ofrecen esta aproximacion genérica inicial:
La investigacion cualitativa es una actividad localizada en un cierto lugar y tiempo que
situa al observador en el mundo. Consiste en una serie de prdcticas interpretativas y
materiales que hacen al mundo visible. Estas prdcticas transforman el mundo.
Convierten al mundo en una serie de representaciones, incluyendo notas de campo,
entrevistas, conversaciones, fotografias, grabaciones y memordndums personales. En
este nivel la investigacion cualitativa implica un acercamiento interpretativo y

naturalista del mundo. Esto significa que los investigadores cualitativos estudian los
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objetos en sus escenarios naturales, intentando dar sentido a, o interpretar los
fenémenos en términos de los significados que las personas les dan

Por tanto, estamos ante un campo de investigacion que involucra la recoleccidn y el uso
analitico de materiales empiricos — estudios de caso; experiencia personal; introspeccién; historia
de vida, entrevista; artefactos; textos y producciones culturales; textos observacionales,
histdricos, de interacciéon y visuales — que describen tanto rutinas y momentos significativos como
significados presentes en la vida de los individuos.

Un primer acercamiento a la bibliografia de la investigacién cualitativa nos lleva a situar
bajo este nombre a todas aquellas perspectivas de investigacion que emergen como alternativa
al enfoque positivista (cuantitativo) dominante en el campo de las ciencias sociales desde el siglo
XIX. Nelson et al. (1992: 2) caracterizan el proyecto de la investigacion cualitativa de la siguiente
forma:

La investigacion cualitativa es un campo interdisciplinario, transdisciplinario, y a veces
antidisciplinario (counterdisciplinary). Atraviesa las humanidades y las ciencias sociales y
fisicas. La investigacion cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo. Es
multiparadigmdtica y enfocada. Sus practicantes son sensibles al valor de un
acercamiento multimetddico. Estdn comprometidos con la perspectiva naturalista y el
entendimiento interpretativo de la experiencia humana. Al mismo tiempo, el campo es
inherentemente politico y moldeado por multiples posiciones éticas y politicas

La investigacidon cualitativa abarca dos tensiones al mismo tiempo. Por un lado, es
arrastrada hacia una amplia sensibilidad interpretativa, post-experimental, postmoderna,
feminista y critica. Por otro lado, es arrastrada hacia concepciones positivistas, post-
positivistas, humanistas y naturalistas mas estrechas de la experiencia humana y su analisis.
Mas alla, estas tensiones pueden ser combinadas en el mismo proyecto, llevando a ambas
perspectivas, postmoderna o naturalista, o critica y humanista, a tolerarse.

Ya hemos referido, al menos tangencialmente, de que el campo de la investigacion
cualitativa ha pasado por varias etapas, quizas sea convenientemente situarnos en la etapa actual,
sobre todo por su importancia y relevancia para el futuro de los estudios cualitativos, y que a
juicio de algunos autores como Seale et al. (2004) debe llevar a comprender y ubicar las
resistencias académicas y disciplinarias hacia la investigacién cualitativa.

En efecto, no son pocas las ocasiones en las que se ha calificado el trabajo de los

académicos cualitativos como de no-cientifico, o sdlo exploratorio, o subjetivo. Se asemeja la
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investigacion cualitativa mas con el criticismo que con la teoria o la ciencia, siendo vista, ademas,
como una agresion a la tradicion occidental liberal basada en la idea de una “ciencia objetiva libre
de valores”. Cuando no, directamente, se acusa al proyecto cualitativo de escribir ficcién, nunca
ciencia, y que no hay ningun modo de verificar sus declaraciones de verdad.

Uno de los mayores representantes de estas criticas sera el denominado movimiento de
investigacion «basado en la ciencia» (SBR) quien, amparado en una metodologia experimental
basada en evidencia (evidence-based), ha creado un ambiente hostil hacia la proliferacion de
métodos de investigacidon cualitativa. Veamos cuales son los puntos de diferencia entre ambas
concepciones de la investigacion (Becker, 1996):

e Usos del positivismo y el post-positivismo. Siguiendo a Flick (2002) podemos decir que

si bien el abordaje cuantitativo ha sido usado con el propdsito de “aislar causas y
efectos, operacionalizando relaciones tedricas y midiendo y cuantificando
fendmenos, permitiendo la generalizacién de los resultados”, lo cierto es que dicho
proyecto hoy ha entrado en crisis, dadas las nuevas circunstancias del mundo social
que fuerza a la investigacion a hacer uso de estrategias inductivas, en vez de partir de
teorias y probarlas, concibiendo el conocimiento y la préctica siempre en su caracter
local y situado.

e Reconocimiento de sensibilidades postmodernas. El uso de métodos y supuestos
cuantitativos positivistas ha sido rechazado por una nueva generacién de
investigadores cualitativos que estan ligados a las sensibilidades post-estructural y/o
postmoderna. Estos investigadores e investigadoras argumentan que los métodos
positivistas no son sino una forma de contar historias acerca de sociedades o mundos
sociales. No pueden ser ni mejores ni peores que cualquier otro método; sélo cuentan
diferentes tipos de historias. Si bien, son muchos en la investigacidn cualitativa que,
desde escuelas de pensamiento de teoria critica (critical theory), constructivista, post-
estructuralista y posmoderna, rechazan los criterios positivistas y post-positivistas al
evaluar su propio trabajo, pues entienden que los mismos silencian numerosas voces,
por lo que buscan métodos alternativos para evaluar su trabajo, incluyendo
verosimilitud, emocionalidad, responsabilidad moral, una ética del cuidado, praxis
politica, textos polifonicos, y didlogos con los sujetos.

e Capturando el punto de vista de los individuos. Tanto los investigadores cualitativos

como cuantitativos estan preocupados por el punto de vista individual. Sin embargo,
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los investigadores cualitativos creen que ellos pueden acercarse mas a la perspectiva
del actor a través de detalladas entrevistas y observaciones. Argumentan que los
investigadores cuantitativos raramente son capaces de capturar la perspectiva de sus
sujetos porque deben depender de métodos y materiales mds remotos e inferidos,
mientras que la investigacion cuantitativa ve los materiales empiricos producidos por
los métodos interpretativos como poco fiables, impresionistas y no objetivos.

e Examinando las limitaciones de la vida cotidiana. La investigacidn cualitativa es mas
propensa a confrontar las restricciones de la vida cotidiana del mundo social,
mientras que la investigacion cuantitativa raramente las estudia directamente. Los
investigadores cualitativos, por otro lado, estdan comprometidos con una posicidn
emic, ideografica, basada en casos que dirigen su atencion a las especificidades de
casos particulares.

e Asegurando copiosas descripciones. La investigacion cualitativa cree que las
descripciones ricas y copiosas del mundo social son valiosas, mientras que los
investigadores cuantitativos con sus compromisos éticos, nomotéticos, estdn menos
preocupados por tales detalles, pues los mismos interrumpirian el proceso de
desarrollar generalizaciones.

Miles y Huberman (1984: 5-8) consideran como caracteristicas basicas de la investigacion
naturalista las siguientes:

e Serealiza a través de un prolongado e intenso contacto con el campo o situacion de
vida. Estas situaciones son Unicamente “banales” o normales, reflejo de la vida diaria
de los individuos, grupos, sociedades y organizaciones.

e El papel del investigador es alcanzar una visién holistica (sistémica, amplia,
integrada) del contexto objeto de estudio: su légica, sus ordenaciones, sus normas
explicitas e implicitas.

e El investigador intenta capturar los datos sobre las percepciones de los actores
desde dentro, a través de un proceso de profunda atencidn, de comprensidn
empatica y de suspension o ruptura de las preconcepciones sobre los topicos objeto
de discusion.

e lLeyendo a través de estos materiales, el investigador puede aislar ciertos temas y
expresiones que pueden realizarse con los informantes, pero que deberian

mantenerse en su formato original a través del estudio.
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Una tarea fundamental es la de explicar las formas en que las personas en
situaciones particulares comprenden, narran, actian y manejan sus situaciones
cotidianas.

e Son posibles muchas interpretaciones de estos materiales, pero algunas son mas
convincentes por razones tedricas o consistencia interna.

e Se utilizan relativamente pocos instrumentos estandarizados. El investigador es el
principal instrumento de medida.

e La mayor parte de los andlisis se realizan con palabras. Las palabras pueden unirse,
subagruparse, cortarse en segmentos semiéticos. Se pueden organizar para permitir
al investigador contrastar, comparar, analizar y ofrecer modelos sobre ellas.

Stake (1995: 47) considera como aspectos diferenciales de un estudio cualitativo los
atributos siguientes: (i) su cardcter holistico (contextualizado, orientado al caso, evitando el
reduccionismo y el elementalisimo, buscando la comprensién singular mas que las diferencias
con otros); (ii) su proyeccion empirica (orientada al campo, enfatizando lo observable e
incluyendo las observaciones de sus informantes, afandandose por ser naturalista, no
intervencionista, y prefiriendo las descripciones en lenguaje natural); (iii) su posicionamiento
interpretativo (basandose mds en la intuicion, poniendo la atencion en el reconocimiento de
sucesos relevantes, concibiendo al sujeto investigador siempre en interaccién con el caso de
estudio); (iv) su cardcter empdtico (atendiendo a los actores intencionalmente, buscando el
marco de referencia en el que se mueve éstos, eso si, a través de una planificacién de disefios
emergentes y sensibles, focalizando progresivamente el tema de investigacion en lo émico, y
procurando con los informes aportar una experiencia vicaria).

La consideracidn de la perspectiva interpretativa no tiene sentido si no consideramos, a
la vez, otros enfoques generales tedrico-practicos de la ensefianza: el enfoque técnico y el
enfoque critico. Al enfoque técnico le va a corresponder una investigacién de corte cuantitativo,
empirico-analitico, mientras que el enfoque practico se asocia con una investigacion
interpretativa, simbdlica y una orientacidn cualitativa de cambio metodoldgico (Popkewitz,
1980: 28). Si esta Ultima orientacidn se guia ademas por un “interés emancipatorio”, estariamos
ante la investigacion critica dirigida al cambio social.

Esta clasificacion tiene su origen en el filésofo aleman Jirgen Habermas (1987). Para él,
los distintos intereses rectores del conocimiento o, como él mismo los denomina, los intereses

cognoscitivos, nos permiten diferenciar claramente tres grandes modelos tedricos y de
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investigacion: el positivista (dominado por el interés técnico), el interpretativo (por el interés
practico), y el critico (por el interés emancipatorio).

Los intereses cognoscitivos emergen en la filosofia habermasiana como las
orientaciones generales o las estrategias cognoscitivas generales que guian los distintos tipos de
investigacion. Por tanto, los intereses cognoscitivos:

Determinan el aspecto bajo el cual puede ser objetivada la realidad y, en esta medida, el
aspecto bajo el cual puede hacerse accesible por vez primera la experiencia. Son las
condiciones de posibilidad de la experiencia que puede reclamar objetividad, condiciones
necesarias para los sujetos capaces de lenguaje y de accion (Habermas, 1984: 176)

Quien hace la investigacion no es un sujeto puro, aislado, sino que como integrante de la
especie humana tiene una historia y vive enmarcado en un contexto. Pertenece a una comunidad
cientifica que evoluciona en la medida que participa en un marco sociocultural determinado,
vinculado a determinados medios de socializacién: al trabajo, al lenguaje y a la dominacién. La
especie humana asegura su existencia en sistemas de trabajo social y de autoafirmacion frente a
la naturaleza, merced a una vida en comun mediada por la tradicién en la comunicacion a través
del lenguaje ordinario y con ayuda de identidades plasmadas en un yo, que reconfigura la
conciencia de las personas por relacién a las normas del grupo en cada nivel de individualizacidn.

Los intereses que guian el conocimiento se adhieren a las funciones de un yo que,
mediante procesos de aprendizaje, se adapta a las condiciones externas de vida, ejercitandose
mediante procesos culturales a través de un nexo de comunicacién con el mundo de la vida
social, de forma que adquiere una identidad en el conflicto entre las solicitudes del instinto y las
coerciones sociales.

Segun la teoria habermasiana de los intereses cognoscitivos, el punto de vista desde el
que analizamos la realidad que nos circunda tiene su origen en la estructura de intereses de las
personas que comparten una determinada organizacion social, un modo de vida sociocultural
concreto.

La comprension hermenéutica se dirige, por su estructura misma, a garantizar, dentro de
las tradiciones culturales, una posible autocomprension orientadora de la accion de
individuos y grupos, y una comprension reciproca entre individuos y grupos con tradiciones
culturales distintas. Hace posible la forma de un consenso sin coerciones y el tipo de
intersubjetividad discontinua, de los que depende la accion comunicativa (Habermas,

1982: 182)
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El interés cognoscitivo que guia el deseo de conocer e intervenir desde esta perspectiva
es el interés prdctico, que trata de desarrollar formas de comprensién humanas que, con
posterioridad, permitan informar de modo mas adecuado las acciones de hombres y mujeres. La
comprension facilita a las personas comprender las caracteristicas contextuales de las situaciones
sociales en las que participan. La atencién de la comunidad investigadora esta ahora mucho mas
concentrada en la intencionalidad y comunicacion de las personas y en la negociacion de
significados.

La vida social se diferencia del mundo fisico. Las invariantes y la causalidad que hacen
peculiar la realidad fisico-natural o la reificacion positivista de los ambientes humanos no son
traspasables a la realidad sociocultural que define esta perspectiva hermenéutica.

La investigacién en el marco de los modelos interpretativos dirige su atencién a la
identificacion y comprensién de las normas implicitas que subyacen a las manifestaciones
sociales, las explican y determinan. Estos significados latentes obligan a tener presente la historia
del contexto cultural y las formas de socializacién que rigen en una comunidad. La realidad que
se capta va a ser muy diferente a la que se capta desde dpticas positivistas. Se trata de captar el
significado que las propias personas intervinientes otorgan a sus acciones y a las de los demas,
realidad ésta que iluminada con focos positivistas no permitiria desvelar las subculturas y las
resistencias que subyacen a los comportamientos conflictivos.

Quienes a la hora de analizar las interacciones que tienen lugar en un aula especifica se
sirven de una metodologia que recurre a la observacion participante y a los diarios de las personas
intervinientes, no recurren a escalas de interaccidon que no se ocupan de interrogarse sobre las
subjetividades del alumnado y del profesorado. Es obvio que ambas estrategias de investigacién
crean realidades diferentes. La perspectiva interpretativa tratard de dilucidar el verdadero
significado sobre la base de identificar las intenciones y motivos subjetivos que las acciones tienen
para las personas que las llevan a término y para el resto de las que comparten esa situacion.

Las acciones, a diferencia del comportamiento de casi todos los objetos, siempre incorporan
las interpretaciones del actor, y por ese motivo sélo pueden ser entendidas cuando nos
hacemos cargo de los significados que el actor les asigna (Carr y Kemmis, 1988: 103)

Desde una perspectiva interpretativa, cualquier intervencion educativa que el
profesorado decida llevar a cabo condiciona su éxito al grado en que hayamos podido determinar
la comprension y el modo de razonamiento de las personas participantes en esa situacion

concreta, al grado de conocimiento de su cultura, simbolos y lenguaje compartidos. Sus
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resultados sacan a la luz las expectativas y exigencias de las personas que comparten un espacio,
unas tareas y una cultura.

La definicidn de la objetividad es ahora el fruto de un consenso entre subjetividades al
gue se va a llegar como consecuencia de interacciones sociales. En relacidn con la causalidad de
los fendmenos sociales, desde esta perspectiva interpretativa se llegan a diferenciar dos tipos de
causalidad:

Una es la del «por qué» un acontecimiento se produce a consecuencia de otro anterior.
Las Ciencias empirico-analiticas tienden a centrarse en este tipo de causalidad. La segunda
es la causa «a fin de». Una persona realiza una accion concreta a fin de que acontezca
algo en el futuro. Esta ultima es la que supone la existencia de razones y motivos. Una
Teoria social, por tanto, ha de dar cuenta de los dos tipos de causalidad para explicar
fendémenos sociales (Popkewitz, 1988: 72)

Pero también este enfoque histdrico-hermenéutico comparte algunas caracteristicas
importantes con el empirico-analitico. Las dos perspectivas siguen considerando que la finalidad
del conocimiento social debe asegurar la neutralidad. No existe una pretensién explicita de llegar
a transformar las situaciones en las que participan, lo que no implica que el enfoque interpretativo
se cierre a la hora de formular juicios de valor. De hecho, la realizacién de investigaciones
hermenéuticas y su posterior comunicacion de los resultados, crea un clima propicio al didlogo y
a la negociacidon entre las partes interesadas, lo que puede hacer aflorar posibilidades de
intervencion prdctica por la via del consenso.

Ademas, el modelo interpretativo incrementa la capacidad de autorreflexion y de
reflexion colectiva en las personas implicadas, con lo que la modificacidon de los comportamientos
puede incitar a reconsiderar y actuar sobre algunos aspectos de la realidad cotidiana de su medio,
aunque su objetivo primordial sea sélo la comprensién y reflexién sobre la realidad, no su
transformacion.

Wittrock (1989) incluye dentro de esta perspectiva interpretativa los enfoques de
investigacion etnografico, cualitativo, observacional, participativo, estudios de casos,
interaccionista simbdlico, fenomenoldgico y constructiva. Aun siendo diferentes, guardan fuertes
semejanzas y, para él, la denominacion interpretativa es mas adecuada por tres razones
fundamentales:

e Es mas inclusiva que muchas de las otras;
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Evita la connotacion de definir a estos enfoques como esencialmente cualitativos,
en oposicion a lo cuantitativo, dado que cierto tipo de cuantificacién suele
emplearse en estos trabajos;

e Apunta al aspecto clave de la semejanza entre los distintos enfoques: el interés de
la investigacidon se centra en el significado humano, en la vida social y en su
dilucidacion y exposicion por parte del investigador, donde las personas son agentes
activos en la construccion de la realidad en la que se encuentran.

La investigacion interpretativa pretende saber qué ocurre, o, qué ha pasado, y qué
significa o ha significado para los sujetos o grupos. Dentro de esta perspectiva interpretativa,
entendida de forma amplia, situariamos los andlisis etnograficos, los ecolégicos, los
fenomenoldgicos, los cualitativos, y los naturalistas en general (Doyle, 1981, 1983; Schon, 1983)

La investigacion interpretativa en el campo educativo tiene como objeto fundamental las
aulas, como medio social y culturalmente organizado, y al profesorado y al alumnado como
elementos intrinsecos del proceso educativo. Lo importante son las actividades de las personas
al efectuar opciones y realizar juntas una accion social, dentro de una concepcion de la practica
que se modifica cambiando la forma de comprenderla. El investigador no dirige la accidn
mediante prescripciones provenientes de la teoria, sino que pretende clarificarla para que sean
las y los actores de la practica quienes autorregulen sus experiencias educativas.

Dentro de este enfoque interpretativo, los estudios etnograficos han cobrado mucha
fuerza en los ultimos tiempos. Para algunos autores, esta vision englobaria toda la investigaciéon
cualitativa (Torres, 1988). Sin embargo, Goetz y LeCompte (1988) advierten que “la etnografia
educativa no forma una disciplina independiente ni un drea de investigacion bien definida”, sino
un enfoque de los problemas y procesos de la educacion, una sintesis interdisciplinar emergente
influida por la Antropologia, la Psicologia, la Sociologia y la Investigacion en Educacién. Por esto,
aun hoy, no existe un consenso respecto de cual debe ser su alcance y su método.

Respecto a la ensefianza, dos son las preocupaciones fundamentales de la investigacion
etnogrdfica: la naturaleza de las aulas como ambiente social y culturalmente organizado para el
aprendizaje, y el contenido de las perspectivas y los significados del profesorado y del alumnado
en canto que intrinsecos al proceso educativo (Erikson, 1989).

Goetz y Le Compte (1988: 28), en referencia al disefio de investigacién etnografica,

afirman que requiere de estrategias de investigaciéon que conduzcan a la reconstruccion cultural.
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Primero, las estrategias utilizadas proporcionan datos fenomenoldgicos. Estos
representan la concepcion del mundo de los participantes que estdn siendo investigados,
de forma que sus constructos se utilicen para estructurar la investigacion. Seqgundo, las
estrategias etnogrdficas de investigacion son empiricas y naturalistas. Se recurre a la
observacion participante y no participante para obtener datos empiricos de primera mano
de los fendmenos tal y como se dan en los escenarios del mundo real. Tercero, la
investigacion tiene su cardcter holista
Resumiendo, podemos sefialar siguiendo a Torres, algunos de los presupuestos mas
significativos en el modelo tedrico y de investigacion de la perspectiva interpretativa:
e mantiene la unidad de pensamiento y experiencia, sujeto y objeto;
e (asume que la realidad y el sujeto conocedor estan interrelacionados;
e defiende la unidad del pasado, presente y futuro;
e (busca el conocimiento intersubjetivo, interpersonal, inclusivo, esto es, “écomo
conozco lo que hago?”;
e emplea disenos de investigacion emergentes, a través de un proceso inductivo;
e el objetivo es captar el proceso tal y como ocurre naturalmente;
e permanece abierto a todos los factores que se manifiesten dentro de un contexto
dado;
e trata de capturar el significado y la intencionalidad de los sujetos mediante un
proceso intersubjetivo;
e focaliza la investigacidn sobre asuntos contextuales y situaciones que enmarcan las
acciones y los significados de aquéllos que estdn siendo observados;
e estudia todos los aspectos de la conducta, tanto manifiestos como encubiertos;
e busca explicaciones preocupandose por la comprension del significado y los
propdsitos de las acciones que tienen lugar en situaciones especificas;
e dado que la teoriay la investigacion estan vinculadas a valores concretos, reivindica
gue éstos puedan ser puestos de manifiesto e investigados;
e separa teoriay practica;
e estd preocupado por la validez, basada en la consistencia interna, el consenso

experiencial.
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4.2.2. Un primer acercamiento al disefio de investigacion utilizado: la estrategia etnogrdfica

No debemos negar la controversia en torno a cuales son las caracteristicas distintivas de
la etnografia (Hammersley y Atkinson, 1994:15):

Spradley (1979) habla de que lo fundamental es el registro del conocimiento cultural,

Gumperz (1981) entiende que lo bdsico es la investigacion detallada de patrones de

interaccion social, mientras que para Lutz (1981) es el andlisis holistico de las sociedades.

Unas veces se define a la etnografia como esencialmente descriptiva, mientras que otras

veces se la considera como una forma de registrar narrativas orales (Walker, 1981),

aunque ocasionalmente también se subraya su papel en el desarrollo y verificacion de

teorias (Glaser y Strauss, 1967; Denzin, 1978).

Tomando las ideas de Rodriguez, Gil Flores y Garcia Jiménez (1996), podemos referirnos
a la etnografia como el método de investigacion por el que se aprende el modo de vida de la
unidad social. A través de la etnografia se persigue la descripcion, reconstruccién analitica de
caracter interpretativo de la cultura, formas de vida y estructura social del grupo investigado.
Pero también, bajo el concepto etnografia, nos referimos al producto del proceso de
investigacion: un escrito etnografico o retrato del modo de vida de una unidad social.

Atkinson y Hammersley (1994: 248) conceptualizan la etnografia como una forma de
investigacion social que se caracteriza por los siguientes rasgos:

e Un fuerte énfasis en la exploracién de la naturaleza de un fenémeno social concreto,

antes que ponerse a comprobar hipdtesis sobre el mismo;

e Unatendencia a trabajar con datos no estructurados, es decir, datos que no han sido
codificados hasta el punto de recoger datos a partir de un conjunto cerrado de
categorias analiticas;

e Seinvestiga un pequefio nimero de casos, quizas uno sélo, pero en profundidad;

e El andlisis de datos que implica la interpretacidn de los significados y funciones de
las actuaciones humanas, expresandolo a través de descripciones y explicaciones
verbales, adquiriendo el analisis estadistico un plano secundario.

Por su parte, Spindler y Spindler (1992: 63-72) a la hora de enumerar los requisitos para
realizar una buena etnografia educativa. La primera caracteristica es el requerimiento de la
observacion directa. No importa los instrumentos, ni el sistema de codificacion, aparatos de
registro o las técnicas utilizadas. La primera obligacion del etnégrafo es permanecer donde la

accion tiene lugar, de tal forma que su presencia modifique lo menos posible tal accion.
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En segundo lugar, el etndgrafo debe pasar el tiempo suficiente el escenario, aunque no
existe una norma rigida que nos indique el tiempo, de permanencia en el escenario. Lo importante
aqui es analizar la observacién etnografica, que se consigue permaneciendo durante el tiempo
gue permita al etndgrafo ver qué sucede en repetidas ocasiones.

La tercera condicion de una buena etnografia educativa es la necesidad de contar con un
gran volumen de datos registrados. El papel del observador en este sentido serd fundamental,
recogiendo todo tipo de informacidn a través de notas de campos o utilizando los recursos,
tecnoldgicos disponibles en la actualidad tales como grabaciones en audio y video, peliculas,
fotografias, etc.

Una cuarta condicién sera el cardcter evolutivo del estudio etnografico. En un principio,
el etnégrafo debe introducirse en el campo con un marco de referencia lo suficientemente amplio
gue le permita abarcar con una amplitud el fendmeno objeto de estudio. Al menos al comienzo
de su trabajo, el etnégrafo no deberia trabajar con hipdtesis especificas, sino con la mente
totalmente abierta, entendiendo de esta forma a la mayor cantidad posible de relaciones.

Como quinta condicién nos encontramos con la utilizacién de instrumentos en el
proceso de realizar una etnografia. Los registros de las observaciones de las entrevistas son la
base del trabajo etnogréfico, pero pueden utilizarse otros instrumentos como cuestionarios.

La sexta condicion sera el uso de la cuantificacidon cuando sea necesario, eso si, no es el
punto de inicio, ni el objetivo ultimo. La instrumentacién y la cuantificacién han de entenderse
como procedimientos empleados para reforzar cierto tipo de datos, interpretaciones o
comprobacion de hipdtesis en distintos grupos.

En séptimo lugar, tenemos el objeto de estudio de la etnografia educativa, se trata de
describir el conocimiento cultural que la gente guarda en sus mentes o en sus cuerpos, cdmo
dicho conocimiento es empleado en la interaccidn social y las consecuencias de su empleo.

Por ultimo, debemos considerar un holismo selectivo y una contextualizacion
determinada en la realizacién de la etnografia educativa. El holismo es un ideal deseable, siempre
y cuando lo reduzcamos operativamente al entorno inmediato donde se centra nuestra
investigacion.

El empleo de métodos etnograficos incluye la existencia de grupos y el establecimiento
de relaciones entre quien realiza la investigacion y los miembros del grupo. En lo que se refiere al
papel del investigador o de la investigadora, éste es descrito como participante. A veces, se sefiala

gue su papel es simplemente el de un observador participante que no existe en las estructuras
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formales del grupo, pero que tiene presencia en las aulas. Otras veces, el sujeto investigador es
un miembro del grupo y se podria hablar entonces de participante observador.

La progresiva involucracién del investigador externo en el grupo es entendida como un
proceso de culturizacion. Este proceso es descrito como una transicidon del estatus de extrafio al
de amigo, siendo significativo este cambio de papel del investigador. No obstante, las relaciones
entre los miembros del grupo y del investigador plantean también problemas éticos relacionados
con la propiedad intelectual de la investigacion, la confidencialidad de los datos, el acceso a la
informacion, etc.

Pero no son Unicamente el papel del investigador y su relacién con el grupo, los Unicos
aspectos a considerar en el abordaje etnografico. Denzin (1978) considera siete areas de decision
en la investigacion etnografica:

1. elfocoy finalidad del estudio y las cuestiones que aborda;

2. el modelo o disefio de investigacidn utilizado y las razones de su eleccion;

3. los participantes o sujetos del estudio, el escenario y contexto(s) investigados;
4. la experiencia del investigador y sus roles en el estudio;

5. las estrategias de recogida de datos;

6. las técnicas empleadas en el andlisis de datos;

7. los descubrimientos del estudio: interpretaciones y aplicacion.

Aunque las fases de la investigacion etnografica suelen estar menos definidas que las de
otros métodos de investigacién, Goetz y LeCompte (1988: 172) plantean cuatro fases en un
estudio etnografico: (i) se plantean las cuestiones relativas a la investigacién y marcos tedricos
preliminares y se selecciona un grupo para el estudio; (ii) se aborda el acceso al escenario, la
eleccién de los informantes clave, el comienzo de las entrevistas y las técnicas de recogida de
datos y de registro; (iii) se aborda la recogida de datos; (iv) se lleva a cabo el andlisis e
interpretacion de los datos.

4.2.3. Un segundo acercamiento al disefio de investigacion implementado como base del
estudio: metodologia mixta

El disefio de la investigacién, como hemos descrito es longitudinal, se enmarca en el
paradigma cualitativo en la modalidad de estudio de caso (Stake, 2010) implementado a través
de un método mixto de investigacion, puesto que gracias a ello se logra una perspectiva mas

amplia y profunda del fendmeno, produciendo datos mas “ricos” y variados para apoyar con
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mayor solidez las inferencias cientificas, que si se emplean aisladamente (Hernandez-Samperi
et al. 2014).
Tabla 7 Fases del disefio de investigacion
En una investigacion previa (2015). Obtuvimos los focos mas  Andlisis de
FASE DE EMERGENCIA problematicos de esta etapa del desarrollo profesional autobiografia
docente. Uno de ellos, la insercién profesional durante el afio
de practicas.
Se contd con aspirantes seleccionados por Educacidn Primaria  Encuesta piloto y
FASE DE APROXIMACION  de la convocatoria de 2016. Punto de partida para poder Entrevista abierta
desarrollar el cuestionario final y la guia para el grupo de
discusion, ademas para contrastar mi experiencia.
Con aspirantes seleccionados en 2019. Se elaboraron una guia Grupo focal vy
FASE DE para implementar un grupo focal y un cuestionario individual  Cuestionario
PROFUNDIZACION mads amplio y profundo sobre la formacion inicial, seleccién e  abierto

insercion profesional.
Fuente: Elaboracion propia

4.3. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION, ESCENARIOS Y SELECCION DE PARTICIPANTES

Centraremos nuestra investigacién en un ambito de accién bien conocido por mi,
teniendo en cuenta la proximidad, grado de conocimiento y motivaciény la busqueda de utilidad
y mejora de mi entorno mas proximo desde la perspectiva social y laboral. El contexto donde se
realiza nuestra investigacién es en la Comunidad de Castilla y Ledn (Espafia), concretamente
sobre los maestros que acaban de acceder a la plaza de Maestro de la Especialidad de Educacidn
Primaria en el sistema publico de Educacion de dicha comunidad auténoma.

Atendiendo a los issues de la investigacidn, nos ubicaremos para la profundizacién sobre
los mismos de la siguiente manera:

Sobre el issue 1, nos concentraremos en la Universidad de Valladolid y mas en concreto
en el Grado de Educacién Primaria de la Facultad de Educacion y Trabajo Social. Al fin y al cabo,
es mi alma mater y con la que sigo teniendo contacto a través de diferentes acciones formativas
y laborales y por otra parte son los estudios que he cursado para ejercer mi profesién y con los
gue estoy mas familiarizado.

En cuanto al segundo issue, analizaremos el sistema de seleccidn al Cuerpo de Maestros
que se realiza en Castilla y Ledn, mi Comunidad Auténoma y en la que ejerzo mi labor docente
y mas en concreto dentro de este sistema, pondremos el foco sobre la especialidad de Educacién
Primaria, puesto que es mi especialidad y sobre la que mayor conocimiento poseo puesto que
es el proceso selectivo que superé, a través un grupo de discusién grupo de discusién

Y, por ultimo, para indagar sobre el tercer issue cuento con la colaboracién de varios

maestros, sobre todo amigos y conocidos, noveles y no tan noveles, que han accedido al Cuerpo

102



Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid

de Maestros por la especialidad de Educacién Primaria en la convocatoria de 2016 y 2018 y que
trabajan en diferentes tipos de centros de Valladolid, Burgos y Segovia.
4.3.1 Seleccion de los participantes
Muestra del estudio cualitativo

La seleccidn de los participantes ha sido por muestreo no probabilistico de conveniencia
(en nuestro caso por ser a los que se tenia facil acceso), salvo en la encuesta piloto, para la que
se optd por una muestra censal de todos los aspirantes seleccionados en el concurso oposicion
de la especialidad de Educacién Primaria del afio 2016. Un total de 20 funcionarios maestros de
Educacién Primaria en Castilla y Ledn que responden a diferentes perfiles para que asi haya una
muestra lo mas representativa posible de la poblacion objeto de estudio. En cuanto a la edad en
la que fueron funcionarios en practicas, encontramos que casi la mitad (48%) lo realizaron
siendo menores de 30 afios, un 42% teniendo entre 30 y 35 afos y los dos participantes
restantes, uno con 41 y otro con 55 anos. En cuanto a las provincias de practicas, encontramos
que desarrollaron su labor en précticas en 4 provincias de la Comunidad: Avila (1), Burgos (6),
Segovia (6) y en Valladolid (7). En la siguiente tabla se muestran las principales caracteristicas de
los participantes:

Tabla 8 Caracterizacion de los participantes del estudio

CATEGORIA VARIABLES PORCENTAJE
Sexo Mujer 75%
Hombre 25%
Edad <30 48%
30>35 42%
>35 10%
Convocatoria de acceso 2009 5%
2016 45%
2019 50%
Provincia de insercién Avila 5%
Burgos 30%
Segovia 30%
Valladolid 35%
N2 de intentos para accedera | 1 20%
la plaza de maestro 5 30%
3 25%
>3 25%

Fuente: elaboracion propia
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Muestra del estudio cuantitativo

Se analizaron los resultados obtenidos de los 2547 aspirantes que se presentaron a la
especialidad de Educacién Primaria en la ultima convocatoria en Castilla y Ledn en 2019. Estos se
distribuyen en 24 de turno de reserva de discapacidad y 2523 por el turno libre. Se dividen en 29
tribunales. Como cada fase es eliminatoria, a lo largo del proceso se han tomado en cuenta
Unicamente los resultados de los aprobados de cada fase. Teniendo finalmente 842 aprobados en
la primera fase y 551 aprobados en la 22 fase de oposicion (550 de turno libre y GUnicamente 1 de
turno de reserva de discapacidad) para llegar finalmente a los 287 seleccionados en el
procedimiento selectivo.
4.4. PROCEDIMIENTOS E INTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

En la realizacion del estudio en su fase cualitativa, se utilizaron una serie de
instrumentos, procedimientos y técnicas cuyo objetivo era la busqueda de una descripcién del
escenario objeto de estudio, garantizando ademads la profundidad en el andlisis de los datos
cualitativos y lograr la validez y credibilidad de los andlisis. En funcién del muestreo y para
planificar la necesidad de triangulacién de la informacién para indagar en los focos de estudio
de interés (Gibbs, 2012), se disefid la siguiente matriz (Maxwell, 2012) que recoge la relacion de
todas las fuentes de informacién con el analisis realizado en cada una de ellas, descritas en la
tabla siguiente.

Tabla 9 Instrumentos de recogida de datos den la fase cualitativa

RELATO Relato de mi experiencia como maestro novel como 1

AUTOBIOGRAFICO protagonista del proceso de induccidn profesional (RA)
docente.
Se realizé una encuesta online a los 199 funcionarios = 7

ENCUESTA PILOTO en practicas de Educacién Primaria aprobados en DE (EP1) a (EP7)
2016.

ENTREVISTA PERSONAL  Se realizaron entrevistas personales estructuradasa 2 (R1) Y (R2)
dos funcionarios en practicas aprobados en 2016
Grupo de discusion online formado por funcionarios = 8

GRUPO DE FOCAL en practicas aprobados en la dltima convocatoria DE (GF1) a (GF8)
(2019).
Se pasod un cuestionario escrito a dos funcionariasen = 2

CUESTIONARIO prdcticas aprobadas en la ultima convocatoria (2019) (c1)y(c2)
basado en la guia establecida para el grupo de
discusion.

Fuente: elaboracion propia

En cuanto a la parte cuantitativa, se llevaron a cabo varios analisis estadisticos. Se
trabaja con los resultados de las diferentes partes del proceso de seleccion de los maestros de

Educacién Primaria en Castilla y Ledn 2019. Se fueron analizando los datos de los aspirantes que
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fueron pasando de fases, puesto que son eliminatorias. Ademds del analisis de contenido
cuantitativo de las competencias descritas en el programa de estudios de Grado, asi como en
los criterios de evaluacion de las diferentes partes que componen la oposiciéon de maestros de
Educacién Primaria y de los criterios de evaluacidn de la fase de practicas de los seleccionados
en dichos procesos.

4.5. METODOS DE ANALISIS DE LOS DATOS

Entendemos por analisis el conjunto de procedimientos (la codificacidn, la clasificacion,
el mapeo conceptual, la generaciéon de temas) que nos permiten organizar los datos para
producir conclusiones y una comprension (o teoria) general del caso. (Simons, 2009).

Generalmente esto se traduce en un proceso inductivo formal de descomponer los
datos en segmentos o conjuntos de datos que después, podamos clasificar, ordenar y examinar
para encontrar conexiones que puedan ayudarnos a comprender el caso.

Intrinsecamente relacionado con el andlisis se encuentra la interpretacién que los
investigadores hagamos de esos datos. Denzin et al., (2005) lo llama “el arte de la
interpretacion” acentuando que supone un proceso fundamental para entender lo que se haya
descubierto.

La interpretacion es, en esencia, seleccionar significados cuando nos ponemos a
organizar los datos, identificamos en ellos categorias o ideas, buscamos temas o patrones que
nos llevan a determinar qué datos incluir como pruebas a la historia que se esta desarrollando.
Este proceso de transformacion de datos puede llevarse a cabo desde multiples procedimientos
o enfoques. No obstante, podemos distinguir algunos aspectos sobre los cuales prestaremos
atencién durante el andlisis y la interpretacion.

4.5.1 Métodos de andlisis del estudio cualitativo

e Procesos de codificacion y categorizacidn: son procesos sistematicos y exhaustivos
en los que se buscard gradualmente generar comprensiones sobre el objeto de estudio, para lo
cual se utilizaran un procedimiento de codificacidén posterior a partir de los datos (Carrero et al.,
2006), a través de tres etapas: (i) codificacion abierta (identificar categorias emergentes a partir
de la lectura de los datos, la conformacién y revisién de dichas categorias a partir de nuevas
aproximaciones a los datos, la comparacién entre los mismos, y de la consulta de la literatura
especializada); (ii) codificacion selectiva (proceso que nos permite reducir el conjunto inicial de
categorias, a partir del analisis intensivo de las relaciones entre la categoria central y el resto;

(iii) codificacidn tedrica (nos permite pensar en las propiedades, dimensiones, elementos que
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contiene la categoria central, introduciendo cada vez un mayor nivel de explicacién en nuestro
problema de investigacion)

e El mapeo conceptual, representaciones graficas y audiovisuales: constituyen un
medio para proceder a la representacion de conocimientos de forma visual, permitiendo enlazar
conceptos afines a la hora de proceder a la interpretacién de datos (Simons, 2009). Lo que
buscaremos con este procedimiento de andlisis, es el poder incorporar a los y las participantes
en la interpretacién de los datos, observando si los mapas y representaciones elaborados para
los diferentes casos reflejan adecuadamente los analisis desarrollados por aquellos/as.

e Andlisis de narraciones y biografias: al centrarse no sélo en lo que las personas dicen
y en su descripcion de una serie de acontecimientos y actores claves de los procesos estudiados,
sino también en cémo lo dicen, por qué lo dicen y qué es lo que sienten y experimentan, las
narraciones nos permiten compartir el significado de la experiencia para los y las participantes
en los casos seleccionados (Gibbs, 2012) e iluminar el contexto social en el que desarrollan su
actividad (Sparkes, 2003). Utilizaremos varias formas de analisis de las narraciones y biografias,
que surgen de adoptar tres posiciones en el estudio (Demaziére y Dubar, 1997): (i) una actitud
ilustrativa: en la que usaremos selectivamente las palabras ofrecidas por los interlocutores/as,
incorporandolas a las exigencias de la investigaciéon. Dos seran los procedimientos de andlisis
utilizados: el analisis de contenido y el analisis tematico; (ii) una actitud restituyente: en la que
dejaremos amplio espacio a las palabras y narraciones de las personas seleccionadas como
informantes, principalmente a partir de dos formas de analisis: restitucion de la sabiduria social
de los sujetos y transparencia de la palabra de los entrevistados/as; (iii) una actitud analitica, a
través del cual el lenguaje que conforma las narrativas y biografias se convierte en modos de
accion social y elementos para reconocer el entramado sociocultural en el que se encuentra
inmerso el sujeto, para lo cual investigador e investigado se implican mutuamente en la
produccién de conocimiento. Dos son las técnicas de analisis implicadas: el analisis de los
discursos y el analisis comprensivo.

Es importante destacar que llevar a cabo este tipo de investigacion sin recurrir a
software puede dificultar muchisimo la tarea de descubrir de conexiones en sus datos y de
encontrar nuevas perspectivas. Para ayudarnos en la tarea hemos utilizado el programa QSR

NUDIST-NVIVO12, un software que se dirige a la investigacion con métodos cualitativos y mixtos.
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4.5.2 Métodos de andlisis de estudio cuantitativo

e Analisis de contenido cuantitativo, se han seleccionado como unidades de analisis
las subcompetencias que conforman tanto las competencias generales como las especificas de
Memoria del Plan de Estudios de Graduado en Educacion Primaria de la UVa y como sefialamos
anteriormente los criterios de evaluacién de la fase de oposiciéon y practicas del proceso
selectivo de maestros de educacién primaria del afio 2019. Para la categorizacién, hemos
utilizado como categorias generales las 10 competencias profesionales del modelo profesional
de la Junta de castilla y Ledn y como subcategorias cada una de las 40 subcompetencias que las
componen.

e Anadlisis estadisticos de los resultados de las pruebas de oposicién El tratamiento de
los datos estadisticos se realizé mediante el programa SPSS versidn 24. La informacion primaria
utilizada fue extraida de los datos abiertos existentes sobre las pruebas de oposiciéon y concurso
a profesores de primaria. Tras un proceso de transcripcion, depuracién y recodificacién de la
informacidn se pasé a aplicar analisis bivariantes y multivariantes sobre los datos utilizando
pruebas no paramétricas, tras rechazar la normalidad de las variables de estudio mediante un
analisis de Kolmogorov-Smirnov. Concretamente los analisis realizados se centraron en pruebas
de H de Kruskal-Wallis para relacionar las notas de cada uno de los apartados de la oposicion
con el tribunal asignado, pruebas de U de Mann-Whitney para comparar uno a uno los tribunales
y también para localizar diferencias entre las personas con experiencia docente y sin experiencia
docente, y pruebas Rho de Spearman para descubrir la correlacién entre cada una de las
puntuaciones de las pruebas y apartados del concurso.

4.6. CONSIDERACIONES ETICAS Y DE CREDIBILIDAD DE LA INVESTIGACION

Haremos referencia en este apartado, a los criterios y consideraciones éticas que
orientan los procesos de investigacién desde una perspectiva cualitativa y, por ende,
profundizaremos en algunas consideraciones a la hora de llevar a cabo ciertos procedimientos
gue nos permitan organizar los datos y entenderlos para poder llegar a generar una serie de
conclusiones del estudio y una comprensién general del multicaso. Teniendo en cuenta estos
aspectos, debemos establecer y tener en cuenta ciertos criterios éticos en el campo (Simons,
2009; Flick, 2014), a saber:

e La negociacion: situados en el campo donde vamos a llevar a cabo nuestra
investigacion, una de las primeras cosas que conviene hacer es crear relaciones y establecer

condiciones de confianza con los informantes que vamos a estudiar. En este sentido,
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estableceremos ciertos criterios con los participantes a la hora de informarles sobre los limites
del estudio, la relevancia de las informaciones y la publicacién de los informes.

e La colaboracién: en este caso, queremos dar voz a las personas participantes en
nuestra investigacion, y respetar su derecho tanto a participar como a no participar en la
investigacion. Este principio es habitual en muchas formas de investigacién social, pero en una
concepcidon democratica como la que aqui defendemos, daremos mayor importancia a: (i) el
consentimiento informado permanente; (ii) implicar a los participantes en la identificacion y
clarificacion de los temas ; (iii) la negociacion publica de los datos, atendiendo a criterios de
exactitud, relevancia e imparcialidad, otorgando en este caso voz a los participantes para que
corrijan, eliminen o amplien la (re)presentacién que se haga de sus ideas en el caso.

e La confidencialidad y el anonimato: en este caso, garantizar la confidencialidad
implica respetar el anonimato de ciertas informaciones (si las personas implicadas asi lo desean),
asi como respetar el principio de no utilizacién de informaciéon o documentaciéon que no haya
sido previamente negociada. Estos cédigos insisten en la seguridad y proteccidn de la identidad
de las personas que participan en la investigacion. Ninguna persona debe sufrir dafo ni sentirse
incémoda como consecuencia del desarrollo de la investigacidn, desde su planteamiento inicial
hasta la elaboracién de informes y posibles publicaciones.

e La equidad: este aspecto enfatiza la necesidad de que nuestra investigacion pueda
ser utilizada como amenaza sobre una persona a titulo individual o sobre un colectivo o grupo.
De esta manera, debemos garantizar que los participantes en nuestra investigacion reciben un
trato justo, que conocen las posibles consecuencias que se derivan de nuestro estudio, asi como
garantizar cauces para la réplica y la discusién de los informes.

e El compromiso con el conocimiento: este criterio tiene que ver con Ia
responsabilidad publica que toda investigacion tiene con la comunidad educativa y con la
sociedad general. Esta responsabilidad indica que la proteccidn de los informantes, la
negociacién de la investigacion, y el cumplimiento general de los criterios mencionados
anteriormente, no pueden tergiversar el compromiso con la indagacién profunda de los
acontecimientos estudiados.

Junto con estos criterios éticos para tener en cuenta en todo trabajo de campo, creemos
conveniente detenernos brevemente en otro aspecto fundamental que afecta a todo proceso
de investigacidn: el establecimiento de criterios que aseguren la credibilidad y verosimilitud de

los datos obtenidos durante el analisis e interpretacion. La forma en la que enfoquemos el
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analisis y la interpretacién, asi como los procesos y criterios que escojamos para garantizar la
calidad de nuestra interpretacién, dependerd en parte de la perspectiva general que le demos a
nuestra investigacion. Para ello, utilizaremos en esta investigacién la propuesta de gestion de la
calidad de la investigacidn cualitativa proporcionada por Charmaz (2006), apoyandonos en
cuatro criterios:

e Credibilidad: familiaridad de la investigaciéon con el tema estudiado, suficiencia de
los datos para la justificacion y construccién tedrica, observaciones en torno al alcance y
profundidad de las observaciones contenidas en los datos, capacidad de cubrir una amplia
variedad de observaciones empiricas a través de las categorias del estudio, realizacién de
comparaciones sistemdticas entre observaciones y categorias, vinculos entre los datos los
anadlisis y las argumentaciones, posibilidad de ofrecer al lector datos suficientes en la
investigacion como para establecer una evaluacién independiente y emitir un juicio de valor
sobre la misma.

e Originalidad: grado de novedad de las categorias y capacidad para aportar nuevas
ideas en torno al tema de estudio, posibilidades de que el analisis desarrollado ofrezca nuevas
interpretaciones conceptuales de los datos, significacion social y tedrica del estudio, formas en
las que la teoria generada en la investigacion pueda refinar, extender o poner en tela de juicio
ideas, conceptos y practicas en torno al objeto del proyecto.

e Resonancia: grado de representacion de las categorias respecto de la totalidad de la
experiencia estudiada, establecimiento de vinculos entre colectividades o instituciones y vidas
personales, capacidad de que los y las participantes encuentren sentido a la teoria generada y
grado en que aumenta dichas visiones conceptuales su percepcion sobre el mundo que le rodea

e Utilidad: posibilidades que ofrece el analisis desarrollado para que las personas
interpreten e interactlen en su contexto cotidiano, conexiones entre el andlisis desarrollado y
procesos relacionados a nivel genérico con el objeto de estudio, capacidad de generar
investigaciones adicionales a partir del estudio desarrollado, contribucién de la investigacion a

los conocimientos existentes

109



UniversigaddeVaIIadoIid )
ANALISIS DE LA ULTIMA CONVOCATORIA PARA EL

ACCESO AL CUERPO DE MAESTROS (2019)

Por ser el proceso mas cercano y en el que vamos a basar fundamentalmente nuestra

=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

investigacion practica, realizaremos un analisis mas minucioso de lo que supone esta convocatoria

para un mejor entendimiento del proceso.

Para ello estructuraremos el andlisis en los tres bloques o fases en las que consiste el proceso:

oposicion, concurso y prdcticas.

Antes de pasar a pormenorizar cada una de las fases planteamos un esquema resumen para

tener una primera aproximacién al proceso.

Tabla 10 Resumen proceso de seleccion Maestros Educacion Primaria 2019.

Fase
oposicion
60%

de

El examen La nota del
P1.1. Desarrollo por escrito de un tema. escrito y el examen escrito
3 bolas: 25 temas practico se deun50%
2 horas leerd ante el
tribunal el dia La nota del
P1.2. Desarrollo de un supuesto practico asignado supuesto
Parte 1 A elegir entre dos situaciones pedagodgicas Sin tiempo  practico sera de
50% propuestas por el tribunal maximo 50%
15h Calificacion de  ELIMINATORIA
0al0
Ejercicio P2.1. presentacion de una Programacion Calificacion de
Didactica 0alo
Extensién maxima 60 folios por una cara a doble
espacio, sin contar anexos y material de apoyo,
preferentemente en tamafio DIN- A4y con una letra
Parte 2 tipo Arial 12 sin comprimir.
50% Minimo 10 UUDD maximo 20 que deberan ir

numeradas.

Se presentaran dos originales de
programacion ante el Tribunal en el
momento de realizar esta segunda prueba. Tendra
una portada con los datos identificativos del
aspirante, especialidad y un indice donde se
relacione la secuencia numerada de las UUDD de las
que consta.

dicha
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Ejercicio P2.2. Preparacion y exposicion de una
Unidad Didactica

La preparacidn y exposicién oral ante el Tribunal de
la unidad didactica estara relacionada con Ia
programacion presentada.

Se elegira una UUDD de entre las tres extraidas de
su programacion, 3 bolas.

En la UUDD debera concentrarse:

Objetivos de aprendizaje que se persiguen,
contenidos, actividades de ensefianza y aprendizaje
que se plantean en el aula y los procedimientos de
evaluacion.

El aspirante tendrd una hora (encerrona) para
preparar la UUDD sin posibilidad de conexidn con el
exterior.

Podra utilizar el material auxiliar que crea
conveniente, asi como un guion maximo de un folio
y que se entregara al final de la exposicidn al
tribunal.

La fase de oposicion es eliminatoria, hay que aprobar para pasar a la fase de concurso

Fase de concurso
40%

Apartado |. Experiencia previa

Apartado Il. Formacién académica permanente

Apartado Ill. Otros méritos

Maximo 7 Maximo 10 puntos

puntos por la valoracion de
la fase de concurso

Maximo 5

puntos

Maximo 2

puntos

Puntuacion global: 60% de la nota de la fase de oposicion + 40% de la nota de la fase de concurso

Fase de practicas

Duracién de mas de un trimestre y menos de un curso

académico

En esta fase se deberd alcanzar la
evaluacién de “apto” para ser
nombrado funcionario de carrera.

Fuente: Elaboracion propia

5.1. FASE DE OPOSICION

Mediante Orden EDU/71/2019, de 30 de enero, se convocd procedimiento selectivo de

ingreso y adquisicion de nuevas especialidades, asi como procedimiento de baremacién para la

constitucién de listas de aspirantes a ocupar puestos docentes en régimen de interinidad en el cuerpo

de Maestros.

Se convocaron 1026 plazas del cuerpo de maestros en el dmbito de gestidn de la Consejeria

de Educacidn de la Junta de Castilla y Ledn, cuya distribucién por turnos y especialidades, en funcidn

de las necesidades existentes en cada especialidad, es la siguiente:
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Tabla 11 Distribucion de plazas por turno y especialidad.

ESPECIALIDAD TURNO TURNO RESERVA TOTAL
LIBRE DISCAPACIDAD

Audicion y Lenguaje 65 7 72

Educacion Fisica 93 10 103

Educacidn Infantil 166 19 185

Educacién Primaria

inglés

Musica 47 5 52

Pedagogia Terapéutica 111 12 123

Fuente: BOCyL
Se reservard un 10 por ciento de las plazas para el turno de personas que tengan la condicién

legal de discapacitados, con un grado igual o superior al 33 por ciento, acumuldandose al turno libre las
plazas no cubiertas por el turno de reserva de discapacidad acreditada tal y como establece el Decreto
83/2008, de 23 de diciembre, por el que se regula el acceso de las personas con discapacidad al empleo
publico, a la provisién de puestos de trabajo y a la formacidn en la Administracion de Castilla y Ledn.

Es decir, para el caso que nos ocupa, la especialidad de Educacién Primaria, se convocan 287
plazas de las que por turno libre suponen 258 y de reserva por discapacidad 29.

Para el caso de participantes que por el turno de reserva de discapacidad acreditada superasen
los ejercicios correspondientes sin obtener plaza y resultando su puntuacion superior a la obtenida por
otros participantes del turno libre, han de ser incluidos por su orden de puntuacion en la relacion de
aprobados.

o Requisitos de los aspirantes

19 Ser espafiol, o nacional de alguno de los demds Estados miembros de la Unién Europea o
nacional de algln Estado al que sea de aplicacién la Directiva 2004/38/CE.

También podrd participar, cualquiera que sea su nacionalidad, el cényuge de los espafioles y
de los nacionales de otros Estados miembros de la Unién Europea, siempre que no estén separados
de derecho, asi como sus descendientes y los de su cényuge, siempre que no estén separados de
derecho, sean menores de veintiun afios o mayores de esa edad dependientes.

El participante que no posea la nacionalidad espafola, para ser admitido al procedimiento
selectivo, ademas de los requisitos generales, debera cumplir los siguientes requisitos:

A) No estar sometido a sancidn disciplinaria o condena penal que impida en su Estado el

acceso a la funcion publica.

B) Poseer un conocimiento adecuado del castellano.
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22 Tener cumplidos dieciocho afios y no haber alcanzado la edad establecida, con caracter

general, para la jubilacién.

32 No padecer enfermedad ni estar afectado por limitacidn fisica o psiquica incompatible con
el desempefio de las funciones correspondientes al cuerpo y especialidad a la que se opta.

42 No haber sido separado, mediante expediente disciplinario, del servicio de cualquiera de
las Administraciones Publicas, ni hallarse inhabilitado por sentencia firme para el ejercicio de
funciones publicas.

52 No ser funcionario de carrera o en prdcticas o estar pendiente del correspondiente
nombramiento del cuerpo de maestros.

62 No haber sido condenado por sentencia firme por algin delito contra la libertad e
indemnidad sexual, conforme dispone el articulo 13.5 de la Ley Orgéanica 1/1996, de 15 de enero, de
Proteccién Juridica del Menor, de modificacién parcial del Cédigo Civil y de la Ley de Enjuiciamiento
Civil.

7 2 Hacer efectivo el pago de la tasa correspondiente, salvo que esté exento del pago de esta.

82 Estar en posesion o en condiciones de que le sea expedido alguno de los siguientes titulos:

e Maestro/a. Maestro/a de Primera Ensefianza. Maestro/a de E. Primaria.

e Titulo de graduado/a de maestro.

e Diplomado/a en Profesorado de Educacion General Basica.

En el caso de que el titulo alegado haya sido obtenido en el extranjero, el participante debera
acreditar que estd en posesion de la correspondiente acreditacidon de la homologacién del citado
titulo.

. Solicitudes para la especialidad de Educacion Primaria

Quien desee participar en los procedimientos objeto de la presente convocatoria debera
presentar una solicitud siendo su cumplimentacion obligatoria a través de la aplicacion informdtica
gue se encuentra disponible en la sede electrénica de la Administracién de la Comunidad de Castillay
Ledn y en el Portal de Educacién de la Junta de Castilla y Ledn. La cumplimentacién informatica de la
solicitud no sustituye la obligatoriedad de la presentacion de esta en un registro administrativo por lo
qgue, una vez cumplimentada, deberd imprimirse al objeto de ser firmada y presentada junto con la
documentacion correspondiente.

Los turnos de ingreso con el correspondiente cédigo, objeto del procedimiento selectivo de
ingreso son los siguientes, debiendo consignar solamente uno de ellos:

a) Libre: Cédigo 1.
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b) Reserva de discapacidad acreditada: Cddigo 2.

Podra participar por este turno aquel participante que, ademas de reunir los requisitos generales, y
en su caso especificos exigidos para el ingreso, tengan reconocida por el drgano competente una
discapacidad igual o superior al 33 por ciento, o que tengan tal consideracién en los términos que
establece el articulo 4.2 del Texto Refundido de la Ley General de derechos de las personas con
discapacidad y de su inclusion social, aprobado por Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de
noviembre, siempre que tengan la capacidad funcional no solo referida al ejercicio de la docencia a
nivel general, sino también en relacion a la especialidad a la que se opta. El reconocimiento posterior
de una discapacidad, aun cuando se hiciese con efectos retroactivos, no podra conllevar en ningun
caso la admisidn al procedimiento de reserva de discapacidad acreditada. Los participantes que
accedan por este turno no podrdn concurrir a la misma especialidad por el turno libre ni cambiar el
turno con posterioridad.

a) Documentacion especifica.

El participante del turno de discapacidad acreditada debera justificar una discapacidad igual o
superior al 33 por ciento, acompanando a su solicitud la certificacién correspondiente expedida por
el érgano competente salvo aquellos cuya documentacion figure en el fichero de personas con
discapacidad de la Comunidad de Castilla y Ledn, siempre que autorice expresamente a su consulta
en la solicitud.

b) Tratamiento diferenciado de este turno.

Durante el procedimiento selectivo se dard un tratamiento diferenciado a los dos turnos, en lo que se
refiere a las relaciones de admitidos, los llamamientos a los ejercicios y la relacion de aprobados,
corrigiéndose los ejercicios y pruebas de manera independiente.

Cada participante acompafiara a su solicitud la siguiente documentacion:

a) Documento nacional de identidad o documento acreditativo de la identidad o tarjeta equivalente
de los extranjeros residentes en territorio espafiol, en el caso de que el participante expresamente se
oponga a que la Consejeria de Educacidn verifique los datos relativos a su identidad.

b) Titulo exigido para el ingreso en el cuerpo de maestros o, en su defecto, certificaciéon supletoria
provisional, en vigor, conforme al articulo 14.2 del Real Decreto 1002/2010, de 5 de agosto, sobre
expedicion de titulos universitarios oficiales.

c) El ejemplar para la Administracién del modelo 046 que acredite el abono de la tasa (25,65 euros)
correspondiente, acompafnado del certificado acreditativo, para los casos de exencion.

Estard exento del pago de esta tasa, con independencia del turno por el que participe:
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a) El participante con discapacidad acreditada igual o superior al 33 por ciento.

b) El participante miembro de familia numerosa que tenga reconocida tal condicién, siempre que la
base imponible total del Impuesto de la Renta de las Personas Fisicas del ejercicio 2017, menos el
minimo personal y familiar del sujeto pasivo de la tasa no supere 18.900 euros en tributacién
individual 0 31.500 en tributacidén conjunta.

c) El participante victima del terrorismo que, revista esta condicion, de acuerdo con lo dispuesto en
la Ley 4/2017, de 26 de septiembre, de Reconocimiento y Atencién a las Victimas del Terrorismo en
Castillay Leén

d) Para el participante que solicite su incorporacién a las listas de aspirantes para el desempefio de
puestos en régimen de interinidad, relacion numerada de la documentacidon aportada para la
valoracion de méritos, utilizando para ello el Anexo Il, junto con la documentacidn correspondiente,
segln lo establecido en el apartado trigésimo tercero de la presente orden.

e) Para el participante de nacionalidad diferente de la espafiola:

1.2 Declaracién responsable de no estar sometido a sancidn disciplinaria o condena penal que impida,
en su Estado, el acceso a la funcién publica, realizada a través de la aplicacidn informatica.

2.2 Para los participantes exentos de la prueba de conocimiento del castellano, acreditacion de tal
circunstancia de acuerdo con lo previsto en el apartado noveno de esta orden. De no aportar la
documentacion referida, deberd realizar la prueba de acreditaciéon de conocimiento del castellano,
consignandolo en la solicitud a través de la aplicacidn informatica.

3.2 Para el caso previsto relativo al cdnyuge y demads familiares de los espafoles, deberan presentar
los documentos expedidos por las autoridades competentes que acrediten el vinculo de parentescoy
una declaracién jurada del nacional de un Estado miembro de la Unidn Europea con el que exista este
vinculo, de no estar separado de derecho de su cényuge y, en su caso, del hecho de vivir el aspirante
a sus expensas o de estar a su cargo.

Toda la documentacion deberd presentarse en castellano. Deberdn traducirse al castellano los
documentos que, redactados en lengua oficial de una Comunidad Auténoma, deban surtir efectos
fuera del territorio de esa Comunidad. Asimismo, la documentacion redactada en lengua extranjera
debera presentarse acompafiada de su traduccidn jurada oficial al castellano, sin perjuicio de que por
la Administracion puedan recabarse informes complementarios para verificar la autenticidad de los
documentos presentados.

Se produce en este momento una primera criba ya en la solicitud, puesto que debe cumplir

los requisitos de ser cumplimentada de forma informdtica, pero, después debe ser entregada y
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firmada en un registro, mas de una persona se quedo fuera del proceso por estas causas; todos los
documentos deben estar en castellano, el pago de tasas se realiza o telematicamente o en las
entidades bancarias y muchas veces da problemas, y otras vicisitudes que acompafian a la
presentacion de la solicitud que hacen, sobre todo a los noveles, a realizarlo de forma errénea.

No en vano, quedaron excluidas definitivamente del proceso para la especialidad de
Educacidon Primaria, 22 personas por diferentes razones, algunas de ellas por mas de una: un aspirante,
por no cumplimentar la solicitud a través de la aplicacion informatica (obligatorio); trece de ellos, por
no presentar la titulacién requerida; al menos ocho por no presentar justificante de pago o no abonar
la tasa; dos de ellos no firmaron la solicitud y uno de ellos se presenté por el turno de discapacidad y
no reunia los requisitos para entrar por ese turno.

Fueron admitidos definitivamente para dicha especialidad 2987 aspirantes por turno libre y
45 aspirantes por reserva de discapacidad.

Es decir: 11,58 aspirantes por plaza para el turno libre y 0, 64 aspirantes por plaza para el
turno de reserva.

Si lo tenemos en cuenta de forma global, puesto que las plazas del turno 2 podian pasar al
primer turno, nos encontramos que la ratio para la especialidad comenzé siendo de 10, 56 aspirantes
por plaza.

. Procedimiento

La especialidad de Educacidn Primaria se realizd en Burgos. Se realiza el proceso integramente
en burgos capital en diferentes sedes.

La fase de oposicidn constara de dos pruebas que tendran cardcter eliminatorio. Cada una de
ellas estard dividida en dos partes.

a) Primera prueba. — Prueba de conocimientos especificos de la especialidad.

Esta primera prueba tendrd por objeto la demostraciéon de conocimientos especificos de la
especialidad a la que opta, necesarios para impartir la docencia y constara de dos partes, desarrollo
por escrito de un tema y prueba practica que se valoraran conjuntamente.

1.2 Primera parte (P1.1): Desarrollo por escrito de un tema elegido por el opositor de entre
tres extraidos al azar por el tribunal de los correspondientes al temario de la especialidad a la que
opta. Los opositores dispondran de dos horas para la realizacién de esta primera parte.

Recordemos aqui que el temario es el mismo que desde el afio 2009 y por lo tanto los temas
estan absolutamente desactualizados y no conformes a normativa vigente.

Los temas que pudieron escoger para su desarrollo los aspirantes de la especialidad fueron:
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Tema 7: El drea de Conocimiento del medio natural, social y cultural en la Educacion primaria:
enfoque, caracteristicas y propuestas de intervencion educativa. Contribucion del drea al desarrollo de
las competencias bdsicas. Objetivos, contenidos, y criterios de evaluacion: aspectos mds relevantes.
Relacion con otras dreas del curriculo.

Tema al que ya nos hemos referido por su desfase respecto a la normativa vigente.

1. No existe en la nueva configuracién de la etapa el area de Conocimiento del medio

2. Las competencias basicas tampoco existen se han sustituido por las competencias clave o del
curriculo.

3. Alos elementos curriculares (objetivos, contenidos y criterios de evaluacion) Se les ha afiadido uno
nuevo y clave para el desarrollo del proceso de ensefianza- aprendizaje que son los estdndares de
aprendizaje evaluables

Tema 20: El drea de Matemdticas en la Educacion primaria: enfoque, caracteristicas y
propuestas de intervencion educativa. Contribucion al desarrollo de las competencias bdsicas.
Objetivos, contenidos y criterios de evaluacion: aspectos mds relevantes. Relacion con otras dreas del
curriculo.

Este también desfasado por:

1. Las competencias basicas no existen se han sustituido por las competencias clave o del curriculo.
2. Alos elementos curriculares (objetivos, contenidos y criterios de evaluacion) Se les ha afiadido uno
nuevo y clave para el desarrollo del proceso de ensefianza- aprendizaje que son los estdndares de
aprendizaje evaluables

Tema 25: Recogida, organizacion y representacion de la informacion. Tablas de datos. Tipos
de grdficos. Aplicaciones en las distintas dreas y en la interpretacion de datos. Utilizacion de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion para el tratamiento de datos.

2.2 Segunda parte (P1.2): Prueba practica consistente en la realizacién de una serie de
ejercicios que permitan comprobar que los opositores poseen formacién cientifica y dominio de las
técnicas de trabajo precisas para impartir las areas propias de la especialidad a la que opten. En el
caso de la especialidad de Educacién Primaria este ejercicio fue el siguiente:

El tribunal propondra dos supuestos practicos de los que el aspirante escogerd uno.

La prueba se realizara por escrito y posteriormente se leera ante el tribunal.

El aspirante, a partir del analisis de la situacidén planteada, disefiada una intervencién razonada

y fundamentada teniendo en cuenta los aspectos didacticos organizativos, las estrategias educativas
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y se implicacion en el proceso de enseifanza aprendizaje en un contexto escolar integrador, en el
marco del curriculo de la Educacién Primaria.

La duracién de la prueba sera como maximo, de una hora y media.

Estos dos fueron los supuestos entre los que debieron optar los aspirantes de la especialidad:

Figura 9 Opcion A de supuestos prdcticos para la P1.2 de la oposicion de E. Primaria 2019

PRO-CEDERIENTO SELECTINO DE ACCESD AL CUFERPD DE MAESTROS
[ - T ¥ PROCEDINBENTC DE ADCUIESCICE DE MUEVAS EEPECIALIDADES POR LS
SB Caanms y Le FIUNMCIDNARIDS DEL RERCFEYRADD CUERPO

OWTEN EDLDTLRO S o5 31 o D o 3 Asak s = LR,

PRIMERA PRUEBA - CONODCIMIENTOS ESPECIFICOS DE LA ESPECIALIDAD
SEGUMNDA PARTE- PRUEBA PRACTICA

Propuesta A

Se encuentra usted en un centro educativo de infantil v
primaria de linea uno, con certificacion TIC 3 vy Seccion
Bilingle en lengua inglesa, situado en un ndcleo urbano de
una poblacidn de 80.000 habitantes, con nivel
sociceducativo medio.

A su llegada al centro le asignan la tutoria de un grupo
heterogéneoc de tercero de educacion primaria con 23
alumnosfas entre los gue ninguno esta incluido en la
aplicacion de Atencidon a la Diversidad (ATDI). Desde su
funcidgn de tutor/a, como responsable de las areas de
Lengua Castellana, Matematicas, Ciencias de la Naturaleza
v Walores Sociales y Civicos, debe establecer y organizar
pautas para el desarrollo del pensamiento ¥ método
cientifico de su alumnado.

A partir del analisis de la situacion planteada, disene
una intersencidn razonada y fundamentada teniendo en
cuenta los aspectos didacticos vy organizativos, las
estrategias educativas y su implicacion en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, en un contexto escolar inclusivo, en
el marco del curriculo del darea de Ciencias de la Maturaleza
en educacion primaria.

disnnids Caresbein, & — F500E Dergea — Tobil 387 30 75 40 — Fux 387 20007 34 it el
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Figura 10 Opcion B de supuestos prdcticos para la P1.2 de la oposicion de E. Primaria 2019

PROCEDMIENTD SEELECTIWD DE ACCESD AL CUERPD DE MAEETROSE
B ras 2e ¥ PROCEDIMEENTD DE ADCUNECION DE MUEVAS EEPECIALIDADES POR LOS
A0 Caanzs y L FUNCIONARIDE DEL MENCIONADD CUERPO

CRDEN EDLET L2015 o 30 oA oD, O

PRIMERA PRUEBA - CONOCIMIENTOS ESPECIFICOS DE LA ESPECIALIDAD
SEGUNDA PARTE- PRUEBA PRACTICA

Propuesta B

El 1 de septiembre usted se incorpora, como
funcionario/a en practicas en un centro educativo de infantil
¥ primaria de linea dos, con certificacion TIC 5§ situado en un
barrio del ndcleo urbano de una capital de provincia, con un
nivel socio educative medio.

En el primer Claustro del curso le asignaron la tutoria
de un grupo de 5° de Educacion Primaria y usted sera
responsable de impartir las areas de Lengua Castellana,
Matematicas, Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales
¥ Valores Sociales y Civicos.

La Propuesta Curricular de Centro, prescindiendo de
libros de texto, establece que el profesorado debe elaborar
los materiales de desarrollo curricular, de generacion propia,
centrandose en el desarrollo competencial del alumnado.

Plantee su estrategia de elaboracion, divulgacion y
acceso a estos materiales estructurando una propuesta para
el desarrollo de la competencia linglistica de su alumnado,
teniendo en cuenta los aspectos didacticos, metodologicos
y de coordinacion docente en un contexto escolar inclusivo
para cumplir con las directrices del Proyecto Educativo de
Centro, en el marco del curricule de educacion primaria.

Awnnids Cancsbcis, & - 35006 Darges - Telel 347 30 75 40 - Fax 47 1007 14 hat

119



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid

Estas dos pruebas se realizaron el mismo dia, garantizandose el anonimato del opositor.

Posteriormente, los tribunales procedieron al llamamiento de los opositores para su lectura,
gue se lleva a cabo de acuerdo con el orden de actuacion correspondiente.

Los 29 tribunales se repartieron a los aspirantes de la siguiente manera:

Tabla 12 Distribucion de aspirantes por turno y tribunal.

TRIBUNAL ASPIRANTES NO PRESENTADOS ASPIRANTES FINALES T1! T2!
1 101* 13 88 88 0
2 105 21 84 83 1
3 105 17 88 88 0
4 105 17 88 86 2
5 105 16 89 88 1
6 106* 19 87 85 2
7 105 14 91 91 0
8 105 25 80 80 0
9 105 16 89 89 0
10 105 16 89 87 0
11 105 12 93 91 2
12 105 9 96 96 0
13 105 19 86 84 2
14 105 28 77 76 1
15 105 12 93 91 2
16 105 18 87 86 1
17 105 17 88 85 3
18 105 15 90 89 1
19 105 9 96 94 2
20 105 19 86 86 0
21 104 12 92 92 0
22 104 18 86 85 1
23 104 23 81 78 3
24 104 20 84 84 0
25 103 14 89 89 0
26 104 11 93 93 0
27 104 18 86 86 0
28 104 17 87 87 0
29 104 19 85 85 0
TOTAL 3032* 484 2548 2524 24

1. T1=Turno libre; T2= Reserva por discapacidad
2. Computo sobre los presentados * Se incluye un aspirante tras la realizacién de los listados, cuyas notas de los diferentes

ejercicios no aparece en ningun listado posterior por lo tanto para calculos posteriores se les tiene en cuenta como que no han leido.

Con estos datos, podemos calcular que un 15,96% de los aspirantes que se inscribieron NO se
presentd a las pruebas.

De los presentados (2548), 2524 lo hicieron por el turnol Libre y 24 por el turno2 de reserva
por discapacidad.

Este hecho ya produce el primer cambio en la ratio aspirante/plaza que se produce a lo largo

del proceso, puesto que de las 29 plazas por reserva de discapacidad que habia, 5 pasan
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automadticamente al turno 1 puesto que como mdaximo se pueden repartir 1 para cada aspirante de

turno 2.

Es decir, que la ratio de turno 2 es de 1 aspirante por plazay la de turno 1 bajé a 9,59 aspirantes
por plaza. De nuevo, calcularemos la global puesto que las de turno 2 se pueden acumular si no existe
ningun aspirante seleccionado por dicho turno. La ratio de esta forma supone unos 8,87 aspirantes
por plaza, es decir, casi dos aspirantes por plaza menos sin ni siquiera empezar el examen.

A partir de aqui, influye ahora de forma particular, la suerte, el azar o como lo queramos
llamar, es decir, el tribunal en el que haya sido colocado cada aspirante por orden alfabético tras
sorteo; puesto que no es lo mismo, de entrada, competir contra otros 76 aspirantes como pasa en el
tribunal 14 que contra otros 95 como ocurre con el tribunal 12. Ya son casi 20 aspirantes menos contra
los que competir.

Durante las siguientes semanas, se procedio a la lectura de ambas pruebas por parte de los
aspirantes en una sola sesion y su posterior calificacion por parte de los tribunales. Se valorard con
una calificacién de cero a diez puntos, con aproximacion hasta diez milésimas y se calculard realizando
la media aritmética entre las puntuaciones de las dos partes de esta, siempre que cada una de las
puntuaciones parciales sea igual o superior a 2,5 puntos.

Para la superacidn de esta prueba, el opositor debera alcanzar una puntuacion total resultado
de sumar las puntuaciones correspondientes a las dos partes, igual o superior a cinco puntos. Para su
calificacion la comisién de seleccion establece unos criterios de evaluacién publicos que seran la

referencia que tengan los tribunales para evaluar a los aspirantes. Estos criterios son
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Figura 11 Criterios de evaluacion P1 especialidad Educacion Primaria 2019

FRUIERA, EVALLACION CALIFICACION
FRIMERA PRUEBA = (ompetencia organizativa v de gestidn: 15%
I PARTE: Bealiza una introduccidn adecusada al desarrollo del tema.
ﬁm L Fresenta el tema con una estractura cobeEnenie

Argumenta hacendo alusidn al contexto educativo.

Justific la importanda del tema en el dmbito educativo.
Bedacta una conclusidn que recoge los  contenidos
desarrollados.

=  Competencia demtifica:
o Domina e conocimiento scbre el drea asoodada al tema A
selecciorado.
o Desarrolla les Bogues de confenides de acuerdo al marco
legishtivo de Castilla y Lestin
o Erunda las camacteristicas fisicas, psigquices y sociales del
alumnsdo.
o Furndamenta tedrica, filosdfica e hstSrcamerts  los
oonocimiertas con referendas bibliograficas.
o Beladiona las comtenidos del tema selecconado con &l resto
del temaric de la especialcad.
= (ompetencia ingilistica y comunicativac
o Emplea adecuadaments recarsos de expresidn oral y esorita.
o Dispone de destreras comunicatives en lengua astellara
wtilizando un ofdigo linglistico adecuada.
o Realiza una presentacidn oral adecuada de su texto esorito.
o UHiliza pautas de presentacidn adecuadas en el desarmollo del
Eema.
o Maneja correctamente el vocabulario técnico especifion.

= (ompetencia innovadora y de mejora: 15%
o PFlantea ideas, propuestas vy pricticas origmales y
actualizadas.

o PRecoge referencias a estrategias metodoldgicas imteractivas.

o Incduye aspecios de evaluacidn orientados a la mejora del
procesn educatiea.

o Reflgja winouladdn con el desarmollo competencial del
alumrado.

o Ircorpora medidas de atencdn a diversidad del alumrado.
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PRILIERA, EVALILLAC KM CALIFICACION
FRIMERA FRLUEBRA = Competencia organizatiea y de gestidn: 15%
28 PARTE: o Realiza una ingfroduccidn adecusda al supuesto plantesdo.
m o Fresenta el tema con una estructura cobeEreEnte
o Argumenta haciendo alusidn al conbexto educativo de un
ceEniro.

o Redacta una corclusidn gue recoge ks contenidos
demarrolados.

o Asienta tedrica, flosdfica e histdricamente k) resoluckdn diel
supwesio practioo incliyendo bibliografia.

= Competencia demtifica:

o Domina & drea y la materia asocisda al supuesto Ao
sebeccionado.

o Adecds su planteamiento al manco legislative de Castilla y
L.

o Asoda lax caracteristices fisicas, psiquicas v sociales diel
alumnado.

o Dizefia propuestas diddctices contextualizadas combinando
o= recursos, kos materiakes, v los programas de manera
eficinte.

o Flantea ura esaluaddn completa del proceso v la actuacidn.

= Competencia ngilistica y oomonbcativac

o Emples adecssdamentes recursce de expresicn oral y escorita. e

o Dispone de destrezas comunicativas en lengua castellara
utilizando un cfdigo linghistico adecuada.

o Realiza una presentadidn oral adecuada de 5o texfo esorito.

o Hilira pavtas de presentacitn adecusdas en el desarrollo
del supuesto.

o MManeja correctamentes el socabulario técnico especifico.

= Competencia innovadora y de mejora:
o Realiza una propuesta ariginal, creatrsa y viable
o Recoge estrategias metodoldgicas inberasctives.
o Refisfa vinculacidn con el desarrollo competencial  diel
alumrado y el desarrodlo profesional diocente.
o Ircocnpora medidas de atencidn a diversidad del alumrado.

o Integra el umo de eoemos materiasles vy humanaos para
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje.

15%

Fuente: Comisidn de valoracién de Educacién Primaria 2019

Estos criterios seran analizados exhaustivamente en epigrafes posteriores.
Para valorar los resultados de los tribunales de forma general vamos a fijarnos en 4 datos:

a) Quienes no superaron el minimo exigible (1,25) en alguna de las dos partes
(tema o supuesto),

b) Quienes no se presentaron a leer los ejercicios,

c) Quienes obtuvieron menos de un 5 en la suma de las calificaciones de ambos
ejercicios (no aprobaron)

d) Quienes obtuvieron un 5 o mas nota en la calificacion de ambos ejercicios.

Distinguiremos también, al igual que dice la convocatoria ambos turnos de acceso.
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Comenzando con el turno 2, para esta prueba, nos encontramos como vimos con 24

aspirantes repartidos en 14 tribunales cuyos resultados fueron los siguientes:

Figura 12 Resultados de los aspirantes del turno2 por tribunal en la primera prueba de la oposicion

a Educacién Primaria 2019 Cyl

4

3

2

| I

0

v L “ © g ) b ) ©
> N > > N N N N N
N <& F F @

K& &3 A& &Y &S <0 & ‘\,;‘\@) <9 <&

ENo minimo MNo Lectura ™ Suspenso

Fuente: Elaboracion Propia.

Figura 13 Resultados de los aspirantes del turno 2 en P1

14; 58%

Fuente: elaboracidén propia.
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H No supera el minimo
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En resumen, nos encontramos que, de los aspirantes que se presentaron por el turno2 a esta
primera prueba solamente 4 pasaron de fase; 5 de ellos suspendieron, 1 no llegé al minimo permitido
para computar ambas partes y 14 de ellos ni siquiera fueron a leer el ejercicio.

Por lo tanto, de nuevo este hecho vuelve a variar las ratios con las que cuenta cada plaza
segun el turno de acceso. La ratio del turno2 no varia puesto que como mucho cada aspirante puede
optar a una plaza, es decir, 1 aspirante por plaza. Sin embargo, los otros 20 restantes pasan al turnol
bajando la ratio opositor/plaza mas aun quedando en 8,91 opositores para cada plaza, Unicamente
teniendo en cuenta los resultados anteriores, que como veremos serd mucho mas baja analizando los

resultados obtenidos por estos aspirantes en esta fase de la oposicion.

Al igual que hemos hecho anteriormente, veamos como se distribuyen los resultados para el

turnol en los diferentes tribunales:

Figura 14 Distribucidn de los resultados del turnol por tribunal.

cwonoRdREREN3T
Tribunal 1 EE—————
Tribunal 2 | EEEEEEEEEEE—
Tribunal 3 N
Tribunal 4 IEEEEEEEE——
Tribunal 5 I
Tribunal 6 N
Tribunal 7 I
Tribunal 8 I
Tribunal 9 IEEEEEEEEE——
Tribunal 10 I
Tribunal 11 R —
Tribunal 12 I
Tribunal 13 —
Tribunal 14 EEEEEEE—
Tribunal 15 I —
Tribunal 16 I —
Tribunal 17 I —
Tribunal 18 INEEEEEE—
Tribunal 19 I
Tribunal 20 EEEEEEEE——
Tribunal 21 I
Tribunal 22 IEEEEEE——
Tribunal 23 IEEEEEEE——
Tribunal 24 I
Tribunal 25 N
Tribunal 26 I
Tribunal 27 I
Tribunal 28
Tribunal 29 I —

HENominimo MNolee ™Suspenso Aprobado

Fuente: Elaboracion Propia

De nuevo el azar vuelve a estar del lado de algunos aspirantes segun el tribunal donde tengan
gue desarrollar su actuacidn. Hay en tribunales donde no supera el minimo exigible en alguna parte
casi la mitad (39/87) de los aspirantes presentados (Tribunal 28) o como sucede en otros que mas de
30 personas (contando solo las del turnol) no acuden a leer los ejercicios (Tribunales 5,7,10,12,19,25)
por lo que pueden, los aspirantes de estos tribunales partir con ventaja competitiva frente a otros
como el Tribunal 14 que Unicamente no acuden a leer 18 aspirantes.

En términos generales, los resultados del turnol son los siguientes:
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Figura 15 Resultados globales del turnol en la P1

NO MINIMO; 244;
9,71%

APROBADO; 839;
30,96% B NO LEE
SUSPENSO

SUSPENSO; 652; APROBADO
25,95%

Fuente: Elaboracidén propia

En el turnol, no alcanzoé el minimo en alguna de las partes, como podemos observar, casi un
10%, no aprobaron la prueba mas de un 25% de los aspirantes y, un dato sorprendente, no asistieron

a la lectura mas de un 30% de los aspirantes, un porcentaje muy similar al 33, 24% de aprobados para

este turno.

Unicamente 839 aprobados de los 2524 presentados, es decir sélo pasé a la siguiente fase un

tercio aproximadamente de los aspirantes.

Por lo tanto, de nuevo baja la ratio de aspirante por plaza siendo ahora para el turnol de 2,96

aspirantes por plaza y eso sin haber pasado aun por el filtro de la segunda prueba.

En términos globales, sin tener en cuenta los turnos, la ratio queda en 2,94 aspirantes/plaza.

Valoremos ahora la distribucién global de los aprobados por tribunal:
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Figura 16 Porcentaje de aprobados por tribunal ordenados de menor a mayor.

FISS

BUNAL 17
BUNAL 28
BUNAL 21
BUNAL 22
BUNAL 18

TRIBUNAL 1 S
TRIBUNAL 12
TRIBUNAL 27
TRIBUNAL 4
TRIBUNAL 23
TRIBUNAL 15
TRIBUNAL 14

TRIBUNAL 2
TRIBUNAL 11
TRIBUNAL 3
TRIBUNAL 26
TRIBUNAL 13
TRIBUNAL 8
TRIBUNAL 7

TRIBUNAL 19

TR
TR
TR
TR
TR

Fuente: elaboracidén propia

De nuevo el azar puede hacer que en funcién del tribunal que toque al aspirante sea mas facil
obtener un 5 0 no. Vemos que los porcentajes varian entre el 27% del Tribunal 25 y 1; seguidos de
otros 6 tribunales (12, 27, 5, 9, 29, 10 y 16) que no llegan al 30% de aprobados, hasta el 40% del
tribunal 14, pasando por el 38% de los tribunales 23 y 15. Un rango 13 puntos porcentuales que sin
duda influiran en el devenir de los aspirantes segun se apellide de una forma u otra.

Y ya no solo es que se determine el numero de aprobados o suspensos, sino que, dependiendo
del tribunal, la nota, clave para conseguir la plaza posteriormente, varia en funcion del tribunal como

observamos a continuacion:
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Figura 17 Distribucion de notas por tribunal y media de cada uno de ellos.
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Fuente: Elaboracidn propia

Como se deduce, no es lo mismo haber estado en los tribunales T18 y T19, con una media
superior al 7,5 y donde las notas menores de 6 suponen un 6,06% y un 16,3%, respectivamente, que
en el T12 con una media inferior a 6 y casi un 63% de notas menores de 6 o en el 10 donde sucede
que la nota media es un 6,01 y el porcentaje de notas menores de 6 es de casi un 62% y en ninguno
de ellos ha habido notas de 9 0 mas. Tampoco habido 9 o mas en los tribunales T21 y T22.

Estos datos de nuevo refuerzan que el azar determina tu continuidad en el proceso y las
expectativas posteriores, puesto que, al haber diferentes tribunales con diferentes raseros, una misma
actuacién del mismo aspirante, se podria valorar de forma totalmente diferente en funcién del
tribunal asignado. El opositor no compite contra los aspirantes de su tribunal, sino que compite contra
el resto de los aspirantes que estdn siendo valorados por otros jueces y por otros niveles de exigencia.

Lo que nos sugiere la idea de que un mismo tribunal (tribunal tnico) que califique a todos los
opositores seria mucho mas justo puesto que los evaluadores y los niveles de exigencia serdn los
mismo para todos. Aunque suponemos que esto sea inviable operativamente.

En otras comunidades han optado por repartir las plazas que cada tribunal asigne, como
Andalucia. Su convocatoria de oposiciones para el ingreso en el Cuerpo de Maestros establece en su
base primera que en las especialidades en las que se constituya mas de un tribunal, el nimero de

plazas que se asigne a cada uno de ellos serd proporcional al nimero de aspirantes que hayan
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realizado todas las partes de la primera prueba. Asimismo, en la citada base se establece que en el

supuesto de que algun tribunal no cubra todas las plazas asignadas al finalizar las pruebas, estas plazas
sobrantes se distribuiran entre los demas tribunales de la misma especialidad, siguiendo el criterio
establecido en el parrafo anterior. En caso de empate entre dos o mas tribunales se tendra en cuenta
el mayor nimero de aspirantes que hayan asistido al acto de presentacién. De persistir el empate se
tendrd en cuenta el mayor nimero de aspirantes que hayan realizado todas las partes de la segunda
prueba. La siguiente figura muestra la distribucién de plazas en los 30 primeros tribunales de la
especialidad estudiada en las oposiciones en Andalucia.

Figura 18 Ejemplo de distribucién de Asimismo, en la citada base se establece que en el

plazas en Andalucia. Fuente: BOJA supuesto de que algun tribunal no cubra todas las
[E spe cialidad: EDUCACION PRIMARIA
|P|azas 1350 Turma Genera: 1215* TunoResera de Dscapacidad: 135 |

plazas asignadas al finalizar las pruebas, estas plazas
TURNO GENERAL
Presantatos 1 preta a8 presanatos o pesmac mu | SObrantes se distribuirdn entre los demas tribunales

M. Tabunal Proving a PLAZAS . . . . . . .
oL Rl m de la misma especialidad, siguiendo el criterio
AL MERIA
AL MERIA
AL MERIA
|ALMERIA
|aLMERIA
ALMERIA
AL MERIA
|ALMERIA
AL MERIA
AL MERIA
AL MERIA
CADIZ
ledpiz
|cADI2
CADIZ
CcADIZ
cADIZ
lcAoiz
CADNZ
CANZ
CADIZ
lcADiz
|cAniz
CADIZ
CADIZ
cADIZ
|cAiz
|cADI2
CADIZ

establecido en el parrafo anterior. En caso de empate

entre dos o mas tribunales se tendréd en cuenta el

mayor numero de aspirantes que hayan asistido al

acto de presentacion. De persistir el empate se tendra

en cuenta el mayor nimero de aspirantes que hayan

realizado todas las partes de la segunda prueba.

También en la comunidad de Canarias se hace un

reparto equitativo de las plazas en las especialidades

en las que haya mas de un tribunal.

= EeEEEREEBEREEREREEEEBEEEBREEBEEEREREREREE

EREENEREBRREERERERERREESs/s N e 0 i

La asignacion de plazas a los Tribunales del turno de ingreso libre se realizara por parte de la
Direccidn General de Personal al finalizar la fase de oposicién, una vez que los Tribunales publiquen la
lista de los aspirantes que hayan superado la segunda prueba de esta.

Las plazas iniciales para adjudicar seran las asignadas al turno de ingreso libre y las no
cubiertas desiertas de la reserva para personas con discapacidad.

Al total de las plazas sefialadas en el parrafo anterior se le restardn tantas plazas como
tribunales haya en esa especialidad del turno libre, con el fin de garantizar que, tras el reparto de
plazas, todos los tribunales tendran asignada al menos una plaza.

Las restantes plazas se distribuirdn entre los Tribunales proporcionalmente al nimero de

aspirantes de este turno que hayan sido calificados en la primera prueba de la fase de oposicién (A+B).
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En caso de empate entre dos o mas Tribunales, sin que haya plazas suficientes para todos ellos, se

tendran en cuenta los siguientes criterios de desempate:

1. Mayor nimero de aspirantes de este turno de ingreso calificados en la segunda prueba de la fase
de oposicidn.

2. Mayor numero de aspirantes de este turno de ingreso que han superado la parte A de la primera
prueba de la fase de oposicién.

3. Mayor numero de aspirantes de este turno de ingreso que han superado la parte B de la primera
prueba de la fase de oposicién.

4. Mayor numero de aspirantes de este turno de ingreso que han superado la segunda prueba de la
fase de oposicion.

Figura 19 Distribucién de Una vez finalizado este cdlculo, se afiadird a cada tribunal la plaza
plazas de Turnol en

Primaria por tribunal en sustraida inicialmente, garantizando que ningun tribunal de este turno y

Canarias. Fuente: o . . , .
Consejeria de Educacidn, especialidad quede sin plaza. Quedando plazas libres en algin Tribunal

Universidades, Cultura y

Deporte de Canarias después de la asignacion inicial de plazas por haber mayor nimero de estas

gue opositores que han superado la fase de oposicién, estas plazas se

1 | E duca cidan Prismsania

reasignaran a los otros Tribunales de la especialidad, si hubiera en ellos mayor

numero de opositores que han superado la fase de oposicion que plazas

inicialmente asignadas. Para llevar a cabo esta reasignacidn de plazas, se

ordenaran los Tribunales que tengan aspirantes aprobados que no han

obtenido plaza, en orden decreciente segln el nimero de aprobados de la

fase de oposicion y se irdn asignando de una en una las plazas a cada uno de

ellos, mientras haya plazas sobrantes. En caso de que al finalizar la primera

ronda sigan existiendo plazas sobrantes, se repetira el mismo proceso con

aquellos Tribunales que aun tengan opositores que han superado la fase de

oposicion, pero no han sido seleccionados. De producirse empate entre dos o

mas tribunales las plazas se adjudicaran al Tribunal o Tribunales que resulten

del sorteo que realice la Direccidon General de Personal.

Son métodos mds equitativos y que garantizan al menos la

competicion contra los aspirantes que son evaluados dentro de cada tribunal.

Otras comunidades autonomas que reparten plazas por tribunal son

el Principado de Asturias y la Comunidad Valenciana.

O | vl |l el |l |l vl el el el (e l  d {d d d dd  d| |d  R
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Para terminar con esta primera fase, los tribunales expondran en los tablones de anuncios de
los lugares donde se hayan celebrado la misma, los listados que relacionen las puntuaciones obtenidas
por todos los opositores que se hayan presentado a esta prueba. Contra dichos listados, el opositor
podia presentar un escrito de reclamacion en el plazo de dos dias habiles a contar desde el dia
siguiente a la fecha de su publicacion. La reclamacién era contestada por el tribunal, mediante
resolucién motivada, contra la que no cabrd interponer recurso alguno, debiendo esperar a la
publicacidn de los opositores seleccionados para, en su caso, interponer el correspondiente recurso
de alzada.

Analicemos qué ocurrié con dichas reclamaciones a través de un grafico esclarecedor:

Figura 20 Grdfico de las reclamaciones presentadas por los aspirantes a los resultados de la P1.

RECLAMACIONES P1

Estimadas
0%

No estimadas
100%

Fuente: Elaboracion Propia

De las 259 reclamaciones presentadas por los opositores, bien sea por el supuesto practico,
bien por el tema o bien, en su mayoria, por las dos partes, ninguna fue estimada. Concluimos pues,
que es inutil reclamar la nota de un ejercicio de oposicion, al menos en esta parte.

En cuanto a las notas obtenidas por los en cada una de las dos partes sefalaremos que
Unicamente en 41 aspirantes de los 842 que superaron la fase, (4,46%) la diferencia entre los ejercicios
como valor absoluto fue superior a un punto. Lo que quiere decir que las notas de ambos ejercicios
estan muy relacionadas entre si. Llegando a ser la misma en un caso (T1).

Encontramos que, haciendo el promedio de la diferencia entre las notas de ambas partes, el
resultado es X = —0,0767061.

Lo que supone que apenas hubo diferencia de unas centésimas de media entre ambas partes
dando mayores puntuaciones a la parte B (tema) al resultar una media negativa.

b) Segunda prueba. — Prueba de aptitud pedagdgica.
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Tendrd por objeto la comprobacion de la aptitud pedagdgica del opositor y su dominio de las
técnicas necesarias para el ejercicio docente o de la funcién de apoyo educativo, constara de dos
partes: presentacién y defensa de una programacién diddctica y preparacion y exposicién oral de una
unidad didactica.

1.2 Primera parte (P2.1): Presentacion y defensa de una programacion didactica que hara
referencia al curriculo vigente en la Comunidad de Castilla y Ledn en el momento de publicacién de la
presente convocatoria de un area relacionada con la especialidad por la que se participa, (en nuestro
caso: Matemdticas, Lengua Castellana y Literatura, Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales,
Educacidn Plastica o Valores sociales y civicos) en la que debera especificarse los objetivos, contenidos,
criterios de evaluacion y metodologia, asi como a la atencion al alumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo. Esta programacién se correspondera con un curso escolar de una de las etapas
educativas en el que el profesorado de esa especialidad tenga atribuida competencia docente para
impartirla.

La programacién didactica que tendrd caracter personal deberd ser elaborada de forma
individual por cada aspirante y constara de un minimo de 10 unidades didacticas y un maximo de 20,
gue deberan ir numeradas. Contendra una portada con los datos de identificacion del aspirante
(nombre y apellidos y documento nacional de identidad o equivalente) y la especialidad a la que se
opta, asi como un indice, en hoja separada, donde se relacione la secuencia numerada de las unidades
didacticas de que consta.

Tendra una extensién maxima de 40 folios por una cara, excluidos el indice, la portada, asi
como los anexos y material de apoyo. Se elaborara en hojas tamafo DIN-A4 con margen superior de
3 cm, inferior de 2 cm, izquierdo de 3 cm y derecho de 2 cm, interlineado sencillo, espaciado entre
parrafos de 6 puntos y letra tipo Arial de 12 puntos sin comprimir.

En el supuesto de que el opositor, en la elaboracién de la programacion didactica, no se
ajustase a las previsiones anteriormente citadas, sera penalizado de conformidad con los criterios que,
al efecto, establezca la comisidn de seleccidn correspondiente. Y que para nuestra especialidad son

los siguientes:
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Figura 21 Criterios de penalizacion de la programacion diddctica para la P2.1

PENALIZACIONES EN LA PROGRAMACION DIDACTICA

AUTORIA La Programacidn didéctica no cumple el EXCLLMDO
reguisito de elaboracdtn propla.

Solo preserta un n-ngmal. EXCLLMDO
NUBMERD Presenta mencs de 10 unidades, EXCLLIDG
Fresenta mids de 20 unidades 1p.

{Solko se valoran 200,

Extensitin superior 40 pdginas. 1p
[Sodo se valoran 20).

Escritos a dos caras. 0,5p.
[Sodo se valoran 20 hojas).

En la portada no aparecen datos de

identificacitn [nombre, apellidos, DM, 0,2p.
especaiidad).

FORMATO Mo contiens portada. 0, 2p.
Mo contiene indice. 0, 5p.
Mo se elabora en hojas DIN-84. 0,5p.
Mo cumple los reguisitos de margenes. 0,5p.
Interlineado ¥ espacios distintos de los 0,5p.
establecidas.
Lai letra no es Arial de 12 puntos sin 0,5p.
Comypri s,

SE EXCLUYE DE LAS LIBMITACIOMNES DE
FORBATO, L& INSERCION DE GRAFICOS,
CLUADROS, DRGAMNKSRAMAS,
FOTOGRAFNS

Fuente: Comisién de Seleccion de Ed. Primaria 2019

Se presentaran dos originales de dicha programacion ante el Tribunal en el momento de
realizar esta segunda prueba. El opositor que no presente la programacion didactica se entendera que
desiste de la realizacion de la segunda prueba del proceso selectivo.

2.2 Segunda parte (P2.2): Preparacidn y exposicién oral de una unidad didactica ante el
tribunal, de las que integran la programacion didactica presentada por el opositor o elaborada a partir
del temario oficial de la especialidad, a eleccién de éste.

En el primer caso (por el que opta el total de aspirantes o casi el total) el aspirante elegird el

contenido de unidad diddctica de entre tres extraidas al azar por él mismo, de su programacion. En el
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segundo caso, el opositor elegird el contenido de la unidad diddctica de un tema de entre tres extraidos
al azar por él mismo, del temario oficial de la especialidad.

En la elaboracion de la unidad didactica deberd concretarse el grupo de alumnos donde se
desarrollard la actuacion determinando los objetivos de aprendizaje que se persiguen con ella, sus
contenidos, las actividades de ensefianza y aprendizaje que se van a plantear en el aula y sus
procedimientos de evaluacion.

El opositor dispondrd de una hora para la preparacién de la unidad didactica, no estando
permitida ningun tipo de conexidn con el exterior. En consecuencia, no podran utilizarse en esta parte
de la prueba, materiales o dispositivos que permitan tal conexidn (ordenador portatil, teléfono mévil,
etc.) El incumplimiento de esta previsidn se considerara un acto fraudulento y determinard la
exclusién del procedimiento.

Para apoyar la exposicién de la unidad diddctica, en la parte correspondiente a las actividades
de ensefianza aprendizaje que se proponen para su uso en el aula, el opositor podra utilizar el material
auxiliar que considere oportuno aportado por él mismo, (ordenador portatil, teléfono movil, etc.)
permitiéndose la conexion a internet. Esta Ultima sera proporcionada por el propio opositor, que sera
responsable de su adecuado funcionamiento durante el desarrollo de esta parte de la prueba. El
tiempo de preparacion esta incluido dentro del desarrollo de la prueba.

En todo caso, los érganos de seleccidn velaran porque dicho material auxiliar no implique una
desigualdad de trato en el desarrollo de esta parte del procedimiento selectivo.

El opositor podra utilizar un guion que no excederd de un folio por una caray que se entregara
al tribunal al término de la exposicion.

Asimismo, el opositor dispondra de un periodo maximo de una hora para la defensa oral de
la programacion y la exposicién de la unidad didactica ante el Tribunal. Iniciara su exposicidn con la
defensa de la programacion didactica presentada, que no podrad exceder de treinta minutos. A
continuacion, realizara la exposicion de la unidad didactica.

Para su calificacidn la comisién de seleccién establece unos criterios de evaluacién publicos
gue serdan la referencia que tengan los tribunales para evaluar a los aspirantes. Los criterios son los

siguientes:
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Figura 22 Criterios de evaluacién de la parte prdctica (P2) de la oposicion de la especialidad de E.

Primaria 2019 en CyL.
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Fuente: BOCyL
Estos criterios, al igual que los de la primera parte, seran analizados exhaustivamente en

epigrafes posteriores.
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La calificacién de esta segunda prueba se valorard globalmente de cero a diez puntos, con

aproximacién hasta diez milésimas, siendo el resultado de sumar las calificaciones de las dos partes

de que consta, ponderadas del siguiente modo: La P2.1 Se calculard multiplicando por 0,4 Ia

calificacion obtenida y para la P2.2 se calculara multiplicando por 0,6 la calificacion obtenida.

Para la superacién de esta segunda prueba el aspirante deberd alcanzar una puntuacidn global

igual o superior a cinco puntos.

Finalizada esta prueba, los tribunales expondran en los tablones de anuncios de las sedes los

listados que relacionen las puntuaciones obtenidas por todos los aspirantes que se hayan presentado

a la misma. Contra dichos listados, el opositor podra presentar escrito de reclamacion en el plazo de

dos dias habiles a contar desde el dia siguiente a la fecha de su publicacidn, al igual que ocurria con la

primera parte. Analicemos qué ocurrid con las reclamaciones de esta segunda parte:

Se presentaron 141 reclamaciones de las cuales fueron estimadas 5, al menos en esta parte si

hubo algun tribunal que tuvo a bien estimar alguna reclamacion. Es decir, Unicamente un 3,54% de las

reclamaciones.

El T7 cambia la nota a su aspirante 18: 5,1493; el T26 aprueba con 5,1059 a su aspirante 5;

por ultimo, el T11 estima tres reclamaciones, aprueba a su aspirante 33 con 5,0339 y cambia la nota

aspirante 1: 5,9321 y la otra reclamacién el aspirante sigue sin aprobar, aunque sube de nota 0,0042.

Figura 23 Cambios obtenidos por las reclamaciones estimadas de P2.

0
T7 T11 T26

m APRLIF

Fuente: elaboracion propia

Podemos decir que, gracias a sus reclamaciones, al menos dos aspirantes pudieron continuar

en el proceso dado que lograron subir a una calificacién superior a 5 puntos cuando no la tenian.

Teniendo en cuenta estos datos, examinemos los resultados de dicha prueba de manera

global.
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Empezaremos primero estudiando a los aspirantes del turno2 que Unicamente eran cuatro en

esta prueba. Y sus resultados fueron los siguientes:

Figura 24 Resultados de Turno2 en P2.

= Aprobado = No presentado = Suspenso

Fuente: Elaboracién propia

Dos de los aspirantes no aprobaron la prueba, 1 de ellos ni siquiera se presentd a su exposicion
(me sorprende profundamente que teniendo practicamente asegurada la plaza haya quien no se haya
presentado) y otro aspirante aprobd. Por lo tanto, este aspirante tiene garantizada su plaza. El resto
de las plazas, es decir 286 pasan al turnol.

En cuanto al turnol, la distribucidn por tribunales fue la siguiente:

Figura 25 Distribucion de resultados de turnol en P2 por tribunal.
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Fuente: Elaboracion propia

Constatamos que en seis tribunales hubo aspirantes que no comparecieron a la realizacién de
esta segunda parte, y que el nimero de aprobados fue superior al de suspensos, pero con evidentes

desigualdades entre unos tribunales y otros respecto a la proporcion de aprobados/suspensos.
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Este dato es favorable para el sistema o la organizacidn, puesto que deja evidencia de que no

existen unos cupos de aprobados por tribunal y por lo tanto son tribunales independientes, por
Illamarlo de alguna manera, pero para el opositor de nuevo no es tan favorable puesto que vuelve a
entrar en juego el azar a la hora de estar en un tribunal u otro que sea mds o menos exigente a la hora
de calificar.

Haciendo un resumen de la situacidn del turnol en esta prueba, nos encontramos con:

Figura 26 Porcentajes de resultados en global del turno 1 en P2.

No expone
0,72%

Fuente: Elaboracion propia

De los 838 aspirantes que quedaban para esta prueba por el turnol, 6 no se presentaron lo
que supone un 0,72 %; algo mas de un tercio (33,65%) suspendid la prueba, 282 aspirantes no lograron
el 5 necesario para acceder a la fase de méritos. El resto, 550 (65,33%) pasaron a la siguiente fase.

Y en este caso, tener una buena nota en la parte anterior no garantiza aprobar la siguiente
como en el caso del aspirante 24 del T19 que sacando sobresaliente en la primera parte suspendio
esta, al igual que pasd con otros aspirantes en T5, T7 Y T18.

Por lo tanto, la ratio opositor/plaza para el turnol quedé en 1,92 opositores por plaza, es decir
gue no habia ni dos opositores optando a cada plaza.

Centrandonos ya solo en los aprobados de P2, teniendo en cuenta ambos turnos, el

porcentaje se distribuyd de la siguiente forma:
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Figura 27 Porcentaje de aprobados de P2 por tribunal.

Fuente: Elaboracion propia

Vemos que de nuevo el rango es enorme entre el tribunal con menos porcentaje y el de mayor
porcentaje en este caso hay mas de 52 puntos porcentuales entre el T7 (34,38%) y el T13 con un
86,67%). Por debajo de la media (65,44% final de aprobados de P2) tenemos 16 tribunales de los
cuales se alejan bastante el ya mencionado T7 y el 22 no llegando ni al 50% de aprobados en esta
prueba. Por encima de la media encontramos los otros 13 tribunales destacando muy por encima el
ya mencionado T13.

De nuevo analizaremos las notas obtenidas por los aspirantes aprobados para comprobar si

sigue habiendo tanta desigualdad en funcién de un tribunal u otro.
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Figura 28 Distribucion de notas de los aprobados y nota media en P2 por tribunal.
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Fuente: elaboracidon propia.

Y de nuevo comprobamos que el T7, aunque no es el tribunal que tiene la nota media mas
baja, si es el que mas notas menores de 6 tiene con un 45,45%, vy, por lo tanto, casi la mitad de sus
aprobados tienen una nota muy baja, lo que veremos supondra que pertenecer a este tribunal ha ido
en detrimento de las posibilidades de los aspirantes valorados por este. Hay otros 3 tribunales con
mas de un 40% de notas >6, T14, T11y T5.

En T11y T14 se aflade que no hay notas 2 9, al igual que ocurre en T10, T13 y T21, por lo que
en estos dos tribunales el 66% de las notas son menores de 7 lo que deja a sus aspirantes con pocas
opciones de obtener plaza salvo que tengan una buena puntuacidén en el concurso.

Por el lado contrario nos encontramos con el T23 con un 34,78% de notas >9; seguido del T18,
con un 31,68%; el T4, con un 29,17% y el T6 con un 27,78%. tribunales en los que alrededor de un
tercio de sus aspirantes tienen esas notas lo que puede ayudar a obtener una calificacion muy superior
a los tribunales anteriores Unicamente por haber tenido la suerte de ser valorados en estos.

Sobre la nota media, empezaremos apuntando que 13 de los 29 tribunales calificaron con
menos de un 7 de media a sus aspirantes frente a los otros 16 tribunales que calificaron entre 7y 8 de
nota media no alcanzando ninguno la calificacion de 8 o superior.

Asi, nos encontramos que la nota media mas baja es del T13 (69, 23% de notas <7) con un
6,4661, seguido de los ya mencionados T11, con 6,4738; el T14, de nota media un 6,5027 y el T7 con

un 6,7323.
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Entre el T13 y el T18, con la nota media mayor (7,9523), hay una diferencia de casi 1,5 puntos,
lo que supone un salto abismal a la hora de poder obtener mejor calificacién de cara a tener plazas.
Muy préximas al 8 de nota media son también las del T6 y T23 con un 7,8260 y un 7,7899
respectivamente.

En el siguiente epigrafe veremos como influyen estas calificaciones a la nota final de la
oposicion.

Calificacidon de la fase de oposicion.

Finalizada la fase de oposicidn, los tribunales facilitaran a la comisidon de seleccién los
resultados obtenidos por los opositores que han superado todas las pruebas, a fin de que la misma
proceda a la obtencién de la calificacidn correspondiente a la fase de oposicién. Dicha calificacion serd
la media aritmética de las puntuaciones obtenidas en las pruebas integrantes de la misma.

Unicamente el 21,63% de los aspirantes (ambos turnos) lograron superar la fase de oposicién.

En cuanto al porcentaje de aspirantes por tribunal (teniendo en cuenta ambos turnos) que
superaron esta oposicion nos encontramos con lo siguiente:

Figura 29 Porcentaje de aspirantes que superan la fase de oposicion por tribunal.

25,00%
26,14%
27,27%
28,40%
30,11%
30,23%

20,24%
20,69%
20,83%

21,11%
21,25%
21,35%
21,35%
21,59%
22,09%
22,09%
22,47%
22,58%
22,83%
22,99%
22,99%
23,38%

16,47%

16,67%

16,85%
17,20%
17,44%

14,77%

12,09%

AN ,fh\/,\"\f ,‘/‘0 ,\,’\, '\:1' \,’L © ?\’D} ,\"b \/‘b \f’) \’C’J ] 'LQ ’1:\ _\’() ,1:0 ’1,'\’ ,»"-b ,\,b ,\,b‘ n‘,b‘ ,;\ \b: ,1:’) ,\f') ,\,’b

A" S S N

AL-ALe R T - - S - T T T T A
S 0-@‘*‘\@‘3@\@"‘\)&"%0“%\9* o-e‘"\ge‘*“%g‘;&})‘:\)“ \)\x‘?‘\)\x‘*o-e“oe‘*oe‘*“oe‘ge‘i)e"‘\)&?‘\)\x‘;&‘ S
> o ) N \<b \QJ \Q’ \Q} \Q) \Q) \Q) \% \<b \QJ ,\Q‘\ \Q} \Q} Q‘\Q)

RN

NN QTR Q9D gy DD

N AN g g N T T N N LT

T AT AR AT AT AT AT T (LS PP

Fuente: Elaboracion propia
De nuevo encontramos un rango muy elevado de m.as de 18 puntos porcentuales entre el

tribunal que menor porcentaje de aprobados presenta, T7 con 12,09% y el que mas aprobados tiene

con un 30,23%, el T13. Veremos que estos datos influyen de manera relativa a la hora de seleccionar
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a los aspirantes puesto que la influencia tanto de la nota media de la oposicién y como de la parte del
concurso son bastante notorias.

Nos encontramos con que mas de la mitad de los tribunales 15 de 29 tienen un porcentaje de
aprobados inferior a la media antes citada del 21,63%.

El T1 es el segundo que menos aprobados tiene no llegando a un 15%; por debajo del 20% de
aprobados encontramos 5 tribunales; el grueso de los tribunales esta entre el 20% y 25 % de
aprobados, siendo Unicamente 5 los que superan ese 25% de los cuales solamente dos el mencionado
T13y el T15 (30,11%) superan el 30% de aprobados entre sus aspirantes. |

Figura 30 Distribucion de calificaciones y nota media por tribunal de la fase de oposicion.
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Fuente: elaboracidn propia.

La nota media mas baja de la fase de oposicién la asigna el T13 con un 6,3065, puesto que no
tiene ningun aspirante con una nota igual o superior a 8, lo cual hace que, pese a ser el tribunal con
mayor porcentaje de aprobados, estos, tengan muy pocas posibilidades de aspirar a ser seleccionados
si no tienen un buen concurso.

EL T10 es el siguiente con la calificacién media mas baja, el 95% de sus notas son menores de
8 puntos siendo un 40% inferior a un 6. El 5% restante es menor a 9 puntos por lo que tampoco tuvo
sobresalientes.

Fijdndonos en el T7, que era el que menor porcentaje de aprobados presentaba, su nota
media es la 102 mejor lo que compensa algo, casi nada, su capacidad para repartir plazas entre sus

aspirantes.
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Incluyendo a estos, 12 de los tribunales no tiene calificaciones medias iguales o superiores a
9, haciendo que la nota media baje considerablemente. Son los que mayor porcentaje de notas de 9
o superior presentan, los que mayor nota media punttdan T19 con un 7,6956 y el T18 con un 8,0280.

La diferencia de nota media entre el T13 y el T18 es de 1,7215 puntos, lo que significa un

abismo a la hora de aspirar a plaza como podremos comprobar posteriormente.

5.2. FASE DE CONCURSO
La calificacion de la fase de concurso se aplicara tnicamente al opositor que haya superado la

fase de oposicion, no pudiendo alcanzar mas de diez puntos por la valoracién de sus méritos. La
asignacion de la puntuacidon que segun el baremo recogido en el Anexo VI de la convocatoria,
corresponda al opositor que supere la fase de oposiciéon, se efectuarad por la comisidn de valoracién
de la provincia encargada de cada especialidad.

El baremo responde a lo establecido en el mencionado Real Decreto 84/2018, de 23 de
febrero, y por lo tanto queda de la siguiente manera:

Figura 31 Baremo de méritos para fase de concurso

| FASE DE CONCURSO BAREMO (40%)

« Por cada aiio de i ia d nte en ia i del Po que opta el aspirante,
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EXPERIENCIA e Por cada afio de experiencia d i
PREVIA aspirante, en centros piblicos
Méximo 7 puntos « Por cada afio de experiencla d
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= Por cada afio de experiencla d: del cuerpo que opta el
aspirante, enotroscentros 4. . & .. #SE0F. . . 8. . .S . . B W . ... ...l 0,100 puntos
» Expedionte Académico desde 6,01 87,500 1,50 8 2, 25 ... .. ..t tuuuuieiatimsianeansetsssassasssnnsasasnsas .. 1 punto
ydeede 7,51 a1002,280 4 . ... LB . ... .c.. 00 . oo WO, . o aia oM s ee s s e ee e e e T e e A 1,5 puntos
« Postgrados como % ainvestigadorm®. . __ P SR . . ... W .. ... ... .. ..ocicncicaiaaae. 1 punto
AFcoAmeAMchNY o Por poseer el titulo deidoctor. S8, . ... . TOSlEae SumioserrT . . . oo B oo B . oo s s e e e et e e e e e e e aTe 1 punto
PERMANENTE « Por haber obtenido premio extraordinario en el Doctorado . . .. ... 0,500 puntos
Méximo 5 puntos o Por cualquier otra titulacién diferente a la p para el «...1 punto
Titulo de grado que para su obtencin ha utilizado ofra titulacién 0,333 puntos
« Por cada titulo profesional de danza o nivel en la oficialdeidiomas. . .. ................. 0,500 puntos
e Porcadatitulode TOCNICO SUPBIIOr . . . ... ... ... ..o ittt eaeeaaesaecnaaaanacmeemeeannnns 0,200 puntos
e Porcadacurso de formacién permanente porla especialidad a la que opta, organizacién escolar,
gi: di { gogiao jologia de laed. i g
PoroadacrSdito do{LHBERE - .. quacarn -« - g s | . e e SRR v v e 0,035 puntos
« Paraconseguirlios 2 puntos 580 horas de formacién.
e Por participar en calidad de ponente. Porcadacréditode 10 horas. . .. .............. . iinrranenannnnnn 0,070 puntos
« Por i i i jos de i i iSn con ISBN o registro de la propiedad
intelectual .. ... 0 e . . e . < e - o e R P . [ e SR U ENEIIIENL0L « oo o s s = aiais o oisisie o Hasta 0,500 puntos
e Excl parala de Edi i6n Fisica.
OTROS Por tener la calificacion de deportista de 8aHO NIVEI . . ... ..... .. ...t iimtrmronnnnaseeeseonsaneneensnns 0,400 puntos
MERITOS o Exclusivamente para el Cuerpo de Profesores de Miasica y Artes éni Meéritos artisti relacionados
Méximo 2 puntos con la especialidad a la que aspire no computados en el apartado 2.3 (publicaclones):
Por estr das como autor, iertos como obra literaria publicada,
montajes teatrales estrenados, o interpretaciones escénicas estrenadas o por premios en
exposiciones, fastivales o en concursos de &mbito autonémico, nacionale intemacional . .. .................. Maximo 1 punto
» Exclusivamente para el Cuerpo de Profesores de Artes Plasticas y Disefio.
Por premios en exposiciones, ferias o en concursos de ambito nacional eintemacional .. .................... Maximo 1 punto
= Dominio de Idlomas extranjeros.
Por cada titulo o certificado de idioma extranjero equivalente a nivel B2 que acredite la competencia
lingiiistica en: IenguUas @XITBNOREB s . & a7 aesisaesraie e diiialaidisyeaiala e als arals s iais sl s o e s sl araaras s aeliisie)siais 0,300 puntos
Por cada titulo o certificado de idioma extranjero equivalente a nivel C1 que acredite la competencia
N eNgUAas EXAraN OIS . . - . . ... ... et e e 0,300 puntos

Fuente ANPE CyL

La puntuacion provisional de la fase de concurso se publicard en los tablones de anuncios de
las direcciones provinciales de educacién y en los lugares establecidos, en la fecha que asi se
determine por la Direccién General de Recursos Humanos estableciéndose un plazo de dos dias

habiles para subsanar los documentos presentados y/o efectuar alegaciones.
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La puntuacion definitiva de la fase de concurso se hara publica el mismo dia de la publicacidon

de los listados de seleccionados.

Atendiendo a los tres grandes apartados de esta fase, obtenemos los siguientes resultados en
cuanto a los 551 aspirantes aprobados en la convocatoria de 2018:

e Sobre la experiencia docente, hemos establecido intervalos anuales de 0 a 10 afios (0 -7
puntos) encontrando la siguiente distribucion:

Mds de un tercio de los aspirantes aprobados NO tienen experiencia docente (36% aprox.)
Seguidos de los aspirantes con menos de un afo de experiencia docente (15% aprox.) es decir, mas
de la mitad de los opositores que pasaron a la presente fase tenian menos de un afio de experiencia,
lo que hace pensar que para aprobar la oposicién no es necesario haber tenido contacto con un aula
en situacién laboral.

Si contamos hasta la experiencia menor de 3 afios encontramos que supone el 78,6 % de los
opositores aprobados, es decir casi las 4/5 partes de los aprobados son noveles, por asi llamarlo, en el
ambito de la docencia profesional.

Destacaremos finalmente que Unicamente 6 de los 551 (1,09%) aprobados tienen 10 o mds
anos de experiencia docente.

Figura 32 Experiencia docente entre los aprobados de la especialidad de Educacion Primaria

en 2019
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Fuente: Elaboracidn propia

e Sobre la formacion, en este apartado entran el expediente académico, asi como otras
carreras y grados profesionales. En este apartado hemos buscado si alguien tenia 0 puntos, es decir,
no contaba con ni siquiera el punto del tener al menos un 6,01 en el expediente de la carrera y nos
encontramos que 10 personas de las 551 tienen 0 puntos en este apartado, lo que quiere decir que el
titulo lo sacaron con muy bajas notas y que no han considerado formarse mas alla. Por el lado
contrario Unicamente 2 personas de las 551 tiene el apartado completo, es decir los 5 puntos.

oY el tercer apartado, el de otros méritos, el de los famosos cursos de formacion, que se
supone que todo el mundo deberia tener completo puesto que es algo facil de obtener y
practicamente obligado para quienes en otros apartados no pueden sacar puntos. Encontramos que
hay una persona con 0 puntos, mientras que poco mas de un 62% de los aspirantes si tiene los dos
puntos, aunque en realidad muchos de los que no los tienen es por la diversidad de criterios a la hora
de puntuar los créditos en dichos cursos en funcién de la comisiéon de valoracién de una u otra
convocatoria puesto que bastante gente que tenia el mdximo de horas no ha conseguido los 2 puntos

por que se han contado de forma diferente en esta convocatoria.

5.3 SELECCION DE ASPIRANTES
La comisién de seleccion, y en su caso el tribunal Unico, ponderard las puntuaciones de las

fases de oposicion y concurso, correspondiendo un 60 por ciento para la fase de oposicion y de un 40
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por ciento para la fase de concurso. La puntuacion global serd la suma de ambas fases una vez
realizadas las ponderaciones mencionadas, con la aproximacion a diezmilésimas.
Una vez determinados los opositores que han superado las fases de concurso y oposicién, se
elaborard, un listado definitivo Unico por cada una de las especialidades, formado por todos los
opositores seleccionados en la que figuraran, los opositores que lo hayan superado por el turno de
reserva de discapacidad acreditada. Los opositores se ordenaran segun la puntuacion global obtenida
con aproximacién hasta diezmilésimas, haciendo constar la provincia de adscripcion para la realizacion
de la fase de practicas.
Si al elaborar ese listado se produjesen empates entre los opositores, estos se resolveran atendiendo
sucesivamente a los siguientes criterios:
a) Mayor puntuacion en la fase de oposicion.
b) Mayor puntuacién en cada uno de los ejercicios de la oposicién, por el orden en que estos
aparezcan en la convocatoria.
¢) Mayor puntuacion en los apartados del baremo de méritos, por el orden en que estos aparezcan
en la convocatoria.
d) Mayor puntuacién en los subapartados del baremo, por el orden en que estos aparezcan en la
convocatoria.
En el caso de persistir el empate para poder determinar los opositores seleccionados, los afectados
deberan realizar una prueba de capacitacion complementaria, elaborada por la comisidn de seleccion
consistente en la contestacion a cuatro cuestiones breves relacionadas con el temario de la
especialidad.

En ningln caso las comisiones de seleccién podran declarar que han superado el concurso-
oposicidon un numero superior de participantes al de plazas convocadas en su dmbito

Con caracter previo a la exposicidn de los listados de los opositores seleccionados, la Direccién
General de Recursos Humanos publicara en los tablones de anuncios de las direcciones provinciales
de educacion la distribucion territorial por provincias de las correspondientes plazas. Fue la siguiente:
Figura 33 Distribucion de plazas por provincias para la realizacion de la fase de prdcticas.

Remarcada la especialidad de E. Primaria
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Como mencionamos anteriormente de las 287 plazas, 286 corresponden a opositores de
turnoly 1 de ellas al turno de reserva por discapacidad.

En cuanto al turno2, como ya mencionamos, la Unica aspirante de dicho turno que aprobd las
oposiciones (T14), automaticamente obtuvo la plaza. Es resefiable que ocupe el puesto 521 de los 551
por orden de nota global, sumando en total un 4,6434, casi 2 puntos por debajo de la nota de corte.

Las otras 286 se repartieron entre los aspirantes del turno 1, siendo la nota de corte para la

seleccién de 6,2265.

Las notas globales obtenidas por los aspirantes de este turno seleccionados se distribuyen de

la siguiente manera:

Figura 34 Nota por intervalos de los aspirantes seleccionados
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Mas de la mitad (51,05%) de los seleccionados tienen notas menores a un 7 siendo la nota de

corte un 6,2265, el siguiente intervalo entre 7 y 8, supone un 36,01%, por lo que los seleccionados con
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menos de un 8 son casi un 90% (87,06%), entre el 8 y el 9 suponen el 10,84%, siendo el 2,10% restante

las notas superiores a 9, con una nota maxima de 9,5369.

Analizando ahora por separado las notas de oposicidén y concurso de los seleccionados por
este turno obtenemos los siguientes datos:

Vemos que 19 aspirantes de turnol no han obtenido un 6 de calificacion en la presente fase,
siendo la nota menor un 5,0005, estas personas han necesitado mas de un 7 en la fase de méritos
para poder acceder a las plazas.

El mayor porcentaje de notas se encuentran entre el 7 y el 8 (32%) seguidas del 30% que
obtuvo entre 6 y 7. Notas superiores a un 9 las obtuvieron 28 (10%) aspirantes, pero ninguno llegé al
10 la nota mas alta en esta fase fue 9,8318, aspirante al que basté Unicamente un 3 en la fase de

méritos, aspirante sin experiencia alguna, para obtener su plaza quedando en el puesto 125.

Figura 35 Distribucion de las notas de la fase de oposicion de los seleccionados por turnol
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Fuente: Elaboracidn propia

Respecto a la segunda parte de las pruebas selectivas, encontramos que dos personas han
necesitado menos de un 3 en la puntuacién de concurso para ser seleccionados, concretamente, el
aspirante seleccionado 210 con 2,54 y una nota de oposicidn de 9,2841 y el aspirante 262 con un 2,515
y una nota de oposicién de 8,8405. Por el extremo contrario encontramos a 10 aspirantes con un 10
en esta fase. Plazas 3, 6, 17, 31, 38, 47, 54, 58, 60, 71. Este ultimo Unicamente necesité un 5,8927 de
nota de oposicion.

Las puntuaciones de concurso con mayor frecuencia (55 aspirantes cada una) son entre 5y 6
yentre 6y 7. Un 65% de los aspirantes tiene una valoracién menor al 7 en esta fase frente al 35% que
tiene una puntuacion >7.

Figura 36 Numero de aspirantes seleccionados de turnol por rango de puntuacion en la fase de

concurso
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Fuente: Elaboracion Propia.

Para terminar el andlisis de esta fase de la seleccién de maestros, analizaremos finalmente la
incidencia de cada uno de los tribunales en los aspirantes finalmente seleccionados.
Empezaremos observando el porcentaje de seleccionados de cada tribunal al final del

proceso.
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Figura 37 Porcentaje de aspirantes seleccionado sobre aspirantes presentados por tribunal.
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Fuente: elaboracidon propia

Encontramos un rango de 10,5 puntos porcentuales entre los tribunales que menos
seleccionados tienen T10 y T25 con un 6,74% y el tribunal que mayor porcentaje de seleccionados
presenta (17,28%), el T23.

Podemos apuntar que 11 de los 29 tribunales, mds de un tercio, tienen un porcentaje de
seleccionados por debajo del 10%; 15 de los 29 estadn entre el 10% — 15 % aprox.; y Unicamente 3
tribunales tienen entre sus aspirantes mas de un 17% de seleccionados

EI T4 con un 17,05%; el T15 con un 17,20% y el anteriormente mencionado T23 con el 17,28%.

En cuanto las plazas otorgadas por cada tribunal encontramos que guardan estrecha relacidn
con el grafico anterior, puesto que el orden ascendente de plazas obtenidas segun los tribunales
coincide practicamente con el orden de los tribunales segin su porcentaje de

seleccionados/aspirantes.

Figura 38 Total de aspirantes seleccionados por tribunal (ambos turnos)
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Descubrimos, de nuevo, que hay mucha diferencia en funcién del tribunal al que se haya
adscrito el aspirante, siendo 6 plazas las otorgadas en los tribunales que menos aportan (T1, T10, T13
y T25) y 16 plazas conseguidas en el T15. Se podria achacar a que el T15 es de los tribunales que mas
aspirantes aprobd en la fase de oposicidn (30,11%), pero no ocurre lo mismo con el tribunal que mds
aspirantes aprueba, el T13 (30,23%) que Unicamente reparte 6 plazas finalmente, ya apuntamos que
la menor nota media de todos los tribunales influiria negativamente a los aspirantes aprobados en
este tribunal.

El siguiente bloque que se observa son los tribunales que reparten 7 plazas, en él nos
encontramos al anteriormente escudrifiado T7, que, pese a ser el que menos porcentaje de aprobados
en la oposicién presentaba, no es de los que menos plazas ha repartido entre sus aspirantes, debido
posiblemente a que la nota media era de un punto superior a la del T13.

En cuanto a los tribunales con la mayor nota media, recordemos, el 19 y 18, encontramos que
son de los que mas plazas han obtenido sus aspirantes con 14 plazas cada uno. Con 14 plazas obtenidas
por sus aspirantes también estdn el T5 y el T23.

El T4 es el segundo con mas plazas, 15, no en vano es el 42 en porcentaje de aprobados vy el
82 en cuanto a nota media, lo que suponia muchas posibilidades de plaza para sus aspirantes.

El resto de los tribunales han repartido:

° 8 plazas (T3, T14 (contando la del turno2) y T29)
. 9 plazas el T2, con el 82 peor porcentaje de aprobados y la 92 peor nota media,
los aspirantes seleccionados han necesitado un concurso por encima del 6,5 aprox. Para

obtener sus plazas, lo que significa que todos tenian al menos un afio de experiencia docente.
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. 10 plazas, (T17, T20, T26 y T27). El T17 teniendo en cuanta que ha sido la 52

peor nota media, lo compensa siendo el 52 con mayor nimero de aprobados, de los cuales los
gue tuvieran buen concurso aun tenian posibilidad de sacar plaza

° 11 plazas tribunales 8, 16 y 28

. 12 plazas (T9 y T21)

La resolucion del 30 de julio de 2019 de la direccidon provincial de educacion de Burgos publica
los listados definitivos de los opositores seleccionados por la comision de seleccidon de la especialidad
de educacidn primaria.

En dichos listados aparecen los seleccionados de dicha especialidad con indicacidn de Ia
provincia que se ha sido asignada para la realizacion de la fase de précticas.

Los opositores deben presentar a partir del dia siguiente la documentacién indicada en el
plazo y forma establecida en la resolucién de 22 de julio de 2019 de la Direccion General de Recursos
Humanos de la Consejeria de Educacion, por la que se anuncia la fecha de exposicion por las
Comisiones de Seleccion de los listados de aspirantes seleccionados en el procedimiento selectivo de
ingreso al Cuerpo de Maestros y de los declarados aptos en el procedimiento de adquisicion de nuevas
especialidades por los funcionarios del citado Cuerpo, convocados por la Orden EDU/71/2019, de 30
de enero:

En el plazo de 5 dias habiles a contar desde el dia siguiente a la publicacion de los listados
previstos en el apartado primero, los opositores seleccionados deberan presentar en la direccion
provincial de educacion de la provincia en la que deban realizar la fase de practicas y por cualquiera
de los medios sefialados en el articulo 16.4 de la Ley 39/2015, de 1 de octubre, la siguiente
documentacion:

a) Copia del documento nacional de identidad vigente o del NIF en el caso de no figurar la
letra en aquél. Para opositores de nacionalidad distinta a la espafiola se presentara documento de
identidad de su pais o del pasaporte en vigor, asi como la tarjeta de residente, en los casos que asi lo
exija la normativa legal vigente.

b) Copia del titulo exigido para el ingreso en el cuerpo o certificacion académica original, y en
el supuesto de que haya sido obtenido en el extranjero del titulo alegado junto con la credencial que
acredite su homologacion o su reconocimiento conforme se indica en el apartado tercero.2. b) de la
Orden EDU/71/2019, de 30 de enero.

c) Certificacion del érgano competente que acredite, respecto a quienes se presentaron por

el turno de reserva de discapacidad acreditada, la condicion y la compatibilidad con el desempefio de
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las actividades habitualmente desarrolladas por los funcionarios del mencionado cuerpo vy

especialidad por la que han sido seleccionados.

d) Escrito de solicitud de aplazamiento de la fase de practicas, en su caso, junto con la
documentacion justificativa.

e) Certificacion negativa del Registro Central de delincuentes sexuales, salvo que se otorgue
a la Consejeria de Educacién la autorizaciéon para recabar los correspondientes datos derivados del
apartado segundo. 1.a) 6.0 de la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero, conforme al modelo disponible
en el Portal de Educacién (http://www.educa.jcyl.es).

Conforme a lo previsto en el apartado vigesimotercero.3 de la Orden EDU/71/2019, de 30 de
enero, quienes dentro del plazo fijado y salvo los casos de fuerza mayor, no presenten la
documentacion o del examen de la misma se dedujera que carecen de alguno de los requisitos
sefialados en el apartado segundo de la convocatoria, decaeran de todos sus derechos a ser
nombrados funcionarios en practicas y/o de carrera, sin perjuicio de la responsabilidad en que
hubieran incurrido por falsedad en la solicitud inicial.

Contra dichos listados se podrd presentar un recurso de alzada ante el Director General de
RRHH en el plazo de un mes.

A fecha de 7 de enero se publica la ORDEN EDU/1344/20189, de 19 de diciembre, por la que se
modifica la Orden EDU/853/2019, de 26 de septiembre, por la que se nombran funcionarios en
prdcticas del cuerpo de maestros a los opositores seleccionados en el proceso selectivo de ingreso y
adquisicion de nuevas especialidades, convocado por la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero.

Habiéndose procedido a la estimacién de los recursos formulados por diversos opositores,
tanto contra la citada orden, como contra la Resolucién de 22 de julio de 2019, de la Direccién General
de Recursos Humanos de la Consejeria de Educacidn, por la que se anuncia la fecha de exposicién por
las comisiones de seleccién y por los tribunales correspondientes, de las listas de los opositores
seleccionados en el procedimiento selectivo de ingreso en el cuerpo de maestros y de los declarados
aptos en el procedimiento de adquisicién de nuevas especialidades por los funcionarios del citado
cuerpo, convocados por la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero, se procede a la reordenacién de los
seleccionados segun la puntuacion global obtenida, dejando alguno de ellos de formar parte de la
lista de seleccionados, al obtener una puntuacidn inferior a la del ultimo opositor seleccionado.

En consecuencia, procede la modificacion de la citada Orden EDU/853/2019, de 26 de

septiembre, nombrando funcionaria en practicas a la opositora que, como consecuencia de dicha
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estimacion, ha entrado a formar parte de la lista de seleccionados que han superado las fases de
oposicién y concurso.

Esto nos concierne puesto que en educacion primaria ocurren dos cambios:

1. Se incluye en la especialidad de Educacién Primaria como opositora a dofia
Alicia Alvarez Gonzalez con NRP ***3826*4650597 puntuacion global 6,3096 y Burgos como
provincia de practicas, entre dofia Olalla Alejos Rodriguez y puntuacion global 6,3103 y don
Juan Antonio Almagro Martos, con puntuacién global 6,3031, que, no constando inicialmente
en la relacion de funcionarios en précticas, ha resultado seleccionada una vez estimado el
recurso interpuesto.

El nombramiento de dofia Alicia Alvarez Gonzélez como funcionaria en précticas tendra
efectos administrativos y econdmicos desde el 1 de septiembre de 2019, debiendo deducirse, en
su caso, los ingresos que haya podido recibir de la Administracion como maestra interina o
cualquier otro desempefio de actividad incompatible con la de su nombramiento. No obstante,
podrd solicitar el aplazamiento de la realizacién de las practicas por causas debidamente
justificadas y apreciadas por la Direccidn General de Recursos Humanos.

Es decir, se inserta la aspirante, perteneciente al tribunal 24, que quedd en un primer
momento en el puesto 304 pasando a la posicidn 262.

2. Se excluye a doiia Silvia Bartolomé de la Fuente con NRP ***7362*0250597,
perteneciente al tribunal 26, al obtener una puntuacién global inferior a la de la ultima
opositora seleccionada del turno libre, de la especialidad de Educacion Primaria.

En relacién con el nombramiento como funcionaria en practicas de dofia Silvia Bartolomé de
la Fuente, pasara a ser funcionaria interina con efectos 1 de septiembre de 2019, pudiendo
permanecer en dicha condicion en el puesto en el que se encuentren prestando servicios en este curso
escolar 2019/2020 hasta la finalizacion de este.

Contra dicha orden que pone fin a la via administrativa, podrd interponerse recurso
contencioso-administrativo ante la Sala del mismo nombre del Tribunal Superior de Justicia de Castilla
y Ledn, en Valladolid, en el plazo de dos meses a contar desde el dia siguiente a su publicacién, de
conformidad con los articulos 10.1.a) y 14.2 de la Ley 29/1998, de 13 de julio, reguladora de la
Jurisdiccién Contencioso-Administrativa.

Con cardacter previo y potestativo, se podra interponer recurso de reposicién, ante la

Consejera de Educacién, en el plazo de un mes a contar desde el dia siguiente a su publicacion, de
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acuerdo con los articulos 123 y 124 de la Ley 39/2015 de 1 de octubre del Procedimiento

Administrativo Comun de las Administraciones Publicas.
Por lo tanto, hasta el momento de escribir este documento, el T26 repartioé 9 plazas y el T24
repartié 8.

5.4. FASE DE PRACTICAS

Mediante la Orden EDU/853/2019 se publicaron como ya hemos mencionado los funcionarios
en practicas.

Resultaran seleccionados para realizar la fase de practicas aquellos opositores que, una vez
ordenados segun la puntuacion global de las fases de oposiciéon y concurso, tengan un nimero de
orden igual o menor que el nimero total de plazas convocadas en la especialidad por la que hayan
participado.

La ORDEN EDU/71/2019, de 30 de enero (convocatoria) estipula que procederd a nombrar
funcionarios en practicas a los opositores seleccionados que no estén exentos de la realizacion de la
fase de practicas debiendo realizarlas en los destinos adjudicados dentro del ambito territorial de la
Comunidad Auténoma de Castilla y Ledn, bien en puestos vacantes o en sustituciones de caracter
temporal de la especialidad superada o de otras especialidades, pudiendo ser destinados a puestos
singulares itinerantes.

Las plazas para adjudicar se deben pedir por primera vez de manera informatizada como
gueda regulado en la Resolucion de 31 de julio de 2019, de la Direccidon General de Recursos Humanos
de la Consejeria de Educacién, por la que se aprueban las vacantes del proceso de adjudicacion
informatizada de destinos provisionales para los aspirantes del cuerpo de maestros que han superado
el procedimiento selectivo de ingreso derivado de la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero.

En ella se dicta que los participantes deberan solicitar las vacantes de la especialidad superada
en el proceso selectivo de la provincia a la que hayan sido adscritos para la realizacion de la fase de
practicas, y subsidiariamente vacantes con cargas lectivas adicionales. El proceso de adjudicacién
debera garantizar la obtencidn de destino a todos los aspirantes, especialmente a los que Unicamente
posean una sola especialidad.

Pero esto podia suponer que se alterara el orden de prelaciéon en la adjudicacién de las plazas
y esta Orden se vio modificada por la Resolucion de 2 de agosto de 2019 donde se argumenta:

“De cara a hacer compatible el hecho de que los opositores puedan ocupar de forma
preferente vacantes de la especialidad a través de la cual han superado el proceso selectivo,

con los derechos que deben derivar del orden de puntuacién en que han superado el proceso
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selectivo en cada especialidad, y dado que los criterios técnicos que estaban previstos para la

priorizacion por parte de los participantes de las vacantes ofertadas, pudieran suponer en

algunos casos una alteracién en el citado orden de preferencia, es necesario realizar los ajustes

técnicos de forma que el proceso de asignacién de vacantes garantice el mencionado
derecho.”

Los aspirantes tienen de plazo 2 dias para realizar las peticiones a través de la herramienta
informdtica (desde las 9:00 horas del dia 5 de agosto de 2019 hasta las 9:00 horas del dia 7 de agosto
de 2019.) Y el mismo 7 de agosto se procederd a la adjudicacion a través de la Resolucion de 7 de
agosto de 2019, de la Direccion General de Recursos Humanos, de la Consejeria de Educacion, por la
que se resuelve el proceso de adjudicacion informatizada de destinos provisionales para los aspirantes
que han superado el procedimiento selectivo de ingreso derivado de la Orden EDU/71/2019, de 30 de
enero.

Los destinos adjudicados son irrenunciables, debiendo incorporarse los participantes a las
plazas obtenidas. No obstante, se podrdn anular los destinos adjudicados como consecuencia de
vacantes inexistentes o de cambios sobrevenidos que pudieran afectar tanto a la propia vacante como
a las caracteristicas de aquélla, y que sean consecuencia de la planificacién educativa en relacién con
la organizacién de grupos, horarios, ciclos o actividades educativas. A los participantes afectados se
les ofertara, en caso de ser posible, otra plaza de caracteristicas similares.

En esta disposicion, algunas plazas ofertadas se retiraron, en el caso de Educacién Primaria,
una en Avila y otra en Valladolid, casualmente las dos de Primaria en exclusiva.

Y decimos de primaria en exclusiva porque la variedad de vacantes ofertadas para los
funcionarios en practicas es de lo mas variopinta.

Asi, estableceremos cuatro categorias generales para clasificar las vacantes:

1.- PRIMARIA. En la que entran las vacantes donde se imparten las asignaturas propias de un
especialista de Educacion Primaria (Matematicas, Ciencias de la Naturaleza, Lengua Castellana y
Literatura, Ciencias Sociales, y Valores) que normalmente se desarrollan como tutor en un CEIP
(colegio de infantil y primaria), en un CRA (colegio rural agrupado) o CEO (centro de educacion
obligatoria) aunque en estos Ultimos hay especificaciones en algunas vacantes destinadas a dar ciertas
asignaturas en 12 y 22 de ESO, herencia de la EGB.

También hemos englobado en esta categoria las vacantes del PROGRAMA 2030 que
no dejan de ser similares condiciones laborales que el supuesto anterior, pero en centros donde se

lleva a cabo dicho programa para garantizar la igualdad de oportunidades en la educacién. Son centros
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donde la mayor parte del alumnado esta en riesgo de exclusidn social o pertenece a minorias étnicas,

pero no dejan de ser CEIP o CRA al uso.

Otra subcategoria perteneciente a esta son los CEPA (centros de educacién de Adultos) o
AULAS de Educacion de Adultos. Esta difiere de lo que se supone que debe ser un especialista de
primaria de manual, pero como antiguamente las funciones desempefiadas en estas vacantes las
realizaban maestros de EGB, pues son vacantes que siguen ofertandose para la especialidad. En ellas
podemos dar desde lengua para extranjeros hasta preparacién de pruebas libres.

Por ultimo, en esta categoria hemos incluido también a los CRIE (centros rurales de innovacion
educativa). Son centros con un funcionamiento diferente a un colegio. Estos centros funcionan como
un centro de acogida a otros colegios de dmbito rural donde en una semana realizan diferentes
actividades pasando la semana entera hospedados en el CRIE. Cada semana acogen a uno o dos grupos
de diferentes centros en funcién de la capacidad normalmente de 52 y 62. Por lo tanto, todas las
semanas se realizan las mismas actividades, pero con diferente alumnado. Siempre las semanas que
estén completas. A mi siempre me ha recordado a un campamento educativo, y los alumnos siempre
estdn muy motivados para ir a estos centros. Pero es algo que, si no estds metido en el mundo
educativo y rural, desconoces.

2.- BILINGUE, en dichas vacantes se realiza la docencia de las asignaturas propias de la
educacion primaria en inglés (science, social science, arts &crafts, segin el centro) para ello es
necesario tener el B2 certificado; y, ademds, en una gran parte de ellas se complementa con la
imparticidn del area del idioma extranjero correspondiente, por lo que es necesario tener la mencion
del grado en idioma extranjero o la diplomatura de maestro en idioma extranjero. Incluso rizando el
rizo en Ledn se publicd una vacante bilingiie en inglés mds impartir dreas de inglés, Educacion Fisica e
Infantil, es decir para alguien con minimo tres menciones/titulaciones. Aunque hemos de decir que
nadie opté por esta vacante.

3.- ASIGNATURAS COMPLEMENTARIAS. En estas vacantes ademas de dar las asignaturas
propias de primaria o parte de ellas, completan su horario con otras areas de diferente especialidad,
normalmente el drea de idioma extranjero, pero también con Educacidn Fisica, Infantil, Pedagogia
Terapéutica (PT) o audicidn y lenguaje (AL) o puede que con una combinacion de varias. Normalmente
estas plazas estdn incluidas en los CRA para las escuelas unitarias donde el maestro de la escuela tiene
gue abarcar la mayor parte de areas para ahorrar personal a la Administracion.

4.- EDUCACION COMPENSATORIA. Estas vacantes las desempefian especialistas de Educacion

Primaria y estan destinadas a dar respuesta educativa a los alumnos de los diferentes centros
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educativos con alumnado que presente necesidad de compensacién educativa por factores de diversa
indole. Muchas veces se comparte entre centros puesto que no se llega al minimo o se complementa
con otras asignaturas normalmente las de apoyo que son PT y AL.

Asi nos encontramos que las 663 vacantes ofertadas para las 287 plazas se distribuyeron de
la siguiente forma:
Figura 39 Distribucion de vacantes ofertadas para maestros en prdcticas de E. Primaria para el curso

19/20

VACANTES

30; 4%

= PRIMARIA = BILINGUE = A. COMPL COMPENSATORIA

Fuente: Elaboracion propia

Es decir, que, de solo Primaria, no se llegaron a ofertar las 287 plazas que habia convocadas,
haciendo que al menos 87 personas necesitaran de otra especialidad o acreditacion bilinglie para
poder realizar las practicas.

De la categoria que mas vacantes se ofertan es de la de ASIGNATURAS COMPLEMENTARIAS
casi un 40%, dado que asi resuelven las necesidades de los centros con un menor nimero de personal.

De BILINGUE se ofertaron 177 (27%) casi las mismas que de Primaria en exclusiva, y es que la
tendencia de los ultimos afios de favorecer la educacidn bilinglie hace que cada vez haya mas centros
en los que cubrir dichas plazas.

Por Gltimo, EDUCACION COMPENSATORIA, presenta 30 plazas (4%).

Ahora veamos como se distribuyen las 287 plazas adjudicadas a los funcionarios en practicas

de la especialidad:
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Figura 40 Distribucion de plazas de los funcionarios en prdcticas de la especialidad E. Primaria 2019
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PRIMARIA BILINGUE A. COMPLEMENTARIA COMPENSATORIA

Fuente: Elaboracion propia

Como era de esperar, los aspirantes en su mayoria optaron por plazas exclusivas de Primaria,
151 de las 287 vacantes (53% aprox.). Dentro de esta categoria, todas salvo 19 se realizan en CEIP,
CRAS y CEOS que son, como ya mencionamos anteriormente, centros de desempefio al uso.

De las 19 restantes, 11 (7,3%) se desarrollaron en Centros de adultos, 5 en CRIE (3,3%) todas
en la provincia de SORIA que oferté 5 y las 5 se ocuparon y 3 (2%) en PROGRAMA 2030 de 2 en
Valladolid y 1 en Palencia.

La siguiente categoria es BILINGUE con 63 plazas adjudicadas (22%) mientras que la categoria
con mayor oferta, la de ASIGNATURAS COMPLEMENTARIAS, no llegé al 20% (19,85%) de las vacantes
escogidas, seguramente en su mayoria por aspirantes de otras titulaciones que realizaron la oposicion
por esta especialidad, y asi podian ejercer de su titulacion principal ademas de lo correspondiente a
Educacién Primaria.

Por Gltimo, 16 de las plazas fueron para la EDUCACION COMPENSATORIA.

La fase de practicas tendra por objeto comprobar la aptitud para docencia de los opositores
seleccionados y nombrados funcionarios en practicas, siendo su duracidn, con caracter general de seis
meses de actividad docente que comenzara con el inicio del curso escolar 2019/2020.

Su desarrollo sera regulado por resolucidn de la Direccién General de Recursos Humanos. La
RESOLUCION de 20 de agosto de 2019, de la Direccién General de Recursos Humanos de la Consejeria

de Educacion, por la que se regula la fase de prdcticas de los aspirantes seleccionados y nombrados
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funcionarios en prdcticas derivados del procedimiento selectivo de ingreso convocado por ORDEN
EDU/71/2019, de 30 de enero.

En ella se establece el funcionamiento de dicha parte del proceso, asi como el calendario y
proceso de evaluacion.

A) Calendario

Comienza el 1 de septiembre de 2019 y tendra una duraciéon de seis meses de actividad
efectiva docente. No obstante, de manera excepcional y en los supuestos relacionados con la
maternidad, violencia de género o victimas de terrorismo, la duracién de dicha fase serad al menos de
3 meses de actividad efectiva docente que se pueden repartir a lo largo del curso escolar previa
autorizaciéon de la inspeccidon Educativa. A los efectos anteriores no se computaran los periodos de
julio y agosto del presente curso escolar.

Los nombrados funcionarios en practicas que como consecuencia de situaciones
excepcionales sobrevenidas deban interrumpir la realizacidon de las practicas, podran solicitar su
interrupcion ante la correspondiente direccion provincial de educacidn, la cual recabard, en su caso,
los informes oportunos al respecto y elevard propuesta de resolucién a la direccion general de
recursos humanos.

Si la interrupcion conllevase el no poder completar el minimo de servicios efectivos
establecido para esta fase, el interesado debera presentar una solicitud de prérroga conforme a lo
dispuesto en el parrafo anterior.

Quienes no puedan cumplir el periodo minimo exigido en el curso 2019/2020 con motivo de
los aplazamientos o prérrogas concedidos conllevara el nombramiento como funcionarios de carrera
con efectos 1 de septiembre del siguiente curso escolar en el que finalicen, con la valoracidn de aptos,
la fase de practicas. Es decir, deben repetir la fase de practicas el curso siguiente.

B) Tutor de prdcticas

El aspirante deberd realizar una serie de actividades de insercion en el centro consistiran en
el desarrollo de actividades tuteladas por el profesor tutor con relacién a la programacién de aulay la
evaluacidn de los alumnos, asi como en la informacidon y asesoramiento sobre el funcionamiento de
los érganos de gobierno, participacién y coordinacion del centro, con especial atencion a la tutoria de
los alumnos.

Cada aspirante sera tutelado por un profesor experimentado que serd nombrado por la
comisidn calificadora, a propuesta del director del centro, con cardcter general, entre los profesores

del centro habilitados en la especialidad en la que el aspirante desarrolle las practicas y que posean,
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siempre que sea posible, al menos, cinco afios de servicio como funcionario de carrera, y demuestren
especial dedicacidn y eficiencia en su trabajo profesional.

No obstante, cuando se trate de funcionarios en practicas con destino en una escuela unitaria,
el inspector de educacion de estas serd el encargado de realizar la evaluacién del funcionario en
practicas.

Las funciones del profesor tutor consistirdn en asesorar e informar a los funcionarios en
prdcticas sobre el proyecto educativo del centro, la organizacidn y funcionamiento del centro y de sus
drganos de gobierno, y de coordinacion docente, sobre el proyecto educativo del centro y la propuesta
curricular incluida en el mismo, asi como sobre la correspondiente programacion docente.

El profesor tutor podra asistir a las clases que imparta el aspirante, si lo considera conveniente
para el desempefio de sus funciones, asi como admitir en las suyas al funcionario en priacticas.

q) Evaluacion

Este periodo de practicas estara evaluado por las Comisiones de Calificadoras de cada una de
las Direcciones Provinciales de Educacién. Estara integrada por el jefe del Area de Inspeccidn
Educativa, que actuara como presidente, el jefe del Area de Programas Educativos, un inspector de
educacion y dos directores de centros publicos designados por el titular de la direccién provincial de
educacion.

Las comisiones calificadoras tendran entre otras funciones, el programar las actividades de
formacion e insercion de la fase de prdcticas, nombrar a los profesores tutores y evaluar a los
funcionarios en prdcticas al término del proceso.

Las comisiones dispondran de un plazo de quince dias habiles a partir del 1 de marzo de 2020
para redactar el acta final respecto de quienes en esa fecha hayan cumplido el periodo minimo exigido
de actividad efectiva docente. Se emitirdn cuantas actas complementarias sean necesarias respecto
de quienes no completen la fase de prdcticas en dicha fecha, conforme la vayan finalizando.

La evaluacién de los funcionarios en practicas sera efectuada por la comision calificadora a
partir de los informes emitidos por el profesor tutor, el director, en su caso, el inspector responsable
del centro, los responsables de las actividades de formacion, y la memoria del funcionario en prdcticas.
Los informes del profesor tutor y del director del centro se ajustaran a los modelos que figuran en los
Anexos | y Il de dicha resolucidon, respectivamente, asi como los del inspector en los supuestos
previstos, y se expresaran en los términos de «satisfactorio» o «no satisfactorio».

. Informe del tutor y director de centro, y en su caso, inspector del centro.
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Dichos informes son similares a la convocatoria de 2016, exactamente los mismos indicadores

en sendos informes con las mismas valoraciones: satisfactorio o no satisfactorio.

Tabla 13 Informe del tutor de practicas 2019

INDICADORES PARA EL INFORME DEL PROFESOR TUTOR | Satisfactorio '\iztisfactorio

1. Aplicacién adecuada de la programacion didactica.
h Adaptacién de la programacién a las caracteristicas del

alumnado.
3. Desarrollo de estrategias metodoldgicas adecuadas.
4. Desarrollo del modelo de evaluacion formativa y continua.
5. Participacion en las actividades del equipo o equipos docentes de

nivel o internivel o del correspondiente departamento.
6. Respuesta a la diversidad del alumnado.
7 Capacidad de trabajo en equipo.

Fuente: BOCyL

Tabla 14 Informe de director de centro de prdcticas 2019

INDICADORES PARA EL INFORME DEL DIRECTOR DEL isf . No
CENTRO Satisfactorio satisfactorio
1 Cumplimiento del horario personal.
2. Participacion en las actividades del centro.
3. Participacion en las actividades del claustro de profesores
y en la comunidad educativa.
4. Capacidad de relaciéon y comunicacién con los alumnos y
las familias.

Fuente: BOCyL

El presidente de la comisidn calificadora, en el caso que lo considere necesario, dispondra que
el inspector de educacidn del centro en el que presta servicios el funcionario que esta realizando las
practicas, evalle en el aula sus aptitudes didacticas como docente. El informe motivado del inspector
se adjuntara a los del director y, en su caso, profesor tutor para que, junto con la memoria final
realizada por el funcionario en practicas, sirvan para la evaluacién que debe hacer la comisidon
calificadora.

Por otra parte, también se sefiala que si durante la realizaciéon de la fase de priacticas, se

suscitaran dudas respecto de la capacidad del aspirante para el desempefio de las actividades
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habitualmente desarrolladas el tutor lo pondrd en conocimiento de la comisién calificadora quien
solicitara el correspondiente dictamen del érgano competente a través de la Direccién General de
Recursos Humanos. En este caso, y hasta tanto se emita dictamen, el aspirante podra seguir realizando
la fase de practicas, quedando en suspenso la resolucidén definitiva sobre la admisidn o exclusién del
proceso hasta la recepcién del dictamen.

. Informe de los responsables de las actividades de formacion:

Ademads de dichos informes, los aspirantes seleccionados tienen que realizar actividades de
formacion programadas por la comisién calificadora, bien dentro de las recogidas en el plan
autonémico de formacién del profesorado o bien a través de una actividad formativa especifica
disefiada por dicha Direccién General. Versaran fundamental y preferentemente sobre aspectos
didacticos referidos a la educacién inclusiva y metodologias activas, asi como a la programacion y
evaluacidn por competencias, los procesos de integracién diddctica de las TIC y medidas de atencién
a la diversidad. Su duracion no serd inferior a veinte horas y podran computarse como actividades
complementarias en el horario del funcionario en practicas

En el caso de este curso de funcionario en practicas, la Direccidn Provincial de Valladolid
elabord el siguiente programa no solo para los funcionarios en practicas que dependian de ella sino
para todos los que prefirieron realizarla aqui, normalmente por motivos de vivienda, por lo que se

crearon dos grupos para dicha actividad de formacién.

163



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid

Figura 41 Descripcion de la actividad de formacion para funcionarios en prdcticas de la DP de

Valladolid.

FORMACION PARA MAESTROS EN FASE DE PRACTICAS 2019-2020

Area personal / Mis cursos / MAESTROS EN PRACTICAS

Su progreso

Esta actividad formativa de 30 horas consta de dos médulos: uno presencial y otro online.

Médulo presencial: son quince horas distribuidas en cinco sesiones. A la vista del elevado niimero de participantes ha sido necesario
hacer dos grupos de tal forma que el GRUPO | tendra las sesiones presenciales los dias: 21 y 28 de octubre, 4, 6 y 11 de noviembre; y
el GRUPOQ Il los dias 22 y 23 de octubre, 7,13 y 14 de noviembre.

Médulo online de aplicacion y trabajo colaborativo: de otras quince horas de duracion. Los participantes deberan realizar cuatro
tareas relacionadas con la intervencion de los ponentes. El aula Moodle para la consulta de contenidos y entrega de trabajos estara
abierta entre el 4 de noviembre y el 3 de diciembre de 20189.

El curso supuso 30 horas de formacién, 15 horas presenciales distribuidas en 5 sesiones y otras
15 online en el aula Moodle del curso en las que tendrdn realizar 4 tareas relacionadas con las sesiones
presenciales.

En las siguientes imagenes se reflejan las sesiones presenciales con su distribucion por grupos,
fecha, ponente y contenido y la siguiente el material colgado para cada una y de cada una en el aula

Moodle habilitada para el curso de funcionarios en practicas.

164



Universidad deValladolid

Figura 42 Calendario de la fase presencial del curso para funcionarios en prdcticas de la DP de

Valladolid

CALENDARIO DEL MODULO PRESENCIAL
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GRU-| FECHA PONENTE TEMATICA AULAY
LUGAR
PO
1 |21 0CTUBRE| JESUS BERNAL Mejoradela  |IES Ribera de
convivenciay (Castilla
modelos inclusivos
2 |220CTUBRE| JUAN CARLOS |Programar y evaluarlES Ribera de
SANZ BACHILLER | por competencias |Castilla
2 |230CTUBRE| JESUS BERNAL Mejoradela  |IES Ribera de
convivenciay (Castilla
modelos inclusivos
1 |28 OCTUBRE| JUAN CARLOS |Programar y evaluanAula 0 CFIE
SANZ BACHILLER | por competencias
1 4 MARIA JOSE Metodologias  [Aula 0 CFIE
NOVIEMBRE PRIETO activas
1 6 MAESTROS Integracién  |IES Ribera de
NOVIEMBRE | COLABORADORES |didactica de las TIC|Castilla
2 TNOVIEMBRE  MARIA JOSE Metodologias  |Aula 0 CFIE
PRIETO activas
1 1 LUIS IGNACIO Coordinacién, |Aula 0 CFIE
NOVIEMBRE LUENGO trabajo en equipo,
planes y proyectos
en un centro
educativo
2 13 MAESTROS Integracién  |Aula 0 CFIE
NOVIEMBERE | COLABORADORES |didéctica de las TIC
2 14 LUIS IGNACIO Coordinacién, |Aula 0 CFIE
NOVIEMBRE LUENGO trabajo en equipo,
planes y proyectos
€n un centro
educativo
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Figura 43 Programa del curso de funcionarios en prdcticas de la DP de Valladolid

BLOQUE 1: mejora de la convivencia y modelos Inclusivos
Material aportado por JESUS BERNAL HERNANDEZ

L
. GESTION DEL AULA Y MEJORA DE LA CONVIVENCIA DESDE MODELOS INCLUSIVOS

\,:l TAREA 1: CONDUCTAS QUE MEJORAN LA DINAMICA DE LA CLASE

BLOQUE 2: programar y evaluar por competencias
Estas fueron los materiales utilizados y referenciados por JUAN CARLOS SANZ BACHILLER en su ponencia:

NORMATIVA

ﬁ LOMCE_BOE-A-2006-7899-consolidado
ﬁ Real Decreto 126_2014, de 28 de febrero
ﬁ Orden ECD_65_2015, de 21 de enero
ﬁ LOE_BOE-A-2006-7899 consolidado

L™
= Decreto 26_2016
DOCUMENTOS

m Recomendaciones del Parlamento Europeo y del Consejo
m Reflexiones sobre las CCBB y su relacién con el curriculo
B Un marco de referencia europeo

i Orientaciones programaciones didécticas (CA Madrid)

PRESENTACION

ﬁ PROCEDIMIENTOS E INSTRUMENTOS DE EVALUACION
ﬁ PROGRAMAR Y EVALUAR POR COMPETENCIAS (diapositivas)

L
. RESUMEN DE LA PONENCIA: PROGRAMAR Y EVALUAR POR COMPETENCIAS

BLOQUE 3: metodologias activas y sus medios didacticos
Materiales aportados por MARIA JOSE PRIETO SANCHEZ

i METODOLOGIAS ACTIVAS Y SUS MEDIOS DIDACTICOS (Caja de herramientas de David Lazear)
i METODOLOGIAS ACTIVAS Y SUS MEDIOS DIDACTICOS (Organizador compara contrasta)

i METODOLOGIAS ACTIVAS Y SUS MEDIOS DIDACTICOS (Qrganizador partes todo)

ﬁ_ METODOLOGIAS ACTIVAS Y SUS MEDIOS DIDACTICOS (Plantilla de Paleta)

@ | PRESENTACION METODOLOGIAS ACTIVAS. Maria José Prieto

\5_-1 TAREA 2: METODOLOGIAS ACTIVAS

BLOQUE 4: integracidn didactica de las TIC

Documentos de los MAESTROS COLABORADORES

@] PRESENTACION INTEGRACION DIDACTICA DE LAS TIC. Maestros colaboradores

@] TAREA 3: INTEGRACION DIDACTICA DE LAS TIC

BLOQUE 5: el centro como organizacion y lugar de aprendizaje

=
B8] MATERIAL SESIONES FORMAGION
@ ENLACE A LOS VIDEOS

\5—‘1 TAREA 4: EXPERIENCIA EDUCATIVA DESTACADA

GUION ORIENTATIVO PARA ELABORAR LA MEMORIA FINAL

[
¥. GUION ORIENTATIVO PARA ELABORAR LA MEMORIA FINAL

Las 4 tareas por realizar son las siguientes:
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Figura 44 Tarea del Bloque 1 del curso de formacion de maestros en prdcticas

CONMDUCTAS QUE MEJORAM LA DIMAMICA DE LA CLASE
Fuente: Isabel Fernandez (Adaptacion)

Ejercicio. Determinar qué aspectn de los seis indicados, se refiere a cada una
de las conductas de intervencdn

CONDLUCTA DE INTERVENCION ASPECTO DE LA DIMAMICA DE CLASE

Cambiar de sitio a los alumnos.
Establecer una serie de normas en case.
Realizar un contrato de conducta con un
alurmino.

Reforzar positivameante, de modo werbal,
conductas adecusdas durante la dase.
Igmorar conductas inadecuadas.
Establecer reurniones con los padres.
Tener proximidad fisica a los alumnos
que presentan conductas disruptivas.
Compartir los problemas con los
compafieros/as.

Los alumnos pueden partici par 3. Estrés del prafesora.
activarmente durante la clase.
Compartir con los alumnes el programa
del curso: qué se les pide, gué 4. Modelado del profesor/a.
contenidos se van a trabajar, odmo se
va a evaluar...

El profesor programa detenidamente los 5. Agrupamients de los alumnos.
contenidas v el proceso. Mo improvisa.
El profesor mo acumula los problemas,
los resuelve cuando aparecen. 6. Motihvacidn de los alumnos.
Separar los temas personales de los
profesionales.

Utilizar la tutora para hablar vy escuchar
a bos alurmnos.

Tener una actibed de respeto hacla el
alumna, sin usar descalificacidn o eritica.
Ajustar los contenidos a trabajar con las
capacidades de los alumnos (aprendizaje
significativo).

1. Organizadon de la dase.

2. Desarrolle del ourrioulum.
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Figura 45 Tarea del Bloque 2 del curso de formacion de maestros en prdcticas

Maestros en précticas 2019-20

TAREA DE METODOLOGIAS ACTIVAS

MOMBRE:

APELLIDOE:

El murdo ha cambiado nolablements en muy poco iempa, ¥ lo gue sucede
dentro de fnuesiras aulas estd comenzando a hacedac infeligencias madlliplas,
aprandizaje cooperativa, rulinas y destrezas de pensamiento, ABP, AB,
gamificacidn... El dia de hoy daremos un pequedic pasea por todas sllas,
analizando las propuestas, posibiidades ¥ dudas gue nos vayan surgienda,

Raalirar una pequedia programacitn de v conlende & irmbajar en nuesire auis,
ampleando & mencs wia de as propuesias planteadas an fa sesitn.

Contenido | | Hivel |

Propuesta de trabajo

Melodalogia

Acividadss

Evaluacidn

|adjumtar algura evidencia: foto, wideo... de los resultadoes obtenidos)
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llustracién 46 Tarea del Bloque 4 del curso de formacion de maestros en prdcticas

Herramientas TIC

Tarea propuesta:

En este documento colaborativo deberéls Incluir entre todos propuestas de

aplicaciones educativas/web 2.0 que os puedan resultar de utilidad en vuestra labor docente.

Cada uno realizaréis al menos una aportacion dentro de |a tabla que aparece a

continuacién,

Apellidosy Nombr Direccién Utilidad Puntos Puntos
uomlm edela web fuertes débliles

herram
lenta

169



=—<ZSDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid
Figura 47 Tarea del Bloque 5 del curso de formacién de maestros en prdcticas

I
APELLIDOE Y RHOMBERE:

EXPERIENCLA EDUCATIVA DESTACADA

1" ATOE GENERALES

CURS0O:
B oo S LSS

TCENTROC

2 OBMETIVOS

3 DN EDCES

4= SORMPETEMNCIAS CILAVE DESARRDLLADAS POR EL AL LRSS

= ESCRIPCHIN OE LA EXPERIENCLA: METCODLOGE, HUMERD DE SEEICMES, TEMPORALIZACHEIN, ETGC.

&0 WAL DRACIOM PERSOMAL
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Para superar el curso deben haber asistido al menos al 85% de las sesiones presenciales y ser
calificados como aptos en las tareas del médulo online, asi como haber leido (o por lo menos
descargado) los materiales que en el Aula Moodle se colgaron.

. Memoria final

Los funcionarios en practicas elaboraran una memoria final, de una extensién maxima de
quince folios y minima de cinco por doble cara, en hojas tamafio DIN-A4, con interlineado sencillo,
espaciado entre pdrrafos de 6 puntos y letra tipo Arial de 12 puntos sin comprimir, en la que hardn
una valoracién de su periodo de précticas de acuerdo con los siguientes indicadores:

1. Participacidn en los 6rganos colegiados y de coordinacién docente.

2. Colaboracién y puesta en marcha de actividades extraescolares y de cualquier otra
actividad que dinamice la vida del centro.

3. Informacién a las familias y orientacidn para la cooperacién de éstas en el proceso de
aprendizaje de sus hijos y, en su caso, ejercicio de la tutoria y orientacion educativa del alumnado.

4, Valoracidon de la formacién, los apoyos y el asesoramiento recibidos durante la fase

de practicas.

5. Evaluacién, valoracién y revisién de la propia practica docente.
6. Preparacion de las clases y de los materiales didacticos.
7. Metodologias utilizadas para la adquisicion y desarrollo de las competencias y el

aprendizaje significativo de los contenidos.

8. Organizacion del trabajo en el aula para favorecer la adecuada marcha de la clase y un
clima que potencie la tolerancia y la participacidon e implicacién del alumnado en su proceso de
aprendizaje.

9. Valoracidn personal del periodo de practicas (dificultades encontradas y medidas
adoptadas, etc.).

La memoria se entregard, en formato pdf, en el plazo de siete dias habiles contados a partir
del siguiente al de la finalizacién de las practicas, directamente a la direccién del centro, quien lo
remitira, junto con los informes del tutor y director, a la comision calificadora.

° Calificacion de la fase de prdcticas

La evaluacién de los funcionarios en practicas se expresara en términos de «apto» o «no

apto». La calificacién de no apto deberd ser motivada mediante informe detallado que se adjuntara

al acta de calificacion.
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A los funcionarios en practicas declarados no aptos se les aplicara lo dispuesto en el apartado
vigesimotercero.9.c) de la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero, que establece que quienes no
superen la fase de practicas podran solicitar a la Direccién General de Recursos Humanos que autorice
la repeticion de esta por una sola vez, en el curso siguiente a aquel en que fue calificado como «no
apto». En el caso de superar asi dicha fase, ocupara en esta promocidn, el nimero de orden siguiente
al del ultimo seleccionado en su cuerpo y especialidad.

Quienes no se incorporen o no superen este sequndo periodo de prdcticas perderdn todos los
derechos a su nombramiento como funcionarios de carrera mediante orden motivada de la Consejeria
de Educacion.

La ORDEN EDU/645/2020, de 9 de julio (BOCyL 21-julio-2020), declara aptos en la fase de
practicas y se aprueba el expediente del procedimiento selectivo de ingreso en el Cuerpo de Maestros
convocado por la Orden EDU/71/2019, de 30 de enero.

El régimen juridico administrativo del personal declarado apto en la fase de practicas por la
presente orden sera, hasta su toma de posesion como funcionarios de carrera, el de funcionarios en
practicas, siempre que estén desempefiando un puesto docente.

Todos los aspirantes seleccionados como funcionarios en prdcticas obtuvieron la calificacion
de apto salvo una de las opositoras seleccionadas que pidié la prérroga al no haber podido completar
el minimo de servicios efectivos establecido para esta fase. Dicha fase de practicas comenzara el 1 de
septiembre de 2020.

D) Nombramiento de funcionario de carrera

Concluida la fase de practicas y comprobado que todos los funcionarios en practicas
declarados aptos en la misma reunen los requisitos generales y especificos de participacion
establecidos en la presente convocatoria, la Consejeria de Educacidon aprobara el expediente del
proceso selectivo mediante orden publicada en el Boletin Oficial de Castilla y Ledn, remitiéndola al
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional para que se proceda al nombramiento de
funcionarios de carrera y a la expedicidn de los correspondientes titulos.

El nombramiento como funcionario de carrera se efectuara con efectos de uno de septiembre
del curso escolar siguiente, una vez finalizada la fase de practicas con la valoracién de aptos.

E) Obtencion de primer destino definitivo

Superado el proceso selectivo, los funcionarios estan obligados a obtener su primer destino

definitivo en el dmbito de gestion de la Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Ledn y por la

especialidad por la que hayan sido seleccionados, acudiendo con caracter forzoso a los sucesivos
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procedimientos de provisiéon de puestos que se convoquen al efecto, conforme todo ello con lo
dispuesto en los articulos 12 y 13 del Real Decreto 1364/2010, de 29 de octubre, por el que se regula
el concurso de traslados de dmbito estatal entre personal funcionario de los cuerpos docentes
contemplados en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion y otros procedimientos de
provisién de plazas a cubrir por los mismos.

Por la Orden EDU/1044/2019, de 30 de octubre se convoca el concurso de traslados en el que
estdn obligados a participar los funcionarios en practicas. Estos participantes cumplimentaran en su
solicitud la modalidad «K», y tienen la obligacion de solicitar al menos una de las provincias de las que
integran la Comunidad de Castilla y Ledn para la adjudicacion de oficio segin se establece en el
apartado decimoséptimo.7.

Estos maestros concursaran sin puntuacién, por lo que no deberdn adjuntar ninguna
documentacion justificativa de los méritos, realizdndose la adjudicacion de destino segun la
puntuacion establecida en la correspondiente orden por la que se les nombrd funcionarios en prdcticas.

Por lo que la nota de acceso al cuerpo también influye posteriormente en el destino definitivo
de los funcionarios en practicas si se les adjudica este primer afio. Posteriormente influira también
para la seleccidn de puestos escolares dentro del centro cuando se realice la asignacion de tutorias.

En este concurso de traslados obtuvieron su destino definitivo en la especialidad de Educacién
Primaria 168 aspirantes (el 58,54%), es decir casi un 60% de los maestros en practicas de la
especialidad, un porcentaje superior a los de la convocatoria anterior que fueron un 48,74%.

Los maestros que, habiendo participado con caracter obligatorio en el concurso de traslados
no hayan obtenido destino definitivo, deberan participar en el proceso de adjudicacién informatizada
de destinos provisionales para el curso 2020/2021, que se convocard mediante resolucién de la
Direccién General de Recursos Humanos a la finalizacidn del presente curso escolar. En caso de no
realizar peticidon de puestos o haciéndolo no consignen suficientes peticiones, se les adjudicara destino
de oficio en centros ubicados en la provincia en la que hayan quedado pendientes de destino

provisional.
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INFORME

En el presente capitulo vamos a poner de relieve los resultados derivados de los diferentes
procedimientos de analisis descritos en el capitulo anterior. Asimismo, vamos a ir dando respuesta a
los issues que nos hemos planteado en nuestra investigacion.

En un primer momento trataremos las competencias profesionales que se ponen en juego o
evallan en cada una de las tres fases de la insercidon docente que hemos establecido a través de los
issues de investigacion. Este analisis se ha hecho sobre el papel, analizando Unicamente los
documentos de competencias del Grado y de Criterios de Evaluaciéon y la regulacién de las practicas,
por lo que para contrastar los hallazgos es necesario obtener informacion de los protagonistas de
dicho proceso tanto de la formacidn inicial, como de los de la seleccidn, y sobre los de insercion.

Reflexionaremos sobre cada fase y sobre los resultados de la primera practica con los
auténticos protagonistas del proceso que son los opositores que han sido seleccionados como

funcionarios en practicas cuya experiencia reciente resultara de gran valor.

6.1. ¢{LOS EGRESADOS DEL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA ESTAN PREPARADOS
COMPETENCIALMENTE PARA LAS DEMANDAS LABORALES QUE PLANTEA LA
ADMINISTRACION EDUCATIVA?

Diferentes autores (Bustos, 2016; Egido, 2010; Gimeno Sacristan, 2010; Pérez Triguero, 2012;

Porlan, 2011; Tejada, 2009) destacan en sus aportaciones la poca coherencia que existe entre
formacidn inicial y continua de los profesionales de la docencia. Y se llega a cuestionar el papel que la
formacidn inicial tiene en la conformacién de la competencia profesional. en este apartado
comprobaremos qué sucede con las competencias puestas en juego en la Formacion Inicial del Grado
de Educacion Primaria de la Universidad de Valladolid y lo contrastaremos con las opiniones de los
participantes del estudio, maestros funcionarios en practicas de las convocatorias de 2016 y 2018 que
nos expresan su opinién de lo que les supuso para su insercidon en la profesidon sus estudios de
Magisterio.

6.1.1. Estudio comparativo en torno a las competencias formativas y las competencias
profesionales.
Las competencias anteriormente planteadas en la fundamentacion tedrica del presente

estudio (para el ambito de Castilla y Ledn) deben ser las rectoras del curriculum docente a articular,
puesto que la légica del perfil profesional, como sefiala Gimeno Sacristan (2010) da a las competencias
de manera explicita un derecho a la gestion del curriculo y, por lo tanto, los mddulos de contenido

deben de estar en estrecha correspondencia con las unidades de competencia.
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Por ello realizamos un estudio comparativo entre las competencias del Modelo de
competencias profesionales propuesto por la Administracién (a través del Centro Superior de
Formacidn del Profesorado) y las propuestas en el curriculo del Grado de Educacién Primaria de la
Uva.

Como ya hemos seialado en capitulos anteriores, en la Guia para el Disefo y Tramitacién de
los Titulos de Grado y Master de la Uva, se recoge lo siguiente:

En este sentido, se hace referencia a que todas las titulaciones de grado de la UVa, al menos,
aseguraran:

- La inclusiéon de asignaturas o actividades en las distintas titulaciones que permitan alcanzar
un dominio minimo de un idioma extranjero, preferentemente inglés. Este dominio del idioma se
acreditard a través de los medios y mecanismos que establezca la UVa.

- El dominio basico de las TIC por parte de los estudiantes.

- La inclusién en todas las materias de los planes de estudios de actividades que sirvan para
desarrollar el perfil para el ejercicio profesional al que da acceso la titulacidén. En este sentido, tanto
las practicas externas, como los trabajos fin de titulacion han de asegurar en su disefio y evaluacién
gue se han alcanzado las competencias profesionalizantes previstas en el plan de estudios.

Los estudiantes del Titulo de Grado Maestro en Educacion Primaria deben desarrollar durante
sus estudios una serie de competencias generales que ya hemos sefialado en el apartado dedicado a
ello y unas competencias especificas que se desarrollan a través de los médulos y materias disefiados
para la consecuciéon de su formacidn inicial.

Analizamos por una parte las competencias generales y por otro lado las especificas
atendiendo a las subcompetencias que compone cada una codificdndolas en funcién de las
subcompetencias profesionales. Posteriormente acumulamos los resultados para obtener la
representacién de las competencias profesionales en el curriculo de Grado en Educacién Primaria.

Analizando las competencias generales del grado nos encontramos con lo siguiente:

Pese a ponerlo como competencia a desarrollar en las indicaciones del disefio de Estudios de
Grado, la competencia digital no aparece de forma explicita en las competencias generales de los
estudios de Maestro de Educacidn Primaria. Después de ella, la competencia en organizacién y gestion
de centro, la inter e intrapersonal y la de gestion de la convivencia tienen cada una Unicamente una
referencia de las 37 codificadas lo que supone un 2,7%. La mas destacada como se observa en el

grafico posterior es la competencia cientifica (24,3%) seguida de la de innovacidn y mejora (18,9%) lo
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gue se puede explicar por el caracter académico y cientifico que infunde la Universidad a la formacion
de los futuros maestros de Primaria en contraste con el aspecto didactico-practico que representa la
competencia diddctica que apenas tiene un 8,1% de representatividad.

Por la configuracion de la metodologia Bolonia, con numerosos trabajos cooperativos y
seminarios, es normal que las restantes aparezcan como competencias transversales con una
representatividad media, asi la de trabajo en equipo obtiene un 16,2%, la comunicativa un 13,5% y la
social-relacional un 10,8%.

Figura 48 Competencias profesionales en las competencias generales del Grado de Educacion
Primaria de la UVa
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Fuente: Elaboracion Propia

Si nos centramos ahora en las subcompetencias profesionales que conforman las anteriores

el grafico se nos muestra de la siguiente manera:
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llustracion 49 Subcompetencias profesionales en las competencias generales del Grado de
Educacion Primaria de la UVa
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Fuente: Elaboracidn propia

Lo primero que observamos es que, de nuevo, estan presentes 19 de las 40 subcompetencias
profesionales, es decir, menos de la mitad de lo que se espera de un maestro en Castilla y Ledn.

De las que estan presentes su distribucién no es muy dispar. No hay mucho rango de
diferencia entre las mas referenciadas, la gestion del conocimiento y la equidad (4 codificaciones cada
una, un 10,8%) y un grupo numeroso de subcompetencias (9) con 1 referencia lo que supone un 2,7%
cada una).

Si intentamos agrupar las subcompetencias presentes en sus respectivas competencias
encontramos que estdn completas (presentes todas sus subcompetencias) la competencia cientifica,
la competencia comunicativa, y la de innovacion y mejora. La competencia de trabajo en equipo tiene
la mitad de sus subcompetencias (2 de 4) codificadas, dos subcompetencias tiene también la
competencia diddctica, sin embargo, esta tiene 7 subcompetencias que la componen por lo que queda
muy incompleta.

El resto, salvo la competencia digital que ya hemos visto que no aparece en estas
competencias generales del Grado de Educacidn Primaria, Unicamente tienen una subcompetencia

referenciada, lo que hace que la inter e intrapersonal, y |la social-relacional se quedan con un cuarto
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de representacidon mientras que la organizativa y de gestion de centro y la de gestidon de la convivencia
tienen un tercio de sus subcompetencias.

Ahora analizaremos las competencias especificas de la carrera y para ello vamos a tener en
cuenta los 3 primeros médulos de formacion puesto que el de optatividad no influye en la preparacion
de los maestros con la especialidad en Educacion Primaria.

Asi, comparando las competencias y subcompetencias de dichos médulos, el andlisis arroja
los siguientes resultados:

Figura 50 Subcompetencias profesionales en las competencias especificas por materias
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Fuente: elaboracidn propia

En las competencias especificas se aprecia ya un tratamiento casi completo a todas las
subcompetencias profesionales deseables para la profesidon docente segin el modelo de Castilla y
Ledn. Decimos casi puesto que estan presentes 39 de las 40 del modelo, todas a excepciéon de la
subcompetencia en gestion de la informacion.

Se aprecia una gran diferencia (practicamente el doble) entre la subcompetencia mas
destacada, la del conocimiento en las dreas y materias (32 de 206 referencias, un 15,5%) y la siguiente,
Conocimiento en el drea de educacién (17 de 206, un 8,25%). Que las 2 primeras subcompetencias
(un 5% de las 40) representen un 24% de las codificaciones dice mucho del caracter teérico—

epistemoldgico de la formacién inicial de los maestros de Educacion Primaria.
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La siguiente es la programacion, con un 7,8%, seguida de la competencia en diddcticas
especificas (5,3%) y la atencion a la diversidad (4,9%), se completa el 50% de las codificaciones con la
subcompetencia de promocion de la convivencia (3,9%) y la de gestion de aula (3,4%). Estas
competencias si bien pertenecen la mayoria a la competencia didactica podemos decir que su
acercamiento es desde lo tedrico mas que desde lo practico, segun se detalla en los programas de
madulos y materias, cabe apuntar para ilustrarlo, que la subcompetencia en metodologia y
actividades supone un 1,5%.

Aungque es buena sefial, que destaquen, aunque sea con un porcentaje pequefio, estas tres
ultimas por ser demandas que hace la sociedad a la escuela y por tanto al nuevo maestro que se
incorpore al dia a dia en la comunidad educativa.

Sin embargo, subcompetencias pertenecientes a la realidad de los centros y de la profesién
como son la normativa (1%), gestion de la participacion (1%) o la toma de decisiones (0,5%) evidencian
lo alejada que esta la forma inicial de lo que llamamos cultura profesional docente.

Si agrupamos las subcompetencias anteriores para realizar un analisis de las competencias
profesionales desarrolladas a través de los diversos médulos y materias, por fin vemos que estan las
10 competencias profesionales presentes y de ellas, todas completas salvo la competencia
comunicativa.

Figura 51 Competencias profesionales desarrolladas en las competencias especificas por materias.
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Fuente: Elaboracion Propia.
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Asi, nos encontramos que se reparten mas de un 50% entre las dos primeras competencias,
la diddctica (27,2%) y la cientifica (24,3%). Muy destacadas frente a las siguientes, la inter e
intrapersonal y la competencia digital ambas con un 7,8%. La competencia en innovacién y mejora es
la 5% mas referenciada (7,3%) aunque esto no se si vera reflejado en el posterior desarrollo
profesional de los maestros noveles, celebramos que ocupe una posicion tan destacada y deseamos
que influya en el futuro de nuestros docentes puesto que la investigacién y la innovacién son las claves
para la mejora de la calidad de las practicas educativas y por tanto de la educacién.

De nuevo, podemos indicar que las tres competencias con menos representatividad, trabajo
en equipo, organizativa y de gestion de centro y comunicativa, son las que mas importancia tienen en
el desarrollo de la vida profesional en un centro junto con los colegas de profesién, quedando en
evidencia que la formacion inicial no se empapa de las instituciones educativas para las que forma a
los aspirantes a maestro.

Para terminar este analisis, haremos un cdmputo general de las competencias tanto generales
como especificas contrastandolas con las del modelo profesional para obtener un mapeo completo
de la formacion inicial. Tras realizar dicho cédmputo los resultados nos muestran la siguiente
distribucién.

Figura 52 Competencias profesionales en la formacion inicial en el Grado de Educacion Primaria de

la Uva.
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Constatamos que las que obtienen casi la mitad de las referencias (48%) y, por tanto, las

competencias mds importantes en la formacidn inicial de los maestros de Educacién Primaria en la
UVa son la competencia diddctica y competencia cientifica a partes iguales.

Le sigue, dado el ambito academicista de la institucién mas que por su posterior reflejo en el
desarrollo profesional, la competencia en innovacidn y mejora.

Seguidamente dos competencias que se reclamaba desde la literatura su necesidad formativa
en los maestros noveles y claves para la educacién del s XXI como son la social-relacional y la inter e
intrapersonal, tan reclamadas por el desarrollo de la inteligencia emocional en nuestros alumnos,
clave en la calidad de la educacion.

Muy cerca de estas (16/243 referencias frente a las 17 de las anteriores) se perfilan la
competencia digital y la de trabajo en equipo, que al igual que las anteriores son demandadas por la
sociedad actual para el buen desarrollo de las competencias de nuestros alumnos en los centros
escolares.

Pero si hay una temdtica o dmbito que en la sociedad que nos encontramos se debe abordar
y en la realidad de los centros se hace plausible, es la gestion de la convivencia, y, como se desprende
del grafico esta es la tercera competencia menos desarrollada a lo largo de los estudios del grado.

Como competencias menos destacadas o desarrolladas, volvemos a tener a dos que suponen
el dia a dia de la profesidn y que pertenecen a la denominada cultura profesional como son la
competencia comunicativa (5%) y la organizativa y de gestion de centro (4%) lo que supondrad al igual
gue venimos advirtiendo, junto con muchos otros autores, un choque entre el maestro ideal de la
formacidn inicial y la realidad a la que se va a enfrentar.

6.1.2. Formacion inicial en contraste con la realidad profesional. Reflexiones de los protagonistas.
Una vez que hemos analizado las competencias puestas en juego y visto que no son ni

equilibradas ni responden a las necesidades posteriores a la hora de desempenfar la labor docente en
el dia a dia, expondremos las opiniones que sobre este periodo hemos recabado a los participantes
de nuestro estudio.

La mayor parte de ellos, concluyen al igual que Valdivieso, Moro y Catalina (2016) que existe
un contraste manifiesto entre el curriculo formativo inicial del Maestro de Educacién Primaria en
Castilla y Ledn y las exigencias normativas estatales basicas en cuanto a sus funciones en los centros
docentes, las cuales en su mayor parte son desarrolladas desde modelos intuitivos, que en el mejor

de los casos son compensadas desde el entrenamiento y el modelado grupal del propio centro.
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Entre los participantes en el estudio, encontramos Unicamente uno (EP6) que opina que no

sintié dicho contraste. El resto muestra la opinion de que la formacion inicial es insuficiente,

- “Reflexionando acerca de mi etapa de estudiante y mi experiencia como docente he
llegado a la conclusién de que los conocimientos adquiridos en la diplomatura de magisterio
no son suficientes para desarrollar la tarea docente al nivel que exige la sociedad actual.” (R1)
Haciendo referencia a que el enfoque que se da en la Universidad no es el que se necesita para

luego desarrollar la prdctica real de la labor docente.

- “Es un abismo la diferencia de lo que se valora en la universidad a la realidad del aula
de un centro educativo, mas aun como tutor. De hecho, en la Universidad, no se tienen en
cuenta muchos de los aspectos con los que hay que contar en el dia a dia de un docente, asi
como en su futuro mds inmediato”. (R2)

Poniendo de relieve que se prioriza mds lo tedrico que lo prdctico.

- “Si, pues en la carrera aprendes mucha materia y poca practica.” (EP3)

- “Si, ya que hasta el momento tenia conocimientos tedricos, pero llevarlos a la
practica con 17 nifios con diferentes caracteristicas, necesidades e intereses fue todo un reto”.
(EP4)

Esto viene a evidenciar lo expuesto por Porlan (2011) que sefiala que la cultura academicista
y compartimentada predominante en la universidad ha venido provocando que los futuros maestros
no relacionen los contenidos de las disciplinas con los problemas de la practica profesional,
generdndose un divorcio entre teoria y practica. La teoria, aun siendo innovadora y estando bien
aprendida en el mejor de los casos, no se vincula a situaciones escolares reales, perdiendo asi su poder
transformador, y la practica, huérfana de otros marcos de referencia bien contextualizados, tiende a
perpetuar las tradiciones presentes en la escuela.

Asimismo, el autor acusa al sistema universitario de que en Espafia esta profesion sea la Unica
cuyos formadores no pertenecen al ambito profesional que pretenden ensefiar. Dicho claramente: la
mayoria de los formadores de maestros no son maestros. Esto seria inconcebible, por ejemplo, en el
caso de los médicos.

Como sefialaba en estudios anteriores, (Bustos, 2015) es verdad que a lo largo de los estudios
de magisterio uno va configurando una idea de como se va a desarrollar, que puede influir, en mayor
o menor medida, en los primeros pasos como profesional, pero no es hasta que uno se enfrenta a un
aula como mdximo responsable, en el contraste de esa idea con la realidad, que va moldeando su

identidad como profesional de la educacion.
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Idea tanto de uno mismo como de lo que es un centro educativo, puesto que la formacién

inicial se basa en escuelas estandarizadas, normalmente urbanas que presuponen el buen hacer de
sus claustros, la implicacién de las familias en un modelo ideal de escuela donde desarrollar la
profesion, y esta idea choca de manera abrupta cuando uno llega a un centro donde no es asi.

- “La realidad que encontré en dicho centro educativo era totalmente contraria
y opuesta a los estudios cursados durante la oposicién y la diplomatura.

El centro no hacia uso de la autonomia que se le otorga a los centros para adaptar el
proceso educativo a las caracteristicas del centro en cuestion. Tampoco se adaptaba la
metodologia a las caracteristicas del alumnado (en mi caso, alumnado inmigrante y de
necesidades especificas de apoyo educativo y necesidades especiales).

El uso de las tecnologias era casi nulo. La relevancia que, en principio, las familias
tienen en el proceso educativo, también nulo.

La formacidon permanente del profesorado tampoco existia: no se utilizaban
metodologias innovadoras, no se adaptaban los contenidos a las necesidades del alumnado,
se desconocian mucha de la terminologia que la LOMCE ha puesto en vigor, no se trabajaba
por competencias...” (EP5)

Llegando incluso a suponer sentimientos totalmente opuestos entre la formacidn y el ejercicio
de la profesién:

- La carrera no me aportdé mucho ni me gusté y la docencia me encanta y soy
feliz dando clase. (EP1)

Visto esto, se identifican una serie de aspectos a mejorar o carencias de la formacion inicial
como puntos a mejorar de cara a establecer una vinculacién mas realista de lo que supone la labor de
un maestro de educacién primaria y mdas en concreto un tutor.

La mayoria ponen el foco en la necesidad de una formacion mds realista y prdctica centrada
en la labor real de un centro educativo:

- “También veo necesario clases que no se basen tanto en la teoria, sino en la
practica con casos reales y nuevas metodologias de ensefianza”. (R1)

- “Si es verdad que se estudian teorias sobre distintas metodologias, formas de
trabajar, desarrollo psicoevolutivo de los nifios, curriculo, diversidad, evaluacién... [...]
Aprendemos a evaluar, pero ¢como afrontar a una familia que no estd de acuerdo con la
misma?, écomo se lo hacemos entender? Estudiamos qué es el TDAH, pautas metodolégicas

sobre la accién educativa al respecto, pero écudl es el procedimiento para que reciba
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ayuda?,icomo lo afrontamos con sus familias? En relacion con nuestros compaferos

docentes, écomo nos desenvolvemos con ellos?” (R2)

- “Si tuviera que apuntar algo seria el desconcierto del inicio, al no tener claro
la dinamica del centro y la cantidad de informacién que recibimos en las primeras semanas.”
(EP4)

- “Programacion. Psicologia educativa” son aspectos que echa de menos en su
formacion el participante EP7.

Algunos dan mucha importancia a la mejora del Practicum y su enfoque puesto que es la forma
de ganar experiencia que deberia ser lo mas realista posible y no de la manera muchas veces artificial
gue supone:

- “Mas periodo de practicas” es lo que propone la participante EP1.

- “Veo la necesidad de que haya mds Practicum y que este se lleve a cabo de
una forma mas guiada por parte de los tutores, puesto que después de varios afios trabajando
como maestra he llegado a la conclusién que como realmente se aprender es con la
experiencia.” (R1)

- “mas libertad en el momento del Practicum, tener que dar clase como si de
un verdadero maestro se tratase, la realidad del aula, trato con familias...” (R2)

- “Mas contacto con el alumnado.” (EP3)

- “Como ya he comentado, la diplomatura deberia ser practica casi en su
totalidad y valorar el poder de transmisién de las personas que cursan dicha carrera. Aprender
mucha mas pedagogia, tratar mas hondamente la parte dedicada a la atencién a la diversidad,
aprender como realizar la parte burocratica de nuestro empleo, conocer estrategias para
ensefiar a leer a un nifio o sumar, realizar experimentos que posteriormente podremos llevar
a cabo en el aula...Realmente no he puesto en practica ninguna de las "teorias" estudiadas en
la carrera.”

“De hecho, opino, que sesiones como las de visual thinking o dindmicas de grupos
deberian ser contenidos a estudiar y trabajar durante el grado.” (EP5)

Pero no todo son aspectos por mejorar, los participantes, aunque no todos (R1, EP1, EP2),
encuentran en su formacion aspectos que destacan sobre la formacién/competencias de sus
companferos mas experimentados:

- “Competencias tecnoldgicas y nuevas metodologias.” (EP3)
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- “Los aspectos positivos que destaco son fundamentalmente la cantidad de

herramientas que puedes encontrar y que ayudan a presentar los contenidos de multiples
formas, también la constante actualizacién e innovacién de la ensefanza; que te permite estar
al dia de nuevas metodologias y proyectos de innovacién.” (EP4)

- “Metodologias activas. Tratamiento de la diversidad. Entramado curricular y
normativo.

Creatividad. TIC. Decir que no solo es fruto de la formacidn inicial en la universidad,
sino en la preparacién de las oposiciones.” (R2)

Es muy interesante esta alusién a la preparacion de oposiciones a la que hacen referencia
varios de los participantes como parte esencial de su formacion inicial.

- “Una cosa tengo clara y es que sin una posterior preparacién de las oposiciones
puedo decir que no estaba preparado en absoluto para la funcién docente. La formacion del
grado fue complementaria pero no vital.” (R2)

- “con la preparacién de las oposiciones se cubrieron la mayoria de estos aspectos,
sefalando por lo tanto que los mismos los debi de adquirir posteriormente a la formacion
universitaria.” (R2)

- “Sin embargo, aprendi mucho mas a cdmo afrontar la practica real de la docencia
estudiando la oposicion que la diplomatura y grado, pues esta es bdsicamente teoria de las
matematicas, de la Lengua...o realizacidn de trabajos también basados en casos tedricos, mas
que la propia didactica, lo que opino, que realmente, es la parte funcional y significativa de
cualquier carrera.” (EP5)

Incluso esta participante ve la necesidad de que la formacidn inicial sea base para la seleccion
de futuros maestros:
“También opino, que esta es la parte en la que se podria valorar positivamente si una persona
puede, en el futuro, desempenar correctamente la docencia o no puede debido a que carece
de una serie de prerrequisitos basicos.” (EP5)

Y es que no se puede obviar que esta formacidn inicial debe formar parte de la seleccién o por
lo menos ser lo mas ajustada posible a lo que se pide en la realidad profesional, teniendo en cuenta
gue la mayor parte de los egresados pasan por una oposicién para acceder a su puesto de trabajo y

es algo que no se contempla en las facultades de Educacidn como expresa uno de los participantes:
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“Asimismo, pienso que los estudios superiores de maestro, no nos prepara en

absoluto para afrontar las oposiciones posteriormente y hay que tener en cuenta que
es una de las principales salidas después del grado universitario.” (R2)

Como afirma Rivero (2015), no parece justo que el acceso a la profesion docente se realice
mediante una formacién adicional (cursos, academias...) a la ya obtenida en la Universidad. Esta
capacitacién extra seria menos trascendente si la formacidn inicial impartida en la Universidad v,
concretamente, en las Facultades de Educacion, estuviera mas orientada a la insercion laboral del
profesorado.

Pese a todo, muchos de ellos se sintieron preparados competencialmente para afrontar su
labor docente de forma efectiva. Aunque dos de ellos (R2 y EP5) sefialan a la preparacién de
oposiciones como el hito esencial para poder desenvolverse en el ejercicio docente.

Otro participante se sintié preparado “a medias” (EP3) y otro (EP4), sefiala que “Si me senti
preparado porque desde el primer momento busqué infinidad de alternativas y preparé mucho mis
sesiones”.

También podemos encontrar a quien el choque entre las expectativas y la realidad del aula le
supuso un sentimiento de incapacidad en esos primeros momentos:

“Cuando terminé la diplomatura pensé que estaba preparada para llevar a cabo la
labor docente, pero en el momento que me enfrenté a mi primera clase me di cuenta
de que no era asi. Tenia muchos miedos e inseguridades, no sabia cémo transmitir a
los alumnos los conocimientos.” (R1)

Y es que, como sefiala Marcelo (2009), uno de los problemas que tiene el periodo de insercion
es el de establecer los vinculos posibles entre la formacion inicial y la formacién continua del
profesorado. Como hemos comentado anteriormente, las investigaciones muestran que la formacién
inicial parece perder su influencia una vez que el profesorado accede como profesor permanente en

un aula.

6.2. ¢EL SISTEMA DE SELECCION RESPONDE A LA NECESIDAD DE UN CUERPO DE MAESTROS EN
FAVOR DE UNA EDUCACION DE CALIDAD?
A lo largo de esta tesis hemos expuesto que diferentes estudios y autores reclaman una

revisiéon del sistema de seleccion puesto que tiene en su opinion mas puntos débiles que puntos
fuertes. Como sefiala Requena Olmo, (2007) las quejas han sido y son numerosas y constantes en la
historia de la formacién de los maestros y maestras, en torno a un sistema catalogado como

escasamente pedagdgico y excesivamente subjetivo en esta seleccion, como lo hemos calificado la
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mayoria de los que pasan por estas pruebas, bien como opositores, o como miembros de los tribunales

que debian seleccionar al mejor candidato posible a la docencia. En este apartado analizaremos si las
pruebas selectivas se adaptan al perfil competencial que posteriormente se exige al docente y
reflexionaremos sobre la experiencia con opositores seleccionados en la Ultima convocatoria para
conocer sus opiniones, propuestas y sentimientos en torno al proceso.

6.2.1. Competencias profesionales vs competencias de acceso
Las competencias profesionales, no solo deben estar presentes en la formacion inicial, sino

gue deben plantearse como las directrices a seguir a la hora de seleccionar a los docentes, en nuestro
caso de estudio, maestros de Educacion Primaria, en los procesos selectivos de acceso al cuerpo.

En un estudio previo (Bustos, 2015) ya intuiamos que en cuanto a este ambito se puede
sefialar que ni la formacion recibida ni el modelo de insercién profesional (concurso—oposicion) se
ajusta a lo estipulado por la Administracién en el modelo de competencias profesionales.

Esta conclusion va en consonancia con la opinién de los expertos de la OCDE (Cros et al. 2004),
las oposiciones no sirven para mejorar la formacidn inicial del profesorado en Espafia, puesto que no
se basan en un perfil estandarizado de cardcter nacional que delimite lo que los profesores deben ser
capaces de hacer.

Por ello también en comparacidn con los criterios de evaluacion propuestos para los ultimos
procesos selectivo, para la especialidad de Educacidn Primaria en el afio 2016 y 2019 que aquilate
dichas intuiciones de manera mas explicita.

Las comisiones de seleccion de la Especialidad de Educacién Primaria en los Ultimos procesos
selectivos han publicado un documento explicitando los criterios de evaluacién para cada prueba de
la fase de oposicion. En dichos documentos se especifican los criterios para tener en cuenta en funcion
del tipo de prueba y sus partes en relacién con diferentes ambitos.

A Convocatoria proceso selectivo 2016 para la especialidad Educacién Primaria

En la siguiente tabla se recogen los aspectos a valorar en cada una de las pruebas para la
convocatoria del 2016:

Tabla 15 Ponderacion de los Criterios de evaluacion de la fase de oposicion de la especialidad de

Educacion Primaria (2016)

PRUEBA PARTE AMBITOS POR EVALUAR

PRUEBA 1.- | SUPUESTO PRACTICO (40%) | e Contenido cientifico y de comunicacion (25%) (5%)
CONOCIMIENTOS e Contenido metodoldgico (25%) (5%)

CIENTIFICOS (50%) e Disefio de actividades (25%) (5%)

e Conocimientos y procedimientos sobre Evaluacion (25%) (5%)
DESARROLLO DE UN TEMA | e Organizacion (25%) (7,5%)

(60%) e Contenido cientifico (25%) (7,5%)

e Innovacién y Mejora (25%) (7,5%)
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e Comunicacion Linguistica (25%) (7,5%)

Fuente: Elaboracién propia

Para realizar un andlisis estadistico descriptivo simple y rapido para tener una primera vision,
antes de pasar a un analisis de contenido mas pormenorizado, pasamos a ponderar los dmbitos
valorados en funcién de su valor final en la oposicién (Valores de la tabla en rojo).

Después agrupamos los diferentes ambitos en funcidén de tematicas mas ampliasy, por ultimo,
sumamos los valores de los criterios para obtener la importancia que se da a cada una de ellas. Los
resultados fueron los siguientes.

Para este primer analisis solo se va a asignar cada ambito a una tematica para que no haya
duplicidades para no desvirtuar el resultado total.

Tabla 16 Clasificacion por ambitos y su ponderacion de los criterios de evaluacion de la fase de

oposicion de Educacion Primaria 2016.

TEMATICA CRITERIOS VALOR
TOTAL

DESTREZAS DE COMUNICACION Contenido cientifico y de comunicacion (P1.1)! (2,5%)?
Organizacion (P1.2) (7,5%)

Comunicacion Lingistica (P1.2) (7,5%) 36,25%
Organizacion (P2.1) (6,25%)

Comunicacion Lingtistica (P2.1) (6,25%)

Aspectos formales y de comunicacion (25%) (6,25%)
Contenido cientifico y de comunicacion (P1.1) (2,5%)?
Contenido cientifico (P1.2) (7,5%) 16,25%
Contenido cientifico (P2.1) (6,25%)

CONOCIMIENTOS CIENTIFICOS

CONOCIMIENTOS e Contenido metodoldgico (P1.1) (5%)
METODOLOGICOS/ e Innovaciony Mejora (P1.2) (7,5%) 25%
DIDACTICOS e Contenido Didactico (P2.1) (6,25%)
e Evaluacion y contenidos (P2.2) (6,25%)
CONOCIMIENTOS PRACTICOS e Disefio de actividades (P1.1) (5%)
e Conocimientos y procedimientos sobre Evaluacién (P1.1)
(5%) 22,5%

e Actividades de ensefianza-aprendizaje (P2.2) (6,25%)
e Procedimientos de Evaluacion (P2.2) (6,25%)

Fuente: Elaboracion propia

1. Los criterios para evitar confusiones al presentar los mismos enunciados en varias pruebas, se codifican con su nimero de prueba y su
parte. Asi la primera parte de la prueba 1 se codifica P1.1

2. En este caso al contener contenido de aspecto cientifico y comunicativo en un mismo enunciado, se divide entre dos el peso para que

conste en las dos tematicas.
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Como se puede observar, mas de un tercio de la nota (36,25%) tiene que ver con el aspecto
comunicativo, con la organizacién de la informacién, la estructura formal de los diferentes escritos,
etc. Y, sin embargo, por su desarrollo en una situacion tan artificial como es la prueba de oposicion,
no se aprecia de veras la capacidad comunicativa para el aula, con los alumnos, para mantener la
comunicacion fluida en un grupo clase, que es lo que deberia primar en la evaluacidn del aspecto
comunicativo del docente.

Los conocimientos metodoldgicos/didacticos suponen un cuarto del peso de la nota final
(25%), mientras que el contenido practico, ocupa el tercer puesto del peso de la nota con un 22,5%

Estos conocimientos no dejan de ser desde la teoria puesto que son pruebas donde se
demuestran en una situacion aislada de la realidad escolar, tanto en tiempo como forma como
ambiente. Por lo tanto, quedarian supeditadas todos practicamente al dmbito de los conocimientos
cientificos y los conocimientos practicos, y no lo realmente importante que son las actitudes,
estrategias y procedimientos que deberian ser situados en una realidad de aula.

Por ultimo, la parte de conocimientos cientificos sobre las materias y la pedagogia, psicologia
etc. suponen apenas un 16%, aunque ya hemos comentado que los apartados anteriores podrian
englobarse en este.

Pero se agrava la situacion cuando tenemos en cuenta el cardcter eliminatorio de las pruebas,
puesto que si traducimos al 100% la nota de corte de esa primera prueba obtenemos las siguientes
ponderaciones.

Tabla 17 Valor de los criterios de la primera parte de la fase de oposicion de Educacion Primaria
2016 teniendo en cuenta su cardcter eliminatorio.

PRUEBA 1.- | SUPUESTO PRACTICO | ¢ Contenido cientificoy de comunicacién (10%) | Ambito cientifico y comunicativo?
CONOCIMIENT | (40%) ¢ Contenido metodoldgico (10%) Ambito metodolégico (Desde la
0s CIENTIFICOS * Diseio de actividades (10%) teoria)
(100%)* e Conocimientos y procedimientos sobre l:\mbito Practico (Desde la teoria)
Evaluacién (10%) Ambito Practico (desde la Teoria)
DESARROLLO DE UN | e Organizacion (15%) Ambito comunicativo
TEMA (60%) e Contenido cientifico (15%) Ambito cientifico
e Innovacién y Mejora (15%) F:\mbito cientifico
e Comunicacion Lingiiistica (15%) Ambito comunicativo

Fuente: elaboracion propia
1. Pasamos a 100% el peso de esta prueba por ser eliminatoria.

2.  Partiremos el peso de este criterio por pertenecer a dos ambitos

Vemos ahora que el ambito comunicativo (escrito, en este caso) pasa a ser de un 35%

guedando por encima de un tercio de la nota final.
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El ambito cientifico supone un 35%, por encima de otro tercio, y el 30 % restante, se repare
en un 10% metodoldgico y un 20% practico, pero al ser una prueba escrita, estos deberian sumarse al
ambito cientifico puesto que se afrontan desde la teoria.

Con un sistema que evalua de esta forma, un aspirante a docente con competencias
didacticas, vocacion, competencias de innovacidn, con habilidades para el trabajo en grupo, por
ejemplo, pero con poca memoria, se podria quedar fuera a las primeras de cambio.

Centrandonos ya en las competencias profesionales del modelo de Castilla y Ledn,
establecemos la codificacién de los diferentes criterios que componen los dmbitos de evaluacion
sefialados anteriormente. Para ello los hemos codificado por subcompetencias profesionales vy el
resultado se describe en el siguiente grafico, donde se representa el nimero de referencias que hacen
dichos criterios a cada una de las subcompetencias.

Figura 53 Subcompetencias del modelo profesional evaluadas en la fase de oposicion de Educacion
Primaria 2016.
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Fuente: Elaboracion Propia.

De las 40 subcompetencias del modelo, solo se hace referencia a 19 de ellas, es decir, mds de

la mitad de las subcompetencias exigibles al profesorado no fueron evaluadas en estas pruebas de
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oposicion a los maestros de Educacidon Primaria, lo cual ya deja en evidencia lo poco fiables que son
dichos instrumentos de evaluacidn para la seleccién.

Dentro de las que se evaluan, la que mas se tiene en cuenta con 10 referencias sobre 68
(14,7%) son las destrezas comunicativas. Le siguen la evaluacion (11,7%) y el conocimiento cientifico-
educativo y el conocimiento cientifico en las dreas y materias con un 10,2% cada una.

No es hasta el 52 y 62 puesto que nos encontramos a subcompetencias relacionadas con la
didactica a través de las subcompetencias en metodologia y actividades (52) y programacion (62) con
un 8,8 % cada una. Estas seis subcompetencias aglutinan ya casi un 70% de las referencias (67,8%). El
resto de subcompetencias ya tienen 5 o menos referencias de codificacidn por lo que su presencia en
términos de peso en la evaluacidn es bastante ligera.

Si agrupamos dichas subcompetencias en las competencias profesionales evaluadas, nos
encontramos lo siguiente:

llustracidon 54 Competencias profesionales en la fase de oposicion de Educacion Primaria 2016

COMPETENCIAS PROFESIONALES PRESNTES EN LA EVALUACION DE LAS OPOSICIONES PRIMARIA 2016

Numero de referencias de codificacion

OMPETENCIA DIDACTIC
DMPETENCIA COMUNICA
COMPETENCIA CIENTIFI
COMPETENCIA INTER E
COMPETENCIA DIGITAL
OMPETENCIA ORGANIZA
OMPETENCIA EN INNOV
OMPETENCIA SOCIAL-R
SOMPETENCIA EN TRABA
OMPETENCIA EN GESTI

pl

COMPETENCIAS

Fuente:

Elaboracidn propia.

Encontramos 3 grupos de competencias bien diferenciados:
3. Las que seleccionan a los aspirantes: agrupan el 91% de las referencias (62 referencias de
los 68 totales), son tres competencias de las cuales destaca la competencia diddctica (41%) sobre las

otras dos, la competencia comunicativa (28%) y la competencia cientifica (22%).
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4. Las que tienen una presencia casi testimonial en la seleccién de los futuros maestros de
Educacién Primaria. Suponen el 9% restante de la evaluacion dividido en 4 competencias.

e Competencia inter e intrapersonal y competencia digital (aproximadamente 3% cada una)

e Competencia organizativa y competencia en innovacidén y mejora (1,5% cada una aprox.)

1. Las que no tienen presencia en la seleccion: Son tres competencias (trabajo en equipo,
social-relacional y de gestion de la convivencia) que, pese a su importancia en la practica, por la
configuracion del sistema selectivo no se evaluan, poniendo de relieve la poca validez del sistema.

Podemos concluir que un sistema que evalia menos de la mitad de las subcompetencias
exigidas y que no tiene en cuenta todas las competencias profesionales que exige el puesto al que se
aspira no puede ser el que seleccione a los maestros.

B. Cambio de criterios en la convocatoria de 2019

Cada dos afios, por norma general, se convoca un nuevo proceso selectivo que organiza para
cada especialidad una provincia diferente a la organizadora del procedimiento anterior y, por lo tanto,
cambia la Comisidn de Seleccién y, en consecuencia, establece unos criterios de seleccién propios que
difieren en mayor o menor medida de los de la convocatoria anterior.

Para la especialidad de Educacion Primaria en el afio 2019 hubo una serie de cambios tanto
en las pruebas como en los criterios que las evalian quedando estos ultimos de la siguiente manera:

Tabla 18 Ponderacion de los admbitos a evaluar de la oposicion de Educacion Primaria 2019.

PRUEBA PARTE AMBITOS POR EVALUAR

PRUEBA 1.- | DESARROLLO DEL TEMA Competencia organizativa y de gestion (15%) (3,75%)
CONOCIMIENTOS (50%) Competencia cientifica (40%) (10%)

CIENTIFICOS (50%) Competencia lingtistica y comunicativa (30%) (7,5%)
Competencia innovadora y de mejora (15%) (3,75%)
Competencia organizativa y de gestion (15%) (3,75%)
Competencia cientifica (40%) (10%)

Competencia linguistica y comunicativa (30%) (7,5%)
Competencia innovadora y de mejora (15%) (3,75%)

SUPUESTO PRACTICO (50%)

Fuente: Elaboracion propia

Para empezar, la forma de ponderar cada ejercicio varia respecto a la convocatoria pasada.
En la prueba de conocimientos cientificos que sigue siendo eliminatoria, ambas partes suponen el 50%

de la nota mientas que, en la prueba practica, la defensa de la Programacion supone un 40% de la
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nota de dicha prueba y el 60% restante le corresponde a la preparacidn y exposicion de una Unidad

Didactica.

Como vemos, los porcentajes atribuidos a las diferentes competencias a evaluar (las mismas
4 en cada prueba) tienen una ponderacién diferente que se mantiene para cada prueba.

Es curioso que Unicamente se tengan en cuenta, a priori, 4 de las 10 competencias
profesionales del Modelo establecido para nuestra comunidad, lo que hace evidente desde el primer
momento la poca fiabilidad de los instrumentos que evaltan el acceso al cuerpo docente.

Para realizar un andlisis estadistico descriptivo simple y rapido para tener una primera vision,
antes de pasar a un analisis de contenido mas pormenorizado, pasamos de nuevo a ponderar los
ambitos valorados (en esta ocasion lo equiparan a competencias) en funcion de su valor final en la
oposicion (Valores de la tabla en rojo).

Si agrupamos los diferentes dmbitos (competencias) en funcién de tematicas mas amplias vy,
por ultimo, sumamos los valores de los criterios para obtener la importancia que se da a cada una de
ellas. Los resultados son los siguientes:

Tabla 19 Ponderacion de los ambitos evaluados fase de oposicion E. Primaria 2019

COMPETENCIA VALOR TOTAL
COMPETENCIA ORGANIZATIVA Y DE GESTION 15%
COMPETENCIA CIENTIFICA 40%
COMPETENCIA LINGUISTICA Y COMUNICATIVA 30%
COMPETENCIA INNOVADORA Y DE MEJORA 15%

Fuente: elaboracion propia

Observamos, en el cdmputo final resulta la misma ponderacidn para cada una de las
competencias que se evallan en todas las pruebas, sin embargo, debemos decir que todas no se
corresponden de forma univoca con las competencias profesionales como su nombre da a entender.
Podemos interpretar o dar por bueno que la competencia cientifica, |a lingliistica y comunicativa y la
innovadora y de mejora, si tienen esa correspondencia, pero no asi la organizativa y de gestion.

Si recordamos la definicién que la Administracion da para esta competencia profesional
encontramos que es aquella que se refiere a la interpretacion del contexto de trabajo y la consiguiente
aplicacion de planes y programas, a partir de los diferentes procesos y de la combinacion de recursos.

Sin embargo, si analizamos los criterios de evaluacion de dicha competencia en cada una de

las partes a evaluar, nos encontramos lo siguiente:
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Tabla 20 Especificacion de los criterios de evaluacién del ambito organizativo y de gestion.

PRUEBA!? CRITERIOS AMBITO

P1.1 o Realiza una introduccién adecuada al desarrollo del tema. Competencia comunicativa
o Presenta el tema con una estructura coherente. Competencia comunicativa
o Argumenta haciendo alusién al contexto educativo. Organizativo y de gestion
o Justifica la importancia del tema en el ambito educativo. Competencia comunicativa
o Redacta una conclusion que recoge los contenidos Competencia comunicativa
desarrollados.

P1.2 o Realiza una introduccién adecuada al supuesto planteado. Competencia comunicativa
o Presenta el tema con una estructura coherente. Competencia comunicativa
o Argumenta haciendo alusién al contexto educativo de un Organizativo y de Gestion
centro.
o Redacta una conclusion que recoge los contenidos Competencia comunicativa
desarrollados.
o Asienta tedrica, filoséfica e histéricamente la resoluciéon del | Competencia  comunicativa /
supuesto practico incluyendo bibliografia. competencia cientifica?

Fuente: Elaboracion propia

1. Se codifica cada parte de cada prueba para no resultar repetitivo. Asi la primera parte de la prueba 1 se codifica P1.1 y sucesivamente.

2. En los criterios con mas de una competencia computaran como la mitad cada una de ellas

Podemos concluir a la vista de estos resultados que de los 18 criterios asociados a la
competencia organizativa y de gestidon, Unicamente 8 corresponden verdaderamente a dicha
competencia, 9,5 corresponden a la competencia comunicativa y 0,5 a la competencia cientifica.

Teniendo esto en cuenta, los porcentajes corregidos de cada una de las competencias
evaluadas en las diferentes pruebas de acceso a la especialidad de educacién Primaria son los

siguientes:
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Tabla 21 Ponderacion corregida de los ambitos de evaluacion

COMPETENCIA VALOR TOTAL CORREGIDO?
COMPETENCIA ORGANIZATIVA Y DE GESTION 6,67%

COMPETENCIA CIENTIFICA 40,42%

COMPETENCIA LINGUISTICA Y COMUNICATIVA 37,91%

COMPETENCIA INNOVADORA Y DE MEJORA 15%

Fuente: Elaboracién propia

1.Redondeado a dos decimales

Extraemos de este primer analisis que las dos competencias que seleccionan a los aspirantes
son la competencia cientifica y la competencia comunicativa, es decir la teoria y el saber escribir y
comunicar en una situacion artificial y predisefiada lejos de la realidad practica.

Esto que se pone de manifiesto si comprobamos que las dos competencias mas cercanas a la
practica educativa real como son la competencia innovadora y de mejora y la competencia
organizativa y de gestion apenas suponen algo mas de un 20% de la nota final.

Pero se agrava la situacion cuando tenemos en cuenta el caracter eliminatorio de las pruebas,
puesto que si traducimos al 100% la nota de corte de esa primera prueba obtenemos las siguientes
ponderaciones, teniendo ya en cuenta el desglose hecho anteriormente de la competencia de
organizativa y de gestion.

Tabla 22 Ponderacion de los ambitos de evaluacion de P1.1 de Educacion Primaria 2019.

COMPETENCIA VALOR TOTAL CORREGIDO?
COMPETENCIA ORGANIZATIVA Y DE GESTION 3%

COMPETENCIA CIENTIFICA 40, 75%

COMPETENCIA LINGUISTICA Y COMUNICATIVA 42%

COMPETENCIA INNOVADORA Y DE MEJORA 15%

Fuente: Elaboracion propia

Extraemos de estos datos que para poder seguir en el proceso, lo mas importante es tener
una buena competencia comunicativa y en este caso centrada en la expresion escrita, puesto que es
una prueba que consiste en redactar un tema y un supuesto practico para su posterior lectura ante
tribunal, lectura que no da pie a interpretaciones, divagaciones o una comunicacion mas oral puesto
que el tribunal iba siguiendo en la pizarra digital los textos escaneados escritos por los aspirantes, asi
qgue un 42% de la nota de la prueba eliminatoria consiste en saber escribir y leer correctamente.

Casi con el mismo porcentaje le sigue la competencia cientifica (40,75%), y el 18% restante, es
decir, no llega a un quinto de la nota, se lo reparten entre la competencia de innovacién y mejora
(15%) y la organizativa y de gestion con un residual 3 %.

Tras este ejercicio de analisis, previo que ya destaca de forma intuitiva lo ineficaz de las

pruebas de nuevo para esta convocatoria, pasamos a un segundo analisis mas profundo de los criterios
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de evaluacién asociados a dichas pruebas. Y para ello no nos hemos dejado influenciar por el nombre
dado a cada una de las competencias que se supone que se evaluaban y pasaremos el filtro de todas
las competencias y subcompetencias del Modelo de Competencias Profesionales por cada uno de los
criterios de evaluacién estipulados por la Comisidn de seleccidn de Burgos. El procedimiento de
analisis de este documento serd similar al realizado con la evaluaciéon del ejercicio previo
(Convocatoria del 2016).

Los resultados obtenidos se representan en los siguientes graficos:

Figura 55 Competencias evaluadas en la fase de oposicion de E. Primaria 2019.
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Fuente: elaboracion propia

De nuevo, de las 40 subcompetencias del modelo, solo se hace referencia a 19 de ellas, es
decir, mds de la mitad de las subcompetencias exigibles al profesorado no fueron evaluadas en estas
pruebas de oposicidon a los maestros de Educacién Primaria, lo cual vuelve a dejar en evidencia lo poco
fiables que son dichos instrumentos de evaluacidn para la seleccion a futuros maestros de Educacion
Primaria.

Como ya remarcabamos en los analisis previos, la competencia comunicativa es la mas
relevante para garantizar el éxito en el proceso. De las subcompetencias evaluadas la que mas destaca

es la de destrezas comunicativas en lengua propia con 24 referencias sobre 120 es decir un 20% de la
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nota es para esta subcompetencia. La siguiente subcompetencia en orden de importancia es la de
expresion y comunicacion con un 11% aproximadamente. Es decir, que casi un tercio de la evaluacion
del proceso de oposicion se lo llevan estas dos subcompetencias.

La tercera subcompetencia pertenece al ambito cientifico y es con un 8,33% el conocimiento
de las dreas, materias y modulos curriculares.

Las subcompetencias que toman el 42, 52 y 62 puesto con un 7,5% cada una son:

otra del dmbito cientifico, conocimiento en el drea de Educacion y las dos primeras de la
competencia didactica, programacion y atencion a la diversidad.

La subcompetencia normativa, dentro de la competencia de gestion, representa el 5%.

Entre estas 7 competencias suman los dos tercios de la valoracion de las pruebas,
repartiéndose el tercio restante entre las otras 12 subcompetencias evaluadas, que por lo tanto tienen
un peso muy bajo cada una de ellas en la evaluacién de los aspirantes.

Si agrupamos esta subcompetencias en las competencias del modelo de competencias
profesionales propuesto por la Administracion, encontramos lo siguiente:

Figura 56 Competencias evaluadas en la fase de oposicion de E. Primaria 2019
= Competencia comunicativa
= competencia didactica

39; 32,50%

= competencia cientifica

22;18,33%

competencia organizativa y de gestion

= competencia en innovacion y mejora

36; 30,00% = Competencia digital

Fuente: elaboracion propia

De las 10 competencias propuestas Unicamente se evallan seis, las dos mas destacadas son
la competencia comunicativa con un 32,5% y la competencia diddctica con un 30%. Les sigue ya con
menos representacion la competencia cientifica con un 18,33%. Solo estas tres competencias suponen
mas del 80% de la nota final de las pruebas de oposicion de los aspirantes, por lo que podemos concluir

gue son estas tres las que seleccionan a los opositores.
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El 20% restante se reparte entre la competencia organizativa y de gestion (8,33%), la

competencia en innovacion y mejora (5,83%) y la competencia digital (5%). Estas competencias tienen
un peso que podria interpretarse como afinador en el proceso de evaluacién y clasificacion de los
aspirantes.

Se vuelve a dar el caso de que las competencias que no tienen presencia en la seleccion son
las de trabajo en equipo, social-relacional y de gestion de la convivencia, a las que se ha unido la
competencia intra e interpersonal, pese a su importancia en la practica, por la configuracién del
sistema selectivo no se evallan, poniendo de relieve de forma reiterada la poca validez del sistema.

6.2.2. Un modelo de concurso oposicion que debe mejorar: Experiencia de los protagonistas.
Analizamos las opiniones mds destacadas sobre los diferentes elementos que componen el

sistema de concurso oposicidn a través de las categorias establecidas:
A)  PROCESO CONCURSO OPOSICION COMO PROCESO GLOBAL
Sobre él, destacan la categoria de Gestidn de la solicitud y documentacion por un lado y la
gestidn emocional por otro. En cuanto a la parte administrativa del proceso, destacan la dificultad
existente y la necesidad de ayuda de alguien ducho en la materia:
Pues con alguien que te lo expliquen muy bien. (GF5)
Eso es un auténtico galimatias, no hay por donde cogerlo, se “pierde” o emplea mucho tiempo en
preparar cada documento, cada solicitud, etc., y muchas veces bien por desconocimiento o bien
por error de la administracidn no lo consideran correcto y hay que volver a presentar todo. Yo en
las tres convocatorias a las que me he presentado he tenido que subsanar (C2)
En cuanto a los sentimientos que se generan a lo largo del proceso la gran mayoria lo define
como:

fue como una montafa rusa de emociones (GF4)

La peor etapa de mi vida sin ninguna duda, el nivel de exigencia y dedicacidn que ello conlleva,
el tiempo que inviertes robdndoselo a otros quehaceres y el estrés, agobio, cansancio, malestar en
general, aislamiento social, y podria seguir enumerando muchas mas cosas, es una etapa muy dura,
gue una vez que consigues la plaza lo ves recompensado, pero antes hay que pasar por ello y hay que
estar fuerte psicolégicamente (C2)

Aungue una persona lo define como
Muy emocionante. Es estresante, pero es un proceso de competitividad con una misma estupendo.
Ya sé que no es una opinidn comun, mas bien algo repelente. En cambio, a mi me abrié un mundo de

trabajo personal, disciplina y aprendizaje que no habia descubierto con la carrera (C1)
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B) OPOSICION

En cuanto al sistema de oposicidn, todos los participantes destacan la
b.1. Arbitrariedad del sistema
gue responde a diversas circunstancias como las que sefialamos a continuacion:
b.1.1. Heterogeneidad en los criterios de calificacion
Y luego siguiendo por los criterios de calificacion, que son, o sea, son muy abiertos. Si, claro. Elabora
una introduccién. Vale, Si, hago una introduccién. Y luego otro puede elaborar una introduccién
maravillosa. Y los dos hemos elaborado la introduccion. éCémo valoras el que mejor lo hace? ¢A
criterio del que corrige? (GF1)
De todas maneras, creo que el sistema de evaluacién deberia ser transparente y con criterios mas
especificos. Esta bien que el juicio sea subjetivo y humano, pero tiene que ser justo para todos y
todas. (C1)
b.1.2. Diversidad de enfoques evaluadores en tribunales
De nuevo a excepcidon de un participante todos estdn de acuerdo en que la subjetividad del tribunal
afecta de forma patente el proceso selectivo:
De principio a fin, ya empiezas con la subjetividad absoluta con el temario, que no hay un
temario cerrado, con unas palabras y de esas palabras sacan un tema que, eso si es subjetivo,
mas subjetivo que eso.... y luego también la subjetividad del Tribunal, en el propio tribunal
gue cada uno padre de su madre, cada uno de una metodologia. Cada uno es que es eso.
(GF1)
en el momento que tienes diferente tribunal ya es que es todo subjetivo, porque no te evalla
la misma persona. pero también es el azar qué tribunal te toque porque puede tocarte un
tribunal que es super duro. Si, primero tu tema, te toca y consideran que simplemente vale
un seis o un siete, pero sin embargo vas a otro, y dice joh, es que es increible! Un diez. ¢ Pero
por qué? Por qué en tu tribunal un 10 y en el mio, sélo es un seis épor qué? (GF3).
Es totalmente subjetivo porque depende de si le “entras por los ojos” al tribunal o no, si les
gusta tu tono de voz y te escuchan o si desde que empiezas a leer desconectan y se ponen a
pensar en cualquier otra cosa. El tema que presentas les puede parecer muy interesante o
tremendamente aburrido y en funcién a eso te evallan ya que los criterios de evaluacién son
muy generales. (C2)

Mientras que como he sefialado anteriormente un participante lo ve necesario
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Creo que no debe de ser totalmente objetivo. Es bueno que haya una parte objetiva, pero

enfrentarse a un tribunal y someterse a la evaluacién de tu persona creo que es fundamental
para el trabajo que desarrollamos. (C1)
Y es que parte de la subjetividad viene dada por la desigual y no contrastada
b.1.2.1. Capacidad técnica de los evaluadores
El desconocimiento de las normas, la falta de organizacién en el desarrollo del proceso o la
toma de decisiones dispar entre tribunales son factores que pueden afectar al desempefio de
los aspirantes a maestros en las pruebas:
La organizacidon también influye. El simple hecho de llegar al lugar del examen y notar
un ambiente “alterado” con tribunales que desconocen las normas, que no saben lo
que tienen que hacer o decir, que no saben la duracion que debe tener el acto, que
tienen que ir a preguntar a otro tribunal o a otro miembro alguna duda en
el Ultimo momento o situaciones similares contribuye a que el opositor no esté
tranquilo (C2)
yo no sé si cuando componen, hacen las composiciones de los tribunales y realmente les dan
las pautas claras para que los presidentes de cada tribunal digan a sus compareros (GF2)
Asimismo, se percibe cierta disparidad en cuanto a competencia técnica en los miembros de cada
tribunal:
yo creo que de mi tribunal si que habia lo mejor dos, dos o tres de cinco que yo si que los veia
gue me podian evaluar perfectamente. Ademads, habia un chico que era asi joven y era del colegio
de Pefiaranda, que trabajaban ahi con maravillas de las TIC. De qué tal y a ese chico si que se le
veia, pero luego veia a gente que no. (GF2)
La mayoria estan ahi porque les ha tocado y aparte de no tener ninguna motivacién e interés,
tampoco tienen ninguna formacién, no saben legislacidon, no conocen el temario y tampoco
conocen el procedimiento selectivo (C2)
Pero no todos apreciaron en sus tribunales esa falta de capacidad técnica para valorarlos:
Si, les senti preparados, sobre todo agradezco su cercania su paciencia su empatia y sus ganas
de tranquilizarme, su interés y sus gestos de complicidad (GF7)
Les recuerdo estoicos. me generaron confianza. Parecia gente seria y formal. mi presidenta era
algo seca, lo que me dio mucha confianza porque entendi que responderia igualmente a un

criterio de seriedad y exigencia en el trabajo, lo que era mi fuerte. (C1)
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b.1.2.2 Especializacion profesional de los tribunales

Y es que, debido al sistema de seleccién de los evaluadores del cuerpo de maestros, y mas
especificamente de educacién primaria, cualquier maestro que por sorteo le toque, puede ser
tribunal, aunque no haya ejercido nunca la especialidad:

Pues no lo sé, por ejemplo, sia mi me llaman ahora de tribunal, por ejemplo, yo tengo audicion

y lenguaje. Imaginate que me llaman de Audicidn y Lenguaje Yo no he trabajado mi vida de AL

hace que nos doy AL... Vamos, que ya no sé los afios. No quiero ni pensar. équé voy a puntuar

yo? O sea, no puedo puntuar a alguien. (GF4)

una que era de mi tribunal, que era, por ejemplo, educacién fisica y que hacia poco se habia

cambiado primariay de repente, ipum! le tocaba evaluarme a mi. Pero claro, como es primaria

y primaria lo dan todos. Pues serd eso. (GF2)

A lo que proponen una medida, la voluntariedad, que ya contempla el sistema pero que rara
vez se tiene en cuenta:

Yo creo que lo primero tendria que ser gente que se quiera apuntar VOLUNTARIA. Una vez

gue tengas a los voluntarios y luego haces forzoso de alguna manera de tal, pero primero

voluntarios, porque se supone que la gente que es voluntaria es porque tiene ganas de
hacerlo, porque a lo mejor esta preparada o tiene recursos para hacerlo. Y puede evaluarte
bien, no a alguien que le hayan nombrado a dedo que el mes de julio se queria ir de vacaciones

y ahora esta ahi jodida y tiene que estar ahi un mes y esta pues eso... (GF2)
b.1.2.3. percepciones del tribunal en funcion de la experiencia profesional previa del
opositor

Los opositores creen que influye la experiencia a la hora de valorar a los aspirantes, llegando
a verbalizar que a la primera vez que se presentan que no van a aprobar:

yo creo que si, algo hay porque en las dos veces que me presenté y me preguntaron si habia

sido interino. Obviamente la primera No, la segunda Si. Dije que dos afios. No sé, como que

ya les cambia un poco. Si es interino, como que bueno, a lo mejor... no sé. Y si desde nuevas
por el pensamiento: Bueno, acabas de llegar; si, éno?, comete unos afos de interino. (GF2)

A mi el primer afio me pasoé, en dos mil nueve. Si que me lo dijeron, asi de claro. Me dijerony

es la primera vez que te presentas. Digo, si, dice: Bueno, aln te quedan muchos afos. Hala.

Sorpresa (GF6)

Aunque a veces la pregunta es mas por contrastar entre lo expuesto y la realidad
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“siempre que he terminado de defender la programacién me han preguntado si esos materiales

los he llevado a cabo en alguna clase” (C2)
b.1.3. Componente de aleatoriedad
La sensacidon de que el azar juega un papel primordial como se ha comprobado en la
investigacion es determinante en la forma de afrontar el proceso, sobre todo en los tribunales:
“Claro, en que tribunal estés. Ya empiezas ahi” (GF4)
“Creo que influye mucho, estd demostrado que un mismo tema expuesto ante tribunales
diferente obtiene calificaciones muy dispares. Recuerdo que, aunque fui la primera, mis notas
no fueron muy altas. En otros tribunales hubo muchos sobresalientes. Asi que me parece que
una puede tener suerte o no. “(C2)
También en el orden de realizacién de las pruebas:
“yo creo que también juega el que esté delante, Detrds de ti, Vamos a el resto de los
aspirantes” (GF5)
b.1.3.1 Influencia del orden de actuacién y tiempo entre pruebas
Teniendo en cuenta la afirmacidn anterior, interrogados por la influencia del orden de realizacién de
las pruebas constatando la percepcion de que el orden de actuacién es determinante para el éxito del
proceso, ya sea por la atencion e interés del tribunal:
influye también el dia y la hora también de exposicidn si expones la ultima, pues no te hacen
caso. (GF8)
pero yo creo que si que al final son personas y el hecho de estar alli metidos todo el dia les
influye. Creo que en negativo por el cansancio. Son muchos dias y exponer el Ultimo tiene que
ser decir va por fin a ver si se calla este y me puedo ir ya, tomar las decisiones correspondientes
y cerrar el asunto (GF3)
la chica que exponia detras de mi se olvidd de ella y se fueron a comer. écémo iban a volver?
Yaiban que no, o sea, imaginate esa pobre muchacha. Pues no, no aprobd claro. No me quiero
imaginar... si ya en el mio estaban a por uvas... Pues en el siguiente... (GF3)
Las exposiciones al principio las coges con muchas ganas y ellos mismos como que quieren
escuchar y todo les sorprende, pero luego ya el Ultimo dia es complicado sorprender. Yo creo.
Entonces, pues ellos al final estan condicionados con todo lo que han escuchado con entonces.
Si, si, si que si, que es diferente la sensacién que se pueden llevar de unos de los primeros
dias. Seguro que es mas facil que sea positiva que si es el Ultimo dia. Vamos (GF1)

O por tener mas tiempo para poder prepararse de forma mas profunda las pruebas:
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también influye mucho el tiempo que pasa entre una prueba y otra, no es lo mismo ser de los

primeros en defender la programacion después del examen que ser de los ultimos ya que, aunque
deberias estar preparado para realizarlo en cualquier momento, los ultimos cuentan con mas dias
para retocar detalles importantes y decisivos (C2)
b.1.4. Preparacion/capacitacion de los opositores
Aunque no todo se puede achacar al azar, es evidente que el que estd mejor preparado tiene
mas posibilidades de alcanzar el éxito que el que no lo estd, y esto también lo perciben los aspirantes:
“Creo que siempre hay un porcentaje de azar, pero cuando vas muy muy preparada ese porcentaje
disminuye considerablemente. Yo recuerdo tener muy mala suerte con los temas, los supuestos y
las unidades didacticas. Aun asi, mi trabajo me permitié ser 12 de tribunal. Podria haber
tenido mejor suerte y peor, pero creo que el esfuerzo y la exigencia maxima es imprescindible
para dejar lo menos posible al azar”. (C1)
b.2. Heterogeneidad en las modalidades de gestion organizativa
Otro de los defectos del proceso, achacable a que no hay una verdadera organizacion y
coordinacion entre los tribunales es la disparidad de actuaciones a la hora de organizar las diferentes
pruebas, hecho que de nuevo atenta contra el principio de igualdad del proceso y que afecta
directamente, en ocasiones, a la actividad del aspirante:
“A mi me ha pasado en dos ocasiones, no sé si en esta también me pasd. Yo, por ejemplo, en
un principio utilizaba la pizarra en la oposicion, en la defensa de la programacién, vamos, en
la defensa de la unidad diddctica y utilizar la pizarra y hubo un afio que me dijeron no, no la
puede utilizar. A mi no me dejaron utilizarla. Y a una compafiera mia que estaba en otro
tribunal, si que la dejaran utilizar. este afio. No sé si paso similar que en mi tiempo de
exposicién entraba la preparacion del material, el colocar las cosas y otras que he conocido
no. Y a mi, por ejemplo, bueno, doy gracias que he sacado la plaza, pero a mi me bloqued”
(GF6)
(SOBRE EL DEBATE TRAS P2) ya, pero si a alguien le preguntan y otros no, a unos, le preguntan
de una forma vy otros no. Ya volvemos pues también con lo de la objetividad y subjetividad. Es
dar esa opcion a explicarte mejor. A defender mucho mejory a otros no le han dado esa opcién
(GF4)
En un mismo procedimiento selectivo, no se sigue el mismo criterio entre las diferentes

especialidades tampoco:
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“tenia que haber criterios mas claros, porque para empezar nosotros en Burgos, en la

educacién primaria, se escaneaba y se mostraba la lectura y en las otras especialidades no,
empezando por ahi, eso es lo primero” (GF2)
Incluso dentro de los propios tribunales, las actuaciones a veces no son las mismas
dependiendo el vocal que esté atendiendo a. la prueba escrita:
“en el supuesto y en el examen, cuando vas a hacer el supuesto, yo, por ejemplo, en el dos mil
dieciséis nos dio el supuesto, y empezabas ya. En cambio, el dos mil diecinueve. La mujer,
simpatica o no, para mi si, nos leyd los dos supuestos y una vez que termind de leer los
supuestos, dijo: Podéis empezar, joder, ahi son dos, tres minutos o cuatro, lo que tarde en
leer, que ganas, que es un montoén.” (GF2)
“Yo entré y habia solo dos miembros del Tribunal y puso el tiempo en la pizarra. Y claro, estaba
preparando, dice puedes empezary yo, pero si faltaba mas de la cuenta y vale la verdad como
lo llevas tan de memoria también pues empecé, segln no sé qué no sé qué, fui diciéndolo
poco a poco y bueno, pues lo haces como puedes, pero eso no, vamos, no es de recibo vaya,
es tu tiempo” (GF8)
b.3. experiencia profesional como factor de éxito en la prueba practica
Los componentes del grupo focal destacan la experiencia profesional, mas alla del valor en la
fase del concurso como elemento diferenciador y de mejora en la realizacidon de las pruebas mas
practicas, dotando un estatus formativo a su experiencia laboral, tanto en los supuestos practicos:
“El supuesto, claro, a mi me costaba porque yo entraba de nuevas. No tenia ninguna
experiencia de nada. Entonces, con los supuestos eran horrorosos, decia: Pero es que qué
pongo aqui si es que no... un CRA. Pues si es que un CRA, he pasado por un pueblo, pues con
el coche, pero yo qué sé que se hace en un CRA, ésabes? Entonces claro, ahi si que se ve la
experiencia y que seas interina. Y hayas estado por varios Coles, pero si vas de nueva ahi si
que se nota. Yo, creo.” (GF4)
“Los primeros supuestos eran como me vea en imaginar yo esta situacién en clase vy, sin
embargo, a medida que pasaban los afos, te presentabas y decias ah pues es que yo hice esto
en clase, yo o mi companiera. Y hacia esto para este tema, pues al final te enriquece y también”
(GF3)
“ideas que solo te las da lo que es la vida en el aula, con los ritmos de los nifios, cosas que en

solo reparas si trabajas y no, no, no te da para pensar. Son situaciones que te encuentras
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cuando llegas a trabajar y eso pues no, no puedes preparar en el supuesto practico

obviamente si no has trabajado.” (GF1)
Como a la hora de preparar y elaborar la segunda prueba (practica) de la fase de oposicion):
“A la hora de preparar una programacién va a ser muchisimo mas real, yo creo, que las
primeras que hicimos el primer ano, pero si que es verdad que yo ahora la comparo, digo yo,
es mucho mas real y mucho mas buena la ultima, porque al final afiades toda la experiencia
que tienes y a la hora de presentarla, pues puedes hacer guiios a la realidad de... esto lo hago
porque sé que esto pasa en un aula y esta es la solucidon que propongo. Entonces yo creo que
eso también da muchos puntos a favor” (GF8)
Como demostraremos en el siguiente subepigrafe, esta percepcidon contrasta con los
resultados obtenidos en dichas pruebas por los aspirantes presentados en la convocatoria
analizada.
b.4 Propuestas para una evaluacion objetiva
La nula objetividad de las pruebas se centra en la primera parte sobre todo reclamando una
prueba de conocimientos objetiva tipo test por la mayoria de los miembros del grupo:
“Un test, un temario Unico, que luego es verdad que también nos tienen que evaluar cémo
programamos, como explicamos, porque al final tienen que ver también eso, pero por lo
menos la primera prueba tendria que ser un poco mas objetiva.” (GF4)
“Un test objetivo claro” (GF5 y GF1)
“Eso es, un test y ademas agilizaria muchisimo el proceso.” (GF3)
Relacionando el tipo de prueba con la necesidad de ser abarcado todo el temario bien sea con
un test o una prueba de preguntas cortas sobre todo el temario de la especialidad:
“Creo que el test es la mejor forma de respuesta yo pondria 50 preguntas tipo test y 20
preguntas cortas sobre los temas, no vale sélo el desarrollo de un tema” (GF7)
“El formato test seria mucho mas objetivo y mas completo al abarcar preguntas de todo el
temario, ya que hay opositores que si tienen suerte les cae un tema de los dos o tres que se
han preparado y el resto de los temas ni los tocan.” (C2)
Para ello, un participante en el estudio plantea la necesidad de un temario comun desarrollado para
todos los aspirantes de una especialidad, no simplemente un enunciado en el que cada uno puede
desarrollarlo de la manera que considere y dependa de la subjetividad del tribunal el valorarlo de

mejor forma:
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“Para que fuera mas objetivo deberia exigirse un temario mucho mas concreto, (no dar solo

un titulo de un tema), concretar los apartados que debe tener ese tema, publicar los criterios

de evaluacion, o hacer preguntas mas concretas en el examen en vez de desarrollar un tema

entero que realicen varias preguntas cortas o que el examen fuese tipo test con respuestas
cerradas” (C2)
b.4.1. prueba de conocimientos generales

Interrogados sobre la necesidad de una prueba de conocimientos bdsicos sobre las materias
a impartir, como realiza la Comunidad de Madrid en la primera prueba de la oposicidn, las opiniones
estdn divididas, por un lado, los que la consideran necesaria como garante del manejo del contenido
a impartir una vez estén desarrollando su labor docente, aparte de funcionar como un mecanismo de
seleccién afiadido:

“Yo no la quitaria tampoco (GF5)

“Yo creo que esta bien, que habria que tenerla, serian mas eliminatoria. Y a lo mejor llegarian

a lafase final realmente la gente que estuviese preparada, la estuviese motivada, la que quiere

realmente llegar y no el que le ha tocado un tema que se le ha sabido, ha aprobado y vaya a

contar cuatro milongas.” (GF3)

Por el contrario, hay quien considera innecesario dicha prueba puesto que ya se ha
comprobado su manejo y adquisicion en la carrera puesto que han conseguido obtener el titulo, y
deben ser otras capacidades las que se deben evaluar:

“Me parece ridiculo, no tienen que evaluar mi grado de memorizacién sobre ciertos

contenidos que no necesito, se debe valorar mi aptitud para ser docente.” (GF7)

Incluso hay quien pone en duda que el manejo de dichos contenidos disciplinares sea
necesario para ejercer su labor docente:

“Creo que es innecesaria. independientemente de los conocimientos que tengas, lo

importante es saber impartirlos. francamente, el dia que me toque dar los rios de Espafia me

los estudiaré antes de ensefarlos porque no me los sé. no me sirve saberlos todos. Pero sé
como ensefiarlos, qué herramientas usar, cdmo hacer que el aprendizaje sea bueno y estable

y como distribuir a mis alumnos para que aprendan de forma significativa” (C1)

b.4.2. prueba psicotécnica

Aparte de esta prueba, se considera necesario por el trabajo que realiza un maestro una

evaluacidn psicotécnica o psicoldgica que certifique la aptitud y actitud psicolégica de los aspirantes

dada la importancia y caracteristicas de las personas con las que ejercemos nuestra labor:
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“Pues yo no sé si cambiaria esa del conocimiento por casi un psicotécnico, o alguna prueba

asi, porque al final trabajamos con personas. A mi algo asi...también deberia evaluarnos
porque al final quién estd en las aulas. Es que puede haber... eso, te sacan la oposicion un
pirado y la hemos liado. Entonces también algo de eso igual se podria incluir” (GF4)
“De hecho, a ver donde fue, en una charla de ANPE que nos dijeron que sélo habia suspendido
las prdcticas, una que habia clavado un punzdén a un niio, éverdad? Por Dios en plan, Pero
écémo puede pasar eso?” (GF5)
“éQué sentido tiene evaluarlo en la parte practica? Esta visto que la fase de practicas la supera
todo el mundo a no ser que cometas un delito grave. Realmente no existe una evaluacion
psicotécnica y deberia ser lo primero que hiciesen puesto que estan dejando en nuestras
manos mentes y personas inocentes e indefensas, dejan en nuestras manos nifios, no muebles
ni aparatos electrdnicos.” (C2)
Pese a valorar su utilidad hay quien resalta la dificultad de medir dichos atributos en una
prueba:
“Creo que una evaluacidon psicoldgica no estaria mal, aunque me genera segundos
pensamientos...alguien muy empatico puede ser mal maestro también. es muy dificil de
evaluar. (C1)
Y los hay que pondrian como pruebas de oposicién tanto la prueba de conocimientos
disciplinares como esta prueba psicotécnica:
“ambas cosas las meteria” (GF2 y GF3)
b.5. reclamaciones a las pruebas
Y siya se ha percibido (y comprobado) que el principio de igualdad no se respeta en el proceso
de seleccidn, la transparencia también se percibe como ausente, tomese el ejemplo de las
reclamaciones a las pruebas:
“Yo reclamé la segunda y no sirvié absolutamente de nada.” (GF5)
“Yo la segunda también, fue como una ley no escrita de que no iban a hacer caso a ninguna.
A mi si que me mandaron una carta a casa y me dijeron cuanto me habian valuado la unidad
y la programacion, que no te lo dicen.” (GF2)
Una vez analizada de forma general la fase de oposicién, pasaremos a analizar las

percepciones sobre cada una de las pruebas que verbalizan los participantes de la investigacion:
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b.6. PRUEBA 1

b.6.1 Lectura
b.6.1.1. Organizacion
En la especialidad objeto de estudio, Educacidn Primaria (ya hemos sefialado que fue en la
Unica especialidad), para realizar la lectura se escanearon los escritos de los aspirantes para un mejor
seguimiento de esta por parte del tribunal, esta novedad, sin previo aviso, supuso opiniones
encontradas. A unos les supuso un estrés afiadido al que ya se tiene de por si en la lectura ante el
tribunal, suponiendo una traba a lo preparado previamente:
“Estar en un segundo piso y bajar con el Tribunal, a hacer lo de las fotocopias del examen.
Subir. O sea, yo ya estaba atacada. Pues sube tU, sube, baja las escaleras hasta bajo dos pisos.
Pues me puse a leer que me faltaba el aire. Les dije mira, tengo que parar un segundo, porque
es que sino no voy a poder. Entonces ya es eso, es que te toca ya todo tu mecanismo y o sea
gue no sabes por dénde tirar.” (GF4)
“para mal, coloqué mal las hojas y fueron escaneadas de forma diferente a la lectura” (GF7)
En cambio, otros lo vieron como positivo puesto que creen que el foco de atencidn pasa al
documento proyectado y, por lo tanto, sienten menos presién:
“Yo creo que fue buena hacerlo porque lo seguian mejor. Y estan mas centrados, por lo menos
los mios, como lo van siguiendo a ti también te da un poco mds de respiro porque miraban
mas la pantalla que a ti y lo lees mejor, menos observado. Tu estabas poniendo la voz en off
del cuento y ya esta. Entonces a mi me parece buena técnica. Ademds, que pueden ver
también qué falta. Y de otra forma a lo mejor pasan desapercibidas” (GF5)
“Yo creo que influyé que lo pudieran ver, me preparé a conciencia para que fuera un plus. He
hablado con miembros de tribunal que dicen que fue algo muy positivo para los
evaluados.” (C1)
b.6.1.2 Anonimato vs exposicidn publica
Uno de los elementos que puedan dotar de subjetividad a las pruebas es el anonimato,
elemento con el que no se cuenta en Castilla y Ledn puesto que los ejercicios escritos son leidos
posteriormente ante el tribunal. Este hecho de nuevo genera sensaciones opuestas en el grupo focal.
Hay quien lo ve positivo puesto que es una forma de que tu trabajo, a partir de tu propia lectura, sea

interpretado como tu pretendes al escribirlo:
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“Pues yo lo prefiero. Defiendes tu tema y le pones mds énfasis en lo que tu quieres que

escuchen y tal... Y no sé, es una forma de defender tu trabajo, pero claro, pierde en

objetividad.” (GF8)

También lo ven como garantia de que todo el tribunal pueda evaluar al opositor en ese
momento y no que el procedimiento de correccion no sea realizado por todos los miembros, lo que
haria en que cada corrector aplicara un criterio diferente que restaria igualdad al procedimiento:

“Yo creo que es mejor ir a leerlo, leerlo porque por lo menos vas a estar alli. Te estan

escuchando, aunque estén pensando en lo que estan pensando. Lo estas leyendo como dice

GF8 lo estas defendiendo y ellos estan escuchando. En Madrid que te lo corrigen en sus casas,

o donde te lo corrijan, tu no sabes si te lo corrigen igual. Aqui por lo menos cuando tu lo lees,

lo lees y estan los 5, luego hardn lo que quieran. Bueno, pero por lo menos lo estan leyendo

también. Alli te lo corrige, pues lo que dices, tU no sabes quién te lo corrige. A lo mejor te
llevas veinte. Bueno, de estos veinte, te voy a pasar a cinco. Paso a los cinco primeros y los
demas fuera. No sé.” (GF2)

“Y es que a lo mejor te lo corrige sélo uno. por ejemplo. Que han dicho Esto es para ti. Esto es

para ti. Esto es para ti. O sea, ya no es el Tribunal. Sélo es un miembro,” (GF3)

Incluso lo ven necesario puesto que nuestra labor docente es cara al publico y es una de las
cosas que se debe valorar, el comportamiento en cualquier situacion:

“Creo que para un cuerpo de trato social es imprescindible saber en todo momento a quién

estas evaluando.” (C1)

Otra ventaja que se percibe en la lectura es que el tiempo que se dedica a la correccidn
ortografica, caligrafica y de presentacion no se debe invertir y por lo tanto se gana en tiempo para un
desarrollo mayor del contenido:

“Agradezco mucho que sea leido en Castilla y Ledn, escribir claro y legible para otro hace que

pierda en tiempo en las formas de escritura y pierda importancia el contenido” (GF7)

Por el contrario, y volviendo a la necesaria objetividad del proceso, hay quien entiende que,
al ser prioritaria, el anonimato debe prevalecer, puesto que se tendria Unicamente en cuenta el
contenido y su exposicion y no otra serie de factores ajenos a las competencias docentes que pueden
influir en la evaluacién cuando no es anénima:

“Si queremos conseguir un procedimiento objetivo evidentemente es una practica negativa

ya que se pierde la objetividad en el momento en que ves al opositor (su forma de vestir, de
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hablar, de leer, de saber estar en general). Sin querer la primera impresidon que te da una

persona influye mucho en la escucha activa hacia ella” (C2)

“Mas justo yo creo que seria andnimo, pero tanto para bien como para mal es anénimo.” (GF5)
b.6.2. Ponderacion de la nota

Como hemos expuesto anteriormente, en la pasada convocatoria se realizé una ponderacion
equitativa entre la parte de desarrollo del tema (memoristica y tedrica) y la del supuesto practico
(practica, y de alguna forma mas o menos improvisada). Pese a que hay voces que lo ven como buena
opcion, como GF2 o GF5, la mayor parte de los participantes cree, que, para demostrar mejor las
competencias docentes, el supuesto por sus caracteristicas es mas valido y por lo tanto deberia
ponderarse con un mayor peso en la nota de esta primera prueba:

“Creo que deberia ponderar mas el supuesto” (C1)

“A mi me parece bien también Y es que al final también el estudiar tiene su trabajo.” (GF4)

“Si oye, que, si tienes suerte, Pues hijo, pues enhorabuena. Pero ahora demuéstralo en el

supuesto” (GF3)

“No es justo, debe valorarse la intervencion mas que la memorizacién” (GF7)
b.6.3. PRUEBA 1.1. DESARROLLO DE UN SUPUESTO
b.6.3.1. Ajuste a la realidad

Los participantes opinan que los contenidos y las situaciones planteadas en esta primera parte
de la primera prueba en ningln aspecto se parece a la vivida en un centro educativo ordinario en los
gue la mayoria ya esta ejerciendo su labor como profesorado interino:

“Yo los coles que conozco... No, no, no era nada semejante” (GF3)

“Yo creo que en Burgos se les fue un poco, la verdad,” (GF4)

“reales, no eran, me parece, los de Burgos, porque bdsicamente creo que los de Burgos no

ponian que hubiese alumnos con la atencién a la diversidad, creo Si bien. No, no los tenian o

no habia alumnos con atencién a la diversidad. Ya con eso ya me has dicho todo, no va a haber

un colegio, en el que no haya ninguna necesidad” (GF2)
b.6.3.2. Valoracidn desigual del tribunal en funcién del supuesto elegido

Incluso se percibe que, dependiendo de uno u otro supuesto realizado, la nota va a ser mayor,
ya sea por la dificultad, el conocimiento sobre el tema que tengan los miembros del tribunal, por
salirse de la norma, etc.:

“Partimos de que ya en funcidn del supuesto ya cambia la nota. El de TIC yo creo, ellos

perciben que a lo mejor es mas complicado o incluso que no saben ellos tampoco cdmo darle
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respuesta. Y tu lo eliges, Pues bueno, ademas, yo creo que incluso cuando ellos te lo preguntan

porque te dicen éiqué supuesto has elegido? El A, joder, los ves en plan de joder el A otra vez
(G8 y G3 asienten) En cambio les dices el B... Yo creo que les dices el B, aunque les cuentas
cualquier milonga ya te atienden mas, te suben mds puntos. Aunque sea solamente por no
decir éotra vez el A?, éotra vez el A? ¢otra vez el A? No, el B, te cuento aqui lo que me da la
gana y, si de paso cuelay es diferente, no sé” (G2)
“creo que si” (G5)
“Y cuando otros afios a lo mejor no habia tanta diferencia.... Pero este afio si que hubo mucha.
Entonces yo creo que si, que se notd un poco” (GF4)
En cambio, hay quien piensa que lo mejor es ajustarse lo mas posible a la realidad y que eso
es lo que mas valora el tribunal independientemente de la situacién planteada:
“Yo desarrollé el supuesto que a mi entender era mas comun o se daba con mayor frecuencia
en un aula normal de cualquier centro publico y creo que eso influye ya que el tribunal lo que
busca es practicidad y el ser resolutivo, buscan soluciones o propuestas reales que se puedan
llevar a cabo y no “supuestos ideales” (C2)
b.6.3.3. Grado de ajuste con la realidad de la intervencién pedagégica
Valorando si este ejercicio permite evaluar la capacidad y competencia del aspirante en su
labor docente real en un aula, Unicamente una persona piensa que si es valido:
“Por supuesto, porque la mayoria de los que cuentan con experiencia se basan en ella para
desarrollar ese supuesto, piensan en su dia a dia y en la préctica que llevan acumulada” (C2)
El resto de los participantes ve claramente que “No” (GF2), “Para nada” (GF5), argumentando
gue sobre el papel es imposible evaluar cémo se pueden desenvolver en una situacion real de aula:
“No, porque si tu sabes muy bien la teoria puedes hacer un buen supuesto, pero a la hora de
la verdad, igual no sabes cdmo trabajar en el aula, aunque te sepas la teoria, no sabes aplicarla
“(GF8)
“también sirve un poco para que ellos vean como eres capaz de improvisar un poco una
intervencién en un tiempo, o sea determinado. Entonces poco bueno saber por dénde iba a
este o si se queda en blanco y empiezan a decir tonterias o a ver si va encaminado, no va
encaminado... un poco, pues esto, el saber improvisar” (GF1)
Llegando a asimilarlo con la naturaleza de la prueba de desarrollo del tema:
“tampoco me parece una prueba 100% fiable como para saber si esa persona sabe intervenir.

Yo nunca habia trabajado en la publica y no tenia ni idea de cdmo llevarlo a la practica. Me
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memoricé el supuesto igual que hice con el tema, es lo mismo, cuando te piden rigidez, das

rigidez.” (C1)
b.6.4. PRUEBA 1.2. DESARROLLO DE UN TEMA
b.6.4.1. Temario comun
La necesidad de igualdad y objetividad en las pruebas también hace patente que se deben
desarrollar unos temarios prescriptivos como se hace en la mayoria de las oposiciones a la
Administracién Publica:
“Yo es que no sé, por qué no es tan facil sacar un temario como tiene el MIR en medicina”
(GF4)
“0 cualquier otra oposicidn. por lo menos tener el mismo punto de partida todos” (GF3)
Llegando a proponer, dado que todas las especialidades pueden impartir Educacion Primaria,
unos temas generales para todas las especialidades y unos especificos de especialidad:
“incluso unos generales. Deberia haber como antes. No la veo mal. Unos generales para todos
Igual, partiendo de la base de que tiene que ser un temario comun para todos y unos generales
para todas las especialidades” (GF6)
Aungue se aporta que el cambio a este tipo de temario deberia acarrear un cambio en el tipo
de prueba que lo evallia, como hemos comprobado anteriormente.
“la opcion de un temario oficial desarrollado seria ideal siempre y cuando la evaluacion fuese
en formato test o en forma de preguntas cortas cerradas” (C2)
b.6.4.2. valoracion desigual del tribunal en funcién del tema elegido
Preguntados, al igual que en la parte del supuesto, si creen que influye el tema y el supuesto
a elegir en la nota hasta 4 miembros del grupo focal respondieron al unisono (GF2, GF1, GF8, GF3) que
Si.
“El tema 25 fue poco escrito y los otros dos de ley un poco rollos, entonces escuchar el 25
daba aire fresco al tribunal que si lo valoré. (GF7)
Aunque no todos estan de acuerdo con esta ultima afirmacion:
“Bueno, el tema era parecido porque eran dos de ley Y también estaba el veinticinco. Yo
realicé el tema 20, no creo que influyera en la evaluacién, aunque si que es verdad que la
mayoria de los opositores de mi tribunal hicieron el mismo tema y debian de estar cansados
de escuchar siempre lo mismo. Pienso que la evaluacién es objetiva y hay miembros del
tribunal a los que les gusta mas un tema de matematicas que un tema de “conocimiento del

medio”, pero ahi solo influye el azar. (C2)
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b.6.4.3. Temario obsoleto

La necesaria reforma del temario implica, en opinién de todos, la necesaria
actualizacion de este:
“directamente lo que es el titulo de los temas esta obsoleto. Entonces partiendo de ahi te
puedes imaginar lo que puede salir” (GF3)
“Ni es adecuado, ni esta actualizado, de hecho, hay algunos temas cuyo titulo y epigrafes
hacen referencias a asignaturas que ni siquiera existen como es Conocimiento del medio o el
tema de Ciudadania.” (C2)
“Son temas obsoletos, pasados, sin sentidos, poco precisos, se deberia poner un temario base,
para todos igual, creado por personas capacitadas,” (GF7)
b.7 PRUEBA 2
b.7.1. PRUEBA 2.1 EXPOSICION DE LA PROGRAMACION
b.7.1.1. Peso de determinadas areas disciplinares en la valoracidn positiva de las propuestas
De nuevo se genera disparidad de opiniones sobre la mayor valoracidn de un area sobre otra
en la exposicidn de la programacion, quienes piensan que si, ven en el drea de Matematicas, por ser
a lo mejor la mas complicada de impartir, la mejor valorada:
“habra miembros del tribunal a los que les guste mas un area que otra y también influye si el
resto de los opositores la realizan todos de la misma area” (C2)
“Yo creo que si. Yo creo que, si miramos porcentajes, el mayor nimero de plazas se dan el
mate. Yo creo no sé, eh y es verdad que la suerte que tengas del que viene delante, que venga
detrds, que no sea de la misma darea porque si llevan cinco Mate...A lo mejor escuchan una de
Lengua vy les gusta. Pero es verdad que como norma general yo creo que mate” (GF4)
“Lo que mas mate” (GF7)
“A mi si que ha habido algunas veces compafieros que me han comentado que habia
miembros del Tribunal y que generalmente las programaciones de matematicas. Pues te
gustaban mas, yo es algo que si que habia oido también. Y bueno, al final las mates. Pues
también. No sé, se tira menos gente a por ellas, no sé,” (GF1)
Sin embargo, otros opinan que no es el area en si sino la manera de cémo se va a desarrollar
dicha programacion:
“yo creo que depende también lo que les guste a ellos. si, no ya que sea un area mas sencilla
o dificil, sino que hay que les llame la atencién. “(GF6)

“si, yo no lo tengo tan claro” (GF6)
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“Yo hice el cambio. Y bueno, me salidé bien. Después de tres programaciones de Ciencias me

pasé a Matemadticas y bueno, pues fue la ganadora Bueno, también cambia un poco la
metodologia. Puede ser porque pasé a por problemas... Y bueno, pues yo creo que la
metodologia y que cambié a matematicas. Y bueno, yo también la vi ya mas completa” (GF1)
b.7.1.2. Capital expositivo del opositor
Considera esencial para aprobar esta parte la capacidad y competencia que tenga el aspirante
de convertirse en un experto en marketing educativo, mas que su competencia docente, llegando a
hablar de “venderse” entendido como realizar una autopromocién tanto de su programacién como
de si mismo como maestro:
“Que lo vendas bien” (GF5)
“Si vender. Aunque sea muy original y no sepas venderlo, no sepas de verdad mostrar ese
material que tu tienes...” (GF3)
“vender, el vender. Da igual que tengas un truiio, vender. Ser un comercial de la ensefianza.
El Ilamar la atencidn por algo, el que de repente estén pensando en la lista de la compray de
repente dejan de hacerlo para escucharte. Tiene que haber algo que les haga que te escuchen
después de tropecientas que llevan escuchadas, claro.” GF7)
“Pero es vender y venderte. Es vender lo que llevas y venderte a ti, como que vean que
quieren trabajar contigo, que digan jAh, mira, yo con esta persona que quiera trabaja” (GF1)
Dentro de esta autopromocién se considera necesario la autoconfianza y auto
convencimiento, en palabras de GF4, “que te lo creas tu también”:
“La confianza del opositor y saber venderlo es lo mas importante, también que la
programacion tenga todos los apartados exigidos y que cumpla con los requisitos que marcan,
pero la exposicidn en si es el factor que determina la evaluacidn de la programacién ya que el
tribunal no tiene tiempo de leer cada uno de los apartados” (C2)
b.7.2. PRUEBA 2.2. DESARROLLO DE LA UD
b.7.2.1. Desajuste del nimero de UUDD con la realidad
Los aspirantes, sobre todo en las asignaturas de CCNN y CCSS, encuentran que lo exigido en la
convocatoria en cuanto a minimo de UUDD, no se ajusta ni al curriculo, ni al horario ni a la realidad de
las aulas:
“también es verdad que es eso por el nUmero N2 de UD, de verdad era muy dificil ampliar
tantas para las ciencias. Yo era de ciencias 100% y habia unidades al principio que tenia dos

sesiones tres, cuatro que dices équé haces?, es que no es real.” (GF6)
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“Hombre, es que quedaban unidades muy flojillas de contenido al final. Ponias la primera y la

ultima de relleno. Luego, aun asi, te quedaban trece unidades que en un curso normal dividen
en los contenidos en seis, dos al trimestre o como mucho nueve. Entonces eran pues eso
unidades muy flojillas, pero ya tenias que saber tu jugar un poco con los contenidos para para
darles un poco mas de consistencia.” (GF8)
b7.2.2. Nivel de integracion y calidad de los materiales y TIC usados en la prueba
influye en que ellos les guste mas y te presten mds atencidn, que digan fijate. Yo precisamente era el
afio que menos materiales llevaba porque llevaba un material. Uno para todos y luego cositas
pequeiiitas, si, o sea, otras veces se iba maleta, pero que también debe ser lo que llevas sea algo que
les ayude a situarse, que les llama la atencién (GF1)
son lo que pueden captarlos. Yo si tuve (GF3)
Yo, por ejemplo, que este aflo en Burgos no llevé materiales que al final era todo ldminas. Cuando
puse las [dminas y vieron que no tenia nada, me dijeron: Ah, ¢ Pero ya estas preparada? Yo si, si, yo ya
con esto, también ¢sabes?, como que también se quedan un poco diciendo: Jo Pues no me vienen con
toda la maleta llena de no sé qué no sé cuanto, bueno, otra forma también de exponer. O sea, que
bueno... (GF4)
en el mio, la chica anterior llevaba una caja de estas que son, o sea, como una estanteria de cajones
de pldstico con un montdn de cosas. Y cuando salié una vocal del tribunal, que yo era la siguiente, y
dijo ¢Y para qué tanto? Ese fue su comentario, entonces un poco... Un punto intermedio. (GF5)
También el material que lleves que sea atractivo. No, yo qué sé, pues un esqueleto que hay en todos
los colegios, (GF8)
Que llame la atencién, claro, pero no tanto en plan de eso, de cantidad de materiales jHala
materiales!, no. (GF4)
Si, influye porque es una herramienta para llamar la atencién de un tribunal que esta por obligaciény
no por devocion “perdiendo” un mes de vacaciones, y todos esos materiales les dan ideas para llevar
a sus clases, o al menos esa ha sido mi percepcion ya que en todas las convocatorias una vez finalizada
la exposicidén me pedian permiso para ver el resto de los materiales y me preguntaban por la forma
de llevarlos al aula cada uno de ellos (C2)
Creo que son fundamentales. es injusto que no quede reflejado en los criterios. (C1)
Por lo menos en la nota mia No. Yo lo llevé como este afio dejaban, como algo nuevo, algo diferente.

Y a mi me gustd y yo creo que bien, pero yo creo que hubo parte del tribunal que no le gustd. No sé si
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a lo mejor porque no utilizan normalmente las TIC, o lo que sea, pero sé que no. Por lo menos en la

nota, no lo note, pero yo estuve contentisimo con lo que lleve con la Tablet (GF2)
No lo usé. me dio miedo. no vi que mucha gente lo usara. creo que esta bien, teniendo en cuenta que
hoy se usa tecnologia en las aulas. (C1)
b.7.3 Actitud del tribunal ante los opositores y sus exposiciones
Y volviendo a hablar de la confianza en si mismo y el cdmo exponer de manera convincente la
programacion y UUDD, es de vital importancia para los aspirantes la actitud que muestre el tribunal,
tanto para influir de manera positiva:
“cuando les contabas algo que les gustaba, es que se le ve en la cara a quien te esta
escuchando, que asienten, ah, yo qué sé, Pues si les explicas algo de que ellos no conocian
como que cogen la idea para él. No sé si que al final no dejan de ser personasy profes.” (GF8)
“te motivas con la complicidad.” (GF5)
“aunque sea que muevan la cabeza que hagan asi. Que estara asintiendo, aunque igual estan
diciendo con esta tarde tal...” (GF2)
“desde luego que si. Ya solo con el hecho de asentir ya te condiciona. Si, con las sonrisas dices:
Bueno, pues bien; pero claro, si ves uno que esté total o aburrido te vienes abajo” (GF4)
Como negativa:
“Si, claro que se nota, simplemente observandoles puedes ver como algunos asienten y otros
ponen caras raras, de sorpresa o de duda. Nosési influye en el resultado final, pero
evidentemente influye en el desarrollo de tu exposicidon ya que a veces esos gestos pueden
provocarte dudas y ponerte nervioso” (C2)
“Que a lo mejor ni te estd escuchando. Pero ya cuando los ves que estan mirando el movil... o
bueno, ya, si se ponen a comer ni te cuento. Ya es que eso hace que tu directamente rompas
tu hilo de lo que estas hablando. Yo, por ejemplo, habia una mirando Instagram... (GF8
exclama jQué fuerte!) y es que a mi se me quedd la cara de... iy qué era lo siguiente que
tenia?, si es que esta buena mujer no le interesa porque no me estad haciendo ni puiietero
caso o la que se asomd a ver que habia en el suelo a mirarme yo qué sé, las playeras y mira,
pero vamos a ver, hija mia, que te estoy ensefiando un robot.” (GF3)
En este ultimo caso acusando de una clara falta de responsabilidad profesional en el ejercicio

de tribunal de oposicion.

216



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid
b.7.4 Tiempo de exposicién

En cuanto a la duracién de la segunda prueba de la fase de. Oposicidn, la mayoria considera
el tiempo ajustado a las caracteristicas de esta:

“Yo el tiempo creo que es el necesario, porque no tiene que ser poco ni mucho. Sobre todo,

porque también yo creo que uno de los valores o lo que yo en este caso valoraria seria eso,

en plan, pues el resumen, que me lo expliquen bien en el tiempo que te doy” (GF2)

“Y que al final somos muchos y si eso, que somos personas, y si ya estan dispersos con lo que

tenemos como para meter mds aun” (GF4)

“Yo, no pondria mas tiempo” (GF8)

Pese a la opinién mayoritaria, dentro del grupo habia una voz contraria que esgrimia los
siguientes argumentos en relacién entre la cantidad de contenido a desarrollar y el tiempo que se da
para ello:

“Me parece poco tiempo. Es muy poco tiempo para contar casi un afio entero, porque, aunque

tu cuentes una unidad, tienes que partir de contar mucho, mucho global. Entonces me parece

que al final hacerlo con tan poco tiempo y atropellado te hace tener ciertos errores que con
un poco mas de tiempo no tendrias.” (GF7)
b.7.5 Estado de animo

Como componente de la prueba de oposicidon encontramos que se tiene la percepciéon de que
el estado de animo puede influir en el éxito o fracaso en dicha prueba:

“también tu estado de animo influye Y es que puedes tener un mal dia. Es que tienes un mal

dia por lo que sea y ya no te centras y la lias, a lo mejor hoy los pones asi, mafiana de otra

manera y sigue siendo tu programacion. Sigues siendo tu. Pero lo has hecho totalmente
diferente” (GF4)
b.7.6 Percepciones respecto de las ventajas de generar un debate tras la exposicion

La mayor parte de los participantes, salvo GF7, sefialan que no habia debate puesto que lo
habian puesto como norma interna entre los tribunales de la especialidad, por lo que de nuevo
aparece la falta de igualdad en el desarrollo del proceso selectivo:

“Yo si tuve preguntas. Si, si. Un monton, ademas, (todos con cara de circunstancias) Si, si. Me

preguntaron que se habia trabajado antes, que si en la provincia de Burgos, me preguntaron

por un cole especifico, preguntas muy especificas” (GF7)

“No hubo, exceptuando el interés por todos los materiales que habia llevado y si los habia

llegado a utilizar en mi aula” (C2)
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Todos a excepcién de GF2 ven el debate como algo que puede influir positivamente en el

resultado de la prueba
“Yo creo que es positivo claro, tu puedes explicarselo” (GF3)
“Yo prefiero que haya.” (GF7)
Yo lo prefiero, yo creo que es bueno, (GF1)
“pero entonces no hay diferencia entre alguien que lo ha hecho él y otro que ha comprado (la
programacion), esto ya lo hemos hablado mas veces, éNo? O sea, al final cuando hay debate,
ahi es donde realmente ven si eso lo has hecho tu vy si te sabes salir de aquello que llevas
aprendido (GF3 y GF4 afirman)” (GF1)
“Y partiendo de la base que es eso, es una hora y en el que tu estds defendiendo algo tuyo,
pero que necesitarias mucho mas, porque en el tiempo que te dan, en las paginas que nos dan
para hacerlo, tenemos muchos mas conocimientos de lo que realmente demostramos en esa
hora. Yo creo” (GF6)
Aunque como hemos sefalado un miembro del grupo focal discrepa sobre su pertinencia:
“Yo prefiero que no, porque te dejan una hora. En una hora tienes que intentar explicarlo de
la mejor manera posible para que para que se enteren.” (GF2)

b.7.7. Lineas de mejora de la prueba
Por lo general, con esta parte de la oposicidn los participantes estan relativamente de acuerdo

con su desarrollo y necesidad:
“Es que es dificil porque aqui si que te tienen que aqui te tienen que ver cdmo como actuas
como expresas. COmo explicas como comunicas aqui. Si que es importante que te vean
entonces es dificil” (GF4)
“Yo creo que, de la parte de la oposicién, en general es lo mas correcto o lo mejor y porque
eso, al fin y al cabo, tu necesitas explicarte. Necesitas, pues, presentar los materiales y los de
tus alumnos de programacion y demas” (GF2)
Aunque bien es cierto que alguno presenta alguna sugerencia para su mejora:
“Mas tiempo para desarrollar la UD. No tener que explicar la programacion en sus aspectos
formales. Que todo sea mds flexible y dedicado realmente a explicar la intervencién con la UD.
“(c1)

C) CONCURSO

La segunda fase del proceso se entiende como algo tedioso y dificil por parte de los participantes:

“Madre, maravilloso, Otro trabajo de oposicién” (GF1)
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c.1. Reclamaciones del baremo

Para comenzar, siempre existen ingentes reclamaciones a las puntuaciones provisionales por
equivocaciones en la asignacién de los puntos que no siempre son tenidas en cuenta:
“En todas las convocatorias, nunca me han sumado bien los puntos, y hoy en dia, después de
reclamar, subsanar etc.... sigo sin entender los criterios que siguen para sumar puntos, ya que
conozco casos que con los mismos cursos realizados en las mismas fechas a unos opositores
les sirven y a otros no. Depende de la persona encargada de verificar toda la documentacion”
(C2)
“A mi me tocé reclamar y lo puse bien todo, o sea detallado dandoles a ellos cual era mi
puntuacion por cada uno de los papeles que yo estaba presentando. Porque me lo puntuaron
como quisieron, y luego si me lo pusieron bien, pero vamos, que se lo tuve que dar yo mi
propio baremo hecho. No me vale.” (GF5)
“Yo reclamé para que lo arreglasen que me habia contado sélo dos, porque me contasen las
tres y encima dijeron: No, espera, bonita que te hemos contado una de mds, te la vamos a
descontar. O sea, sirve pues no, para mi las reclamaciones no han servido nunca para nada.
Unas veces no me han hecho caso y otras veces salido encima perdiendo.” (GF3)
Hay disparidad de criterios incluso dentro de las propias Comisiones de seleccion:
“Yo lo hice y no sirvié de nada. De hecho, fuimos tres veces a Burgos alli a dar pena porque no
teniamos otra cosa que hacer y no sirvié absolutamente de nada porque ni ella sabia que le
tenia que seguir. No era capaz de justificarnos el baremo que estaba escrito. No fuimos
capaces” (GF7)
“Con las reclamaciones tengo muy mala experiencia, ya que fui en persona a reclamar, me
reconocieron el error y no me lo subsanaron a posteriori. Perdi medio punto y gracias a eso
soy la penultima en la provincia de Valladolid.” (C1)
c.2. Necesidad de actualizacion
Los baremos denotan falta de actualizacién a las nuevas titulaciones, experiencias de
formacidn y se produce una sensacion de que lo que se valora no se adapta a la realidad formativa de
los aspirantes:
“Hay muchos fallos en el baremo, pero pues lo que digo yo, que no sé hasta qué punto, si
realmente pues cuando van a sacar una convocatoria, ademas se rednen, aunque sea para

valorarlo, sea porque tengo la sensacion de que es un copia y pega, copia y pega, copia y pega
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los baremos también. Entonces tendrdn que reunirse realmente, valorar, centrarse un poco

mas en como es la situacién actual y darle otro toque” (GF2)

c.3. La experiencia docente como valor afiadido en el sistema de evaluacién del concurso

Pese a que ya hemos comprobado que la experiencia docente no es sindnimo de calidad ni de
valor afiadido al dominio de los conocimientos puestos en juego en la seleccién, es determinante para
alcanzar el éxito en dicha seleccion en opinidn de los participantes:

“Si, si. Totalmente” (GF7)

“Si no, yo no estaria dentro” (GF3)

“Mucho. Yo iba a cero y me gand mucha gente con notas peores.” (C1)

Y esto genera el debate sobre si es 0 no justo que sea tan determinante esa experiencia,
supone hasta un 70% de la nota del concurso (mas teniendo en cuenta que en el siguiente modelo de
acceso transitorio a aplicar hasta el 2024 va a suponer el 70% de manera exclusiva del baremo de
concurso):

“Yo ha habido afios que desde mi punto de vista he sacado muchisima mas nota y mi

oposicién, desde el punto de vista estaba mucho mejor, pero por puntos, pues me he quedado

atrds. Entonces, agradezco, claro que le agradezco que he tenido mas experiencia y gracias a

la experiencia y a que estudiado pues tengo la plaza. A ver, cuando tienes mucha experiencia

pues si, lo agradeces, claro, pero claro, no lo considero justo. No, no es justo...” (GF6)

“Pero al lado contrario. Yo, que tenia poca experiencia, claro, yo al principio tenia muy buena

nota. Pero claro, con todo el baremo de mas, al final me quedé super atrds y yo decia: Madre

mia, madre mia, Madre mia, Que no, que no, que no, que no. Y claro, eso tampoco es justo.

Pero al final yo también he trabajado” (GF4)

“Yo creo que si que lo tienen que valorar, pero al final ves, depende a quién le preguntes. A

mi me bajo mucho la nota la parte de los méritos. Si hubiese sido dentro de cinco afios te

hubiese dicho que si, tengo los siete puntos, Claro. Justisimo. Sabes que al final es mi opinion.

Y dependiendo de la situacidon que tenga cada uno, si, pero si que se tiene que valorar.

Obviamente.” (GF8)

Aunque les hay que si ven la justicia en esta ponderacion puesto que lo consideran un valor
afiadido al esfuerzo para la preparacion de las pruebas, puesto que si no se pasa la fase de oposicion
de nada sirve tener mucha experiencia y ademas al estar trabajando requiere un esfuerzo extra sobre

guien solamente se dedica a estudiar para la oposicion:
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“Si, yo creo que si es justo para la gente interina que hemos seguido preparandonos. Es decir,

estd claro que para la gente interina que lleva veinte afios, que todos conocemos a mucha
gente que nos hemos encontrado a lo largo de los afios en el cole, que vaya a firmar y ya est3,
da igual que valga siete puntos y no va a estudiar, pero la gente que nos hemos venido
preparando, el que nos valoren los aifos de experiencia que hemos tenido porque hemos
sacado una buena nota inicialmente para poder estar dentro de unas listas, a mi me parece
que es de valorar, porque aqui a mi me parece que se ha visto reflejado mi primera nota que
fuera mejor, pero mucho, mucho mejor que con la que he sacado de la plaza.” (GF7)
Entonces, yo creo que es algo a lo que tienes que enfrentarte, que es una situacion que me
parece que beneficia a los interinos. Estoy de acuerdo, pero creo que es justo ese beneficio.
(GF7)

También consideran la experiencia como elemento formativo parte de su preparacién:
“Si, yo también lo creo. La verdad es que, o sea, que al final todos Ilevamos un recorrido que
ya no sélo el examen y los temas que te has estudiado y que al final es el recorrido de coles,
de experiencia, de vete a un sitio, vete a otro, aprender por aqui, aprender por alld que al final
también forma parte de la oposicidny lo que dice GF7 luego hay mucha gente que tira la toalla,
ya tengo trabajo ya me llama todos los afios para que estudiar.” (GF1)

c.4. Formacion adquirida como valor de cambio
Otro de los puntos polémicos del baremo como en otras investigaciones (Ruiz Valle, 2014) son

los méritos de formacidn permanente y la percepcidn de que son puntos que puedes comprar:
“lo que decia GF4 si en la carrera aprendes poco, los cursos bueno, pues es pagar” (GF3)
“Entonces, al final lo que tu haces es sumar a golpe de talonario. Y a mi me parece que tienes
que premiar la capacidad y el esfuerzo antes que el dinero, porque al final es que a mi me
parece que es todo dinero entre los cursos mierda y el sacarte especialidades, pues pagar y
pagar. équé he hecho?, comprar puntos. Al final lo que has hecho es comprar un baremo”
(GF7)
Premiando el poder adquisitivo mds que otras cualidades:
“sin esa compra de puntos es imposible aprobar. Eso es” (GF5)
“Yo creo que es mucho dinero, porque encima el problema de la gente que trabajamos para
poder formarnos tienes que hacerlo a distancia, a golpe de talonario para tener que pagar un

dinero que en verdad lo que lo que decis, que valga Cero tres, Pues eso, cuando El esfuerzo es
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enorme, ya es no sélo econdmico, sino del tiempo, porque supone que ya es la mayoria de la

gente lo hemos hecho trabajando.” (GF7)

Llegando a asumir que esa formacion ni es valida para la profesidon ni necesariamente debe
estar relacionada:

“Yo hice un master de prevencidn de riesgos laborales y pagué el dinero que correspondia

porque era el mas barato. éY sabes qué te digo? Lo que ha aprendido, no sé ni de qué va. Al

final, la verdad, pagué 2000 y pico € porque era el mas barato. Y me dieron un punto, de

hecho, épor qué lo he hecho? por el punto” (GF7)

Por lo tanto, se debe replantear qué tipo de formacidn se debe valorar y cdmo ajustarla a las
nuevas modalidades formativas:

“Yo creo que si que es bueno que, pues eso, que se valore la formacién académica y todo.

Ademas, creo que deberia de ser una valoracion académica justa. Hablo justa, obviamente a

titulo personal, porque, por ejemplo, yo, que tenia la carrera de Historia, me daban un punto.

Ese mismo punto se lo daban a alguien que hacia un master o en otras comunidades no se

aqui como era que si tenias el grado de o la adaptacidon a grado también te valia. Cémo es

posible que puntle una carrera que le ha terminado en cuatro afios, aprobar todas tal y un

master que es pagar sesenta créditos, un afio, un punto o un grado de adaptacién, un punto.

Es que, a ver, o que Comisién de Valoracidon de lo que tu quieras puede ver que eso es justo.

Es que no.” (GF2)

“a mi me parece que al final tienes que premiar la formacidn porque a mi me parece que estar

formandose continuamente es necesario y hay que premiar esa formacién. Pero no, no que

todo valga, como dice GF2, que al final que valoren lo mismo una carrera de Historia que a mi

un master, pues no es justo. Antes tiene que haber un algo mas..., algo que bareme de forma

mas justa.” (GF7)

“que por lo menos lo que hagas esté relacionado con eso que se hace, si es un master que

esté relacionado con lo que hagas. Yo si hice un master, pero bueno, si estaba relacionado

I6gicamente con la educacién, entonces que valga igual que esté relacionado o que no, pues

tampoco tiene mucho sentido.” (GF5)

Y en el apartado de los cursos de formacidn permanente, la unanimidad de su nula utilidad se
hace explicita en opinién de los seleccionados:

“Mira, mira, no sirven para nada (los cursos de formacién). Eso es una vergiienza,

sacacuartos.” (GF5)
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“lo que decia GF4 si en la carrera aprendes poco, los cursos.... Bueno, pues es pagar. (GF3)

Son un fraude. Esos cursos son para que los que tienen dinero paguen por conseguir puntos
en la fase de concurso. No conllevan ningun tipo de informacién, seguimiento ni evaluacion,
simplemente te apuntas, pagas y te dan el certificado, al igual que con los masteres etc.” (C2)
“yo los tengo metidos en una carpeta de la carpeta del USB. Alli que pone ANPE y ya estd. Y
verdad, ni los he abierto. Igual pone hasta la LOGSE yo qué sé” (GF2)
c.5. Desigual Valoracion
Como mencionamos anteriormente, no existe un criterio unanime ni entre las comisiones de
baremacién por lo que esta parte del proceso de nuevo se presenta como obstdculo al principio de
igualdad del que debe ser garante el proceso de seleccién:
“Y que no haya una legislacidn que regule la realidad, porque con la que hemos tenido el afio
pasado, que hay gente que le ha contado cursos que estaban hechos en la misma fecha que
otras personas pensaban que no, porque nadie sabia alli en Burgos que le tenian que utilizar
para baremarte después de que pagas noventa y tantos euros por cada no sé cuantas horas,
llegas alli con la cara de idiota y te dicen que no vale ni la mitad de las horas; que de cada cien
horas veinte.” (GF7)
Se puede concluir de toda esta parte de la investigacién que los participantes, ya
seleccionados, consideran que el proceso de selecciéon debe cambiar en todas sus fases, es obsoleto,
poco objetivo y muy condicionado por el azar.

6.2.3. El proceso de acceso como garante de la seleccidn de los aspirantes mas cualificados.
En esta parte expondremos los resultados hallados en cada una de las fases de la investigacion

(cualitativa y cuantitativa) sobre el issue 2 confrontando los resultados de una y otra para asi poder
verificar si las percepciones de los participantes del grupo focal y el cuestionario cualitativo, expuestas
en el epigrafe anterior, se corresponden o no con la realidad del proceso seguido. Para ello nos
basaremos en las hipétesis planteadas previamente:

a) Primera hipotesis: Aprobar la oposicion depende en gran medida del tribunal que te evalte

Teniendo en cuenta que el proceso es subjetivo, puesto que se depende del criterio de los
evaluadores para obtener un buen resultado en cada una de las pruebas, sobre este aspecto, todos
participantes tienen la percepciéon, como ya hemos expuesto, de que influye en gran medida el

tribunal que te evalle para alcanzar el éxito en el proceso selectivo.
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Para comprobar si estas percepciones se corresponden con la realidad se realizé un contraste

de hipdtesis con las calificaciones de los aspirantes a través de la prueba Kruskal-Wallis puesto que no
se distribuyen normalmente.
Asi: HO = Aprobar la oposicidon no depende del tribunal que te evallue

H1 = Rechazamos HO

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Tabla 23 Prueba de Kruskal-Wallis: Tribunal Vs Nota Oposicion (Prueba de hipédtesis para H1)

NOTA OPOSICION

H de Kruskal-Wallis 71,762
gl 28
Sig. asintética ,000

Fuente: elaboracion propia

Al contrastar la nota de oposicidn con el tribunal se obtiene una significacién de ,000 vy, por lo
tanto, se puede rechazar la hipdtesis nula. Es decir, que la percepcién de los participantes del estudio
concuerda con la realidad, el que te evalte un tribunal u otro influye directamente en la nota de la
oposiciony por lo tanto el aprobar. La objetividad total del proceso de evaluacion queda en entredicho
al comprobar que cuando se cruzan los tribunales uno a uno, en el 44% de esos cruces hay una
diferencia significativa en la distribucion de las puntuaciones de la fase de oposicidn, segln la prueba
U de Mann Withney. Esto quiere decir que en esos casos hay relacion entre el tribunal en el que se
presentany la nota obtenida. Y esta subjetividad se da sobre todo en las pruebas de caracter practico.
Asi, si analizamos la influencia del Tribunal en cada una de las pruebas encontramos que en relacion
con la nota de P.1.2 (Tema) no se da significacion estadistica (p > ,05). Sin embargo, ya se empieza a
intuir, aunque no llega a ser significativa pues presenta una p =,063, la influencia del tribunal en P1.1.
gue es la parte del supuesto practico y por ende susceptible de una valoracidon mas subjetiva por parte
de los miembros del tribunal. Y ya en la parte préctica por antonomasia, es decir, la segunda prueba
de la oposicién (P2)—la exposicidon y el desarrollo de la Unidad Didactica— la significacién es de p =
,011 lo que denota la influencia de ser evaluado en un tribunal u otro a la hora de conseguir una mejor
nota en esta parte. En la tabla se pueden observar los resultados de la prueba de hipdtesis en este

caso, de nuevo Kruskal-Wallis.
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Tabla 24 Prueba de Kruskal-Wallis: Tribunal Vs Notas de cada prueba (Prueba de hipétesis para

H1)

TEMA SUPUESTO PARTE
PARTE (P1.2.) (P1.1.) PRACTICA
TEORICA (P1) (P2)
H de Kruskal-Wallis 34,532 33,667 40,208 47,746
gl 28 28 28 28
Sig. asintética ,184 ,212 ,063 0,11

Fuente: elaboracion propia

b) Segunda hipétesis: La nota del supuesto (P1.1) y del tema (P1.2) son practicamente la misma

Partiendo de la base que la prueba P1 es eliminatoria por lo que superarla es condicion
necesaria para aprobar la oposicidén, quisimos comprobar que sus partes son evaluadas de forma
independiente teniendo en cuenta que son de diferente naturaleza y que las capacidades de los
opositores que se ponen en juego en ambas son distintas. En P1.1. (Supuesto) se busca la practica, la
creatividad, la resolucién de situaciones de una manera realista y ajustada a la situacién que se pide,
mientras que en P1.2. (desarrollo del tema) se busca eminentemente la memorizacion, el desarrollo
por escrito de la teoria sobre una materia y por lo tanto sus resultados no deberian tener una
correlacién mas alla de la mejor o peor preparacion de la oposicién por parte de los aspirantes. En
cambio, el sentir de todos los participantes del estudio fue que la nota del tema, que se leia tras el
supuesto, era similar o poco distaba de la de este, lo cual querria decir que la nota del tema estaba
claramente influenciada por la nota que se hubiera sacado en el supuesto en vez de reflejar el correcto
desarrollo de las competencias exigidas en la exposicion de dicho tema.

De nuevo se ha tenido que recurrir a pruebas no paramétricas, en este caso, el coeficiente de
correlacién Rho de Spearman, arrojando los siguientes resultados:

Tabla 25 Pruebas no paramétricas de correlacion. Tema Vs Supuesto (Prueba de hipétesis para H2)

TEMA
Rho de Spearman SUPUESTO Coeficiente de correlacion ,968
Sig. (bilateral) ,000
N 2545
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Como se observa, existe una correlacion fuerte, practicamente perfecta (,968) con una

significacion de p=,000 y por tanto significativa a nivel 0,01 (bilateral). Por lo tanto, podemos concluir

gue las notas de ambos ejercicios son practicamente la misma.

) Tercera hipétesis: La experiencia docente previa supone una ayuda para la superacion de

los ejercicios practicos.

Preguntados los participantes del estudio por su experiencia docente previa como factor
diferencial en las pruebas practicas, todos coinciden que supone un factor clave y de éxito en la
realizacion de este tipo de pruebas.

Para acreditar si estas afirmaciones se ajustaban a la realidad del proceso vivido en la
oposicion, se creyd conveniente realizar la correlacidén entre los puntos de experiencia del baremo de
méritos y las notas obtenidas por los aspirantes en P1.1. y P2 puesto que la percepcidén de nuestros
participantes era que, a mas puntos, mas experiencia y por ello mejor resultado en P1.1. y P2.

Asi: HO = La experiencia docente no influye en la nota de los ejercicios de caracter practico

H1 = Rechazamos HO

De nuevo, al no distribuirse las variables de una forma normal acudimos a la correlacién no
paramétrica. En primer lugar, se estudio la correlacién entre la experiencia y la nota del supuesto:

Tabla 26 Pruebas no paramétricas de correlacion. Tema Vs Supuesto (Prueba de hipodtesis para H2)

SUPUESTO

Rho de Spearman PUNTOS Coeficiente de -0,031
EXPERIENCIA correlacion

Sig. (bilateral) 0,468

N 551

Fuente: elaboracion propia

A diferencia de lo expresado por los participantes en el estudio cualitativo, no se encuentra
relacién entre la experiencia docente anterior a la oposicién y la puntuacidn obtenida en el supuesto.
Una vision general del diagrama de dispersion de las dos variables denota que las personas que
obtienen la totalidad de los puntos de experiencia posibles incluso presentan puntuaciones mas bajas
en el supuesto, aunque como se ha observado en la tabla anterior esto no influye en la correlacion

general de las dos variables.
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Para el caso de la prueba P2, la programacion y el desarrollo y exposicién de la Unidad

Didactica, las correlaciones con la experiencia previa si que presenta diferencias significativas como
se observa en el andlisis que se presenta a continuacion:

Tabla 27 Pruebas no paramétricas de correlacion. Puntos de experiencia Vs Unidad Diddctica
(Prueba de hipotesis para H3)

PARTE
PRACTICA P2

Rho de Spearman PUNTOS Coeficiente de ,091%*
EXPERIENCIA correlacién

Sig. (bilateral) 0,032

N 551

Fuente: elaboracion propia

En este caso si que aparecen diferencias significativas Sig.<0,05. Existe una correlacién
positiva entre los puntos de experiencia que presentan en el concurso y la puntuacion de la prueba
referente a la Unidad Did4ctica, aunque de escasa potencia (Rho de Spearman muy cercana a 0).
Realizando de nuevo una visién general del diagrama de dispersion entre las variables, no se percibia
ninguna correlacion lineal entre las variables, simplemente se intuia que las personas sin ninguna
experiencia presentaban valores mds bajos que los que si que la habian tenido. Para establecer si
realmente este hecho era el que estaba influyendo en la significacién del modelo de correlacion se
optd por recodificar la variable “puntos de experiencia” en dos categorias, personas sin ningun tipo
de experiencia y personas con alguna experiencia y medir a través de una prueba de U de Mann-
Whitney si existia alguna diferencia entre los dos grupos al cruzarlos con la nota obtenida en la prueba
de la Unidad Did4actica. Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

Tabla 28 Prueba no paramétrica U de Mann-Whitney. Experiencia recodificada Vs Fase Prdctica y
tabla de descriptivos.

PARTE PRACTICA P2

U de Mann-Whitney 29841,000
W de Wilcoxon 49344,000
z -2,807

Sig. asintética(bilateral) 0,005

Experiencia recodificada N Media

PARTE PRACTICA P2 Nada de experiencia 197 6,952017
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Alguna experiencia 354 7,293956

Fuente: elaboracion propia

La prueba revela que hay una relacion significativa entre haber tenido o no experiencia
docente previa y la puntuacién en la prueba P2. Si se observan los datos descriptivos, las personas
gue no han tenido experiencia docente obtienen una puntuacién media en la P2 de 0,34 puntos
menos que los que si que han tenido alguna experiencia.

Lo que no queda claro todavia en este analisis es si, dentro de los que tienen alguna
experiencia docente, al aumentar esta, aumenta también la puntuacién en la P2. Para ello se volvio a
realizar el andlisis de correlaciones, pero solo con las 354 personas que habian tenido experiencia
docente.

Tabla 29 Pruebas no paramétricas de correlacion. Puntos de experiencia Vs Parte Prdctica (Solo
personas con alguna experiencia docente)

PARTE PRACTICA
P2

Rho de PUNTOS EXPERIENCIA Coeficiente de -0,024
Spearman correlaciéon

Sig. (bilateral) 0,649

N 354

Fuente: elaboracion propia

Los resultados de las correlaciones cambian claramente cuando solo seleccionamos a este
grupo, es decir, cuando las personas ya han tenido alguna experiencia docente, tener mds puntuacién
en este apartado no se correlaciona con obtener mas puntuacién en la programacion y el desarrollo
y exposiciéon de la Unidad Didactica.

Por lo tanto, la correlacion encontrada entre los puntos de experiencia y la nota de la parte
practica P2, solo estd ocasionada por la menor puntuacién que ofrecen en esta ultima las personas

gue no tienen experiencia docente de ningun tipo.

6.3 ¢HAY UNA INSERCION EFECTIVA Y DE CALIDAD DE LOS MAESTROS SELECCIONADOS EN LA VIDA
LABORAL?
En el marco del proyecto denominado Atraer, formar y retener profesores eficaces, la OCDE

realizd en el afio 2004 un informe sobre el profesorado en Espafia, en el que se tratd de manera
especifica el acceso a la docencia en la ensefianza publica (Cros et al., 2004). El estudio sefialaba

también como un aspecto negativo del sistema espafiol el hecho de que la fase de practicas, que en
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teoria forma parte del proceso de seleccidn, tiene en realidad un caracter puramente formal, puesto
que todos los candidatos la superan de forma casi automatica, como hemos podido constatar en el
analisis de la convocatoria anterior. Es por esto por lo que parece esencial que estudiemos esta fase
en profundidad observando qué competencias profesionales se movilizan en ese periodo y qué
aspectos se pueden mejorar en opinién de los que acaban de vivir dicho proceso.

6.3.1. Competencias profesionales puestas en juego durante la fase de prdcticas.
Para analizar las competencias puestas en juego durante la formacién de funcionario en

practicas tomaremos como unidades de analisis los criterios de evaluacidn del periodo de practicas,
las actividades y los contenidos propuestos en el curso de formacidn, asi como los contenidos que
debe tener la memoria final de practicas que deben presentar al final de la fase.

En total hemos encontrado 29 criterios entre todas las pruebas estudiadas. Segun los
enunciados hemos establecido una relacidon univoca en la mayoria de ellos con las subcompetencias
asociadas, aunque en 6 de ellos la relacién ha sido biunivoca, encontrando finalmente 34 referencias
a las subcompetencias del modelo de competencias profesionales.

El resultado ha sido el siguiente:

Figura 57 Subcompetencias evaluadas en la fase de prdcticas de E. Primaria 2019

39. Habilidades relacionales.

34. Uso didactico de las mismas.

33. Conocimiento de las tecnologias.

30. Expresidn y comunicacion.

28. Realizacién y ejecucién de propuestas.

20. Control de la convivencia.

18. Promocidn de la convivencia.

13. Recursos y materiales.

12. Gestion del aula (espacios de aprendizaje).
6. Orientacion.

R R R R R R R R R R

5. Accion Tutorial.
21. Actitudes de cooperacion y colaboracion.
14. Evaluacién

NN

11. Atencidn a la diversidad.
27. Diagnostico y evaluacion.

‘N
w

w

22. Participacion e implicacion en Proyectos comunes.
16. Organizaciodn, planificacion, coordinacion... 3
10. Metodologia y Actividades. e /|

8. Programacién_ il

o
=

2 3 4

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede apreciar, de nuevo Unicamente se evallan 19 de las 40 subcompetencias

(47,5%).
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De ellas las mas referenciadas con 4 referencias cada una son la Programacion y la
Metodologia y actividades. No debe resultarnos extrafio puesto que, al ser la fase practica, son de las
gue mas se ponen en juego en la labor docente diaria.

Las siguientes subcompetencias, con tres referencias cada una son: Organizacion,
planificacion y coordinacion, participacion e implicacion en proyectos comunes, estas dos también
forman parte del quehacer diario puesto que nuestra labor tiene mucho de cooperacidn entre colegas
en infinidad de aspectos de la dindmica escolar. Con tres referencias también encontramos una
subcompetencia que se evalla a través de la memoria final de practicas pues es la que invita a la
reflexion sobre el proceso mismo y sobre la labor docente realizada, la subcompetencia en diagndstico
y evaluacion.

Asi, estas 5 subcompetencias aglutinan el 50% de las referencias (17/34).

Dos referencias presentan la atencion a la diversidad, la evaluacion y las actitudes de
cooperacion y colaboracion.

De nuevo subcompetencias ligadas a la parte didactica del aula las dos primeras y a la parte
mas institucional y de relacién profesional la dltima.

Sumadas a las anteriores, ya se han acumulado mas de los dos tercios de las referencias
(67,65%).

Las 11 subcompetencias restantes tienen una referencia cada una.

Si esto lo trasladamos a nivel de Competencias profesionales, nos encontramos el siguiente
panorama:

Figura 58 Competencias evaluadas en la fase de prdcticas de E. Primaria 2018

1,2,94% = C. Didéctica
= C. en trabajo en equipo
C. Organizacion y Gestién de
14; 41,18% Centro
C. en innovacién y mejora
= C. Gestion de la convivencia

= C. Digital

6;17,65%

m C.intra e interpersonal

Fuente: elaboracidn propia.

Comprobamos en este caso que la competencia cientifica no se tiene en cuenta de manera

explicita puesto que no se hace referencia a ella en ningun criterio.
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Las mas referenciadas son al igual que pasaba con las subcompetencias las que mas se ponen

en juego en el dia a dia, la Competencia Didactica (41,18%) y la Competencia en trabajo en equipo
(17,65%) — esta no se contemplaba durante la fase de oposicion de forma explicita-.

Las sigue la Competencia en Organizacion y gestion de centro (9%). Estas tres, que suponen el
67% de las referencias, son las mas asociadas tradicionalmente a la labor docente.

Con otro 9% esta la de innovacion y mejora referida a la reflexién sobre la propia practica
como apuntamos anteriormente.

Con dos referencias cada una nos encontramos /a C. Digital, tan demandada en la actualidad;
la Gestion de la convivencia, esencial para crear un buen clima de trabajo y a la C. intra e interpersonal,
en lo referente a la orientacién y tutoria de alumnos y familias, no olvidemos que la especialidad de
Educacion Primaria es la que ejerce de tutor en los centros de Educacién Primaria. Estas dos Ultimas
no se tenian en cuenta en la anterior fase del proceso de seleccién.

Por ultimo, con 1 referencia (3%) encontramos la Competencia comunicativa y lingdiistica y la
Competencia Social-relacional, en lo que respecta a la comunicacién con el alumnado y las familias y
su dinamizacion en la comunidad educativa.

6.3.2. El periodo de practicas como método efectivo de insercidn y validacién de las competencias
docentes de los aspirantes. Reflexion de los protagonistas.
Trataremos en este apartado sobre los hechos, pero también los sentimientos y emociones

gue generaron los primeros dias e indagaremos sobre el desarrollo de esta fase a través de la voz de
sus protagonistas. Iremos organizando la redacciéon conforme a las preguntas de investigacion y a los
diferentes hitos correspondientes a la fase de practicas anteriormente descrita.
a) Percepciones sobre el programa de induccidn establecido en la fase de practicas

a.1.Actividades de formacion

Como describimos en el andlisis de la fase de prdcticas, una de las actividades de insercion es
el curso de formacion cuya utilidad e interés parecen depender de la provincia dénde se celebren,
puesto que cada Direccidn Provincial a través del CFIE provincial es quien lo articula.

“El curso se llevo a cabo en el CFIE de Burgos. El curso me parecié muy interesante, ya
gue trataba mdédulos muy diversos [...]Para mi no fue un trdmite, fueron bastantes jornadas
de formacion de las que sali muy contenta por la formacion que habia recibido.” (EP4)

“Se desarrolld en Salamanca. Algunas sesiones me parecieron muy interesantes, otras
de nuevo fueron meramente tedrica, sin tratar hechos practicos o reales.” (EP5)

Asimismo, se repiten contenidos que los maestros en practicas tienen muy recientes puesto

gue acaban de superar la oposicién o la carrera:
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“El curso fue un rollo. Se mezclaron algunas sesiones Utiles con otras que repetian lo que

acababamos de estudiar (las competencias). Yo que iba de nuevas y no tenia idea de cdmo

empezar en un cole, estaba muy perdida y no me sirvié de nada”. (C1)

“Bueno, y acabamos de salir de la oposicidn. O sea, casi te puedo explicar yo lo que me estas

contando y a lo mejor, mejor. Sabes, que no es el caso, pero sabes, otra vez esto cuando esto

nos lo teniais que haber dado esta formacion antes no hora que he estado todo el afio
comiéndome esto y formandome bien para la oposicidn. Entonces a mi no me valieron de
nada” (GF4)

Teniendo en cuenta que se hacian por las tardes en jornadas de tres horas dos veces por
semana, tras haber estado trabajando por la mafiana, las sesiones presenciales se hacen tediosas:

“fueron muy intensos, muy intensos y pesados. Es que la gente se iba de la clase porque es

gue de verdad era un “cofiazo”” (GF4)

“cuando firmabamos se iba la gente” (GF7)

Ademads, al ser un curso global, no se tiene en cuenta que hay aspirantes sin experiencia
laboral en el sistema educativo y otros que llevan afios como interinos y que, por lo tanto, ambos
grupos presentan necesidades formativas diferentes, asi que tanto unos como otros, presentan
descontento por norma general:

“y yo creo que antes que se aprobaban las oposiciones a la primera, o era mas habitual, pues

todavia. Pero ahora que ya realmente hemos pasado por interinos casi todos, los que hemos

estado en clases, pues lo que aporta es muy, muy poco” (GF3)

“Pero tampoco sé qué habria necesitado. No hay muy pocas personas que lleguen en mi

situacidn a ese punto y, por tanto, entiendo que lo que yo necesito de ese curso no es lo que

la mayoria necesita. Podria no ser un mero tramite si nos preguntaran realmente qué
queremos. A mi me habria venido genial una formacién sobre funcionamiento interno del
cole, realidad de las programaciones en los centros, organizacion de tiempos y uso de recursos

TIC en el aula. También formacidén del concurso de traslados, qué es un concursillo, qué es una

comision de servicio...etc.” (C1)

Aunque practicamente todos, menos EP4, lo vean de mayor o menor utilidad, lo describen
como un mero tramite:

“El curso fue un rollo, solamente una charla aporté algo. Fue un tramite” (EP3)

“Lo que me sorprendié fue que desde el primer momento senti que todo aquello era puro

tramite.” (R2)
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Sin embargo, pese al hecho de ser un tramite, goza de inflexibilidad:

“Pues imaginate con un bombo de diez kg es la barriga y estabamos C2 y yo, que de verdad
ddbamos una pena ahi detras... Yo ya estaba de baja en el colegio, pero yo fui a todas las
sesiones a las tres horas ahi. Yo decia, pero no lo puedo hacer en otro momento. Hacerlo
online, Jo me cuesta muchisimo venir, muchisimo. Y es que no tenian otro plan B para la gente
gue no podiamos.” (GF1)

“Fueron muy exigentes ya que yo estaba pasando por un momento muy delicado de salud,

con baja médica y no me dieron opciones para hacerlo de forma telematica o mas tarde una

vez recuperada, de hecho, me operaron de urgencia un viernes y el martes segun sali del
hospital (llena de grapas y puntos) me obligaron a presentarme en el curso con un embarazo
de riesgo de 7 meses. Me parecié de muy poca humanidad, pero no me dieron otra opcién”

(C2)

a.2 Vacantes ocupadas y grupos de referencia

Dos de los puntos determinantes de los programas de induccién como hemos expuesto en la
introduccion son la asignacion de la vacante de prdcticas (centro y especialidad) y los grupos, para
realizar la induccion.

Acerca de las vacantes, sefialaremos que la ORDEN EDU/71/2019, de 30 de enero
(convocatoria) estipula que seran bien en puestos vacantes o en sustituciones de caracter temporal
de la especialidad superada o de otras especialidades. Esto supone, incomprensiblemente, que no
hace falta que las practicas se realicen en la especialidad superada. Y si bien es cierto que en la mayoria
de las ocasiones los aspirantes realizan las practicas en Educacién Primaria, no es poco habitual que
se complemente su jornada con asignaturas diferentes teniendo en cuenta las especialidades
acreditadas en la fase de méritos de los aspirantes, en nuestro caso el 50% de nuestros participantes:

“Primaria / Educacidn Fisica.” (R2)

“Primaria e inglés” (EP1) y (GF3)

“Primaria mas francés” (C1)

“Yo di compensatoria” (GF1) y (GF5)

“Una vacante en un centro de educacidn para adultos” (EP7)

Sobre esta situacidn los aspirantes exponen su malestar puesto que son unas practicas poco
acordes a su especialidad de acceso, aunque son vacantes destinadas a puestos de Educacion

Primaria, es verdad que no es muy recomendable que la induccién como sefiala Desimone (2014) se
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realice fuera de los cometidos principales de su especialidad de acceso. Estas vacantes deberian

reservarse a personal mas experimentado.

“ellos se respaldan en eso (necesidades del centro) y te dicen: No, es que no te hubieses

sacado esas menciones, y dices tu: ya, pero es mi afio de practicas. Bueno, iy qué?, te lo

comes” (GF3)

“[...]Pero no era el afio de practicas sofiado con mi tutoria y mis nifos, porque encima al final,

con las clases que daba eran, pues las tutoras, que eran de bilinglie, las areas que no podian

dar ellas pues me las adjudicaban a mi. Pues sus restos horarios. Asi que ni tuve tutoria ni
nada” (GF8)

En cuanto a los grupos asignados encontramos que la mayoria de nuestros aspirantes que
ejercieron la tutoria de Educacién Primaria realizaron las practicas en niveles bajos (12022 de EP) y la
mayor parte es el que les queda y no quiere nadie cuando se puede elegir por ser de los Ultimos en
orden de prelacion,

“Me asignaron el que quedaba. No sabia que habia que llamar al centro cuando te lo

asignaban de oficio y me quedé con las sobras. iiMenos mal!l me encanta mi clase. Nadie

quiere cursos bajos y para mi un 12 era lo mejor.” (C1)

"Mi grupo fue y es hoy, un grupo complicado, el que nadie queria, el 12 nivel de Educacién

Primaria. La asignacidn de grupos se hizo por antigliedad en el centro. Afronté este hecho con

alegria, pues, era todo un reto para mi."(EP5)

cuando no son impuestos por la direccién del centro:

“En mi centro las asignaciones de las tutorias las hace la directora sin posibilidad de elegir,

aunque no me parece mal del todo ya que ella conoce a todo el alumnado ya sabe qué

maestros funcionardn mejor en cada aula”. (C2)

“El mio por ejemplo el afio pasado lo decidia el equipo directivo directamente. A dedo. Era asi

a todos y siempre ahi, en ese centro siempre ha sido asi, a dedo, tu en tal sitio, tu en tal sitio,

tu primero, tu segundo. Asi.” (GF6)

No es muy dificil concluir que, normalmente, los grupos asignados a los funcionarios en
practicas pertenecen al primer internivel, sobre todo 12 de EP. De los 15 participantes que tuvieron
tutoria, 6 de ellos son de 12 de EP y 5, de 22 de EP. Cursos que como seialan los propios encuestados
suponen mas dificultades que otros, la frase de EP 5 "un grupo complicado, el que nadie queria"
resulta clarificadora.

Esta experiencia fue la que me tocd vivir a mi como funcionario en priacticas:
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"Asi que, por descarte, me tocd un primero, y de los dos grupos, el mds complicado en

palabras de todos mis compaferos. Aun recuerdo las palabras de mi “paralela”: “Menos mal

qgue lo has cogido tu que eres joven, porque menuda clase, yo seria incapaz de aguantar un

curso con ese grupo”. Mientras yo pensaba: “Gracias. Yo que acabo de aprobar, que no he

pasado por un colegio nunca, mi primera vez, un primero, encima con “lo mejorcito” de

infantil segiin mis compafieros, contra tus treinta y pico afios de experiencia, la mayoria en el

primer ciclo, iVamos, ni punto de comparacion, son todo ventajas!”. (RA)

a.3) Memoria de Prdcticas

Los participantes encuentran que este documento de poca utilidad en la formaciéon como
maestros y sin criterios uniformes.

“Para empezar, deberian unificar criterios entre provincias, porque la gente que hicimos el

curso en Valladolid, pero teniamos la plaza en Segovia, o sea, en Valladolid nos dieron un

esguema con unas pautas a seguir para hacer que en Segovia no sabia ni que existia ese

papel.” (GF7)

“Ese guion lo hizo el CFIE a su cuenta y riesgo. Entonces todos nos pusimos a seguir ese guion,

pero luego los inspectores habian dicho que no, que a ellos el CFIE no les habia pasado

absolutamente nada, que ellos no tenian constancia ningun guion y que ellos se iban a regir

por el guion que viene pues en la normativa. Entonces, qué pasa, que hubo luego muchos

problemas de gente que siguid el que no era el oficial, y, bueno, y les tiraron para atras la

memoria a algunas personas, a otras no... “(GF1)

“pero que en cada provincia tenia una extension llegando incluso a un maximo de 3 folios en

alguna, esto ilustra la enjundia del documento. De hecho, no conservo ni la memoria ni el

archivo, véase la importancia que ha supuesto en mi vida como maestro.” (RA)

a.4) Supervision

Ya hemos apuntado la escasa o nula supervision en el centro por parte de los tutores y equipos
directivos, salvo en contados casos. Ahora, centrados en la supervision desde inspeccién nos
encontramos que sigue siendo practicamente nula en algunos casos:

“Yo no he visto ni al inspector en todo el afio” (GF7)

“Yo tampoco, yo es que no sé quién era” (GF4)

En otros casos, se realizé a través una entrevista telefénica por motivo de la pandemia,

“La mia me hizo la entrevista por teléfono. La verdad que estabamos en la cuarentena, porque

yo estuve de priacticas el primer trimestre, que ella lo sabia y ella fue al centro, pero no, no le
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dio la gana de venir a verme. [..] Hicimos la entrevista. Me pregunté un par de cosas y poco

mas.” (GF6)
“A mitambién. No sé, muy maja, pero un poco pasota, la verdad” (GF1)
Aunque si hubo quien fue a observar las clases de los participantes y les mandé tareas a
presentar, distintas a las oficiales afladiendo mds carga a sus ya atareadas vidas:
“Vino un dia, hicimos una entrevista asi sin mds y luego fijamos otro dia que iba a entrar en
clase y me pasd un guion que tenia que preparar, que era casi mas que la memoria y me
mando preparar las programaciones y bueno, y la otra memoria aparte que me mandé él, asi
qgue me llevo bastante tiempo.” (GF8)
“Fijate. La mia entré un dia y se quedd un rato. Y luego me dijo que tenia que mandar, pues la
documentacién, que hiciera unas fotos sobre cdmo me organizaba las semanas. Pero solo vino
un dia y fue, creo que la semana antes de acabar las practicas o diez dias antes que ya
pensamos que bueno, ni aparecia por ahiy al final si se presentd.” (GF5)
“No me hizo entrevista como tal. Me dijo que tenia que elaborar un documento explicando y
detallando cual estaba siendo mi intervencidn como maestra de compensatoria desde casa y
que ella, como no pudo ir a verme, pues que se iba a basar en ese documento para valorarme.
Y se supone que es que me valord en base a ese documento que fue basicamente el mismo
trabajo que la memoria. Fue una pasada de documento. De hecho, me ocupd mas y me llevd
mas trabajo hacer eso que la memoria. Tenia que explicarle todo lo que hacia” (GF1)
b) Cémo fue el acompainamiento profesional recibido durante el periodo de practicas
b.1) El tutor o tutora de prdcticas
Pasamos a analizar ahora el elemento clave en todos los programas de induccién, el mentor,
en nuestro caso, la figura del tutor de practicas. Analizaremos tres ambitos de esta figura: su
asignacion, su preparacion y el ejercicio de sus funciones:

Asignacion del tutor de practicas:

Encontramos diversidad de criterios en los centros, pero normalmente se realiza de una
manera muy poco formal, como describe Martinez Ruiz (2016, p. 241) llegdndose a dar situaciones
rocambolescas:

“Pues actualmente después de dos meses de curso aun sigo sin saber quién serd mi tutor de

practicas” (C2)

“la mia se enterd que era mi tutora de practicas cuando me tenia que rellenar el informe al

final. “(GF1)
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a veces, es alguien voluntario:

“tuve una tutora que era una profesora del colegio que quiso y ya esta, sin mas.” (GF8)
“Respecto a la tutorizacién de mis practicas, la compafiera de 42 de Primaria, se ofrecié a ser
ella mi tutora, ya que ejerce la misma especialidad que yo.” (R1)
otras veces, era el equipo directivo:
“a mi si que me dijeron que las de practicas siempre estamos tutorizadas por alguien del
equipo directivo y, en mi caso, fue la jefa de estudios y de hecho ella daba clase de lengua a
los mios también a mi tutoria, debia ser siempre asi.” (GF6)
y otras por antigliedad:
“La asignacion de mi tutor fue por pertenecer a mi misma especialidad y ser la que mas afios
llevaba en el centro como maestra definitiva.” (EP4)
Y, aunque se buscaba al menos que fueran de la especialidad y del mismo nivel o internivel,
no siempre fue el caso:
“No era de mi especialidad” (EP1)
“Fue una mujer, especialista en inglés, en el bilingliismo. Por tanto, no era de mi especialidad
ni de mi curso, ya que ella impartia clase en el 32 nivel de Educacién Primaria” (EP5)
“De primeras iba a ser mi compafiera de nivel, pero bueno, entre otras cosas, se escaqued
y al final fue una profe de quinto, que no la vi casi en todo el curso “(GF3)
Preparacion
Encontramos en este punto que la mayor parte de los tutores no esta preparada para ejercer
sus funciones puesto que no hay una formacion especifica como si la hay para los tutores de los Grados
de Magisterio.
“Es que vamos a ver a ver, a mi me pregunto la mia: ¢ pero tengo que hacer algo? éiqué tengo
que hacer? y digo: pues si no lo sabes tu, imaginate yo. Es que no, no saben que tienen que
hacer” (GF4)
“Ella no estaba formada para ello. Cuando llegué me di cuenta de que eso no era como la
Universidad. Es una compafiera a la que le ha tocado comerse el marrén y esta deseando firmary
hacer el menor papeleo posible. Estda mal pensado. Deberian estar formadas, como quienes se
forman para tutores de practicum de la UVa. Un minicurso...algo.” (C1)

Ejercicio de sus funciones

El desempeiio fue muy desigual si tenemos en cuenta los tutores de nuestros sujetos de

estudio, aunque en la mayoria de los casos la mentorizacién no es muy positiva:
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“Y luego también, obviamente va en la persona como sea. Yo, por ejemplo, mi tutor era un

dejado, era un pasota. Entonces, él iba por su parte y yo por la mia. [...] que realmente era el

gue ponia el nombre y poco mas y me rellenaba pues lo que habiais dicho vosotros, las cruces.

Fijate hasta tal punto que no sabia ni las areas a las que daba yo.” (GF2)

Si bien les hubo muy implicados en todos los dmbitos, como los casos de los tutores de R2,
EP4, EP6 o EP7 donde se establecieron hasta momentos de reunion formales para reflexionar sobre
las actividades realizadas:

“El apoyo fue total, desde el primer dia, durante todo el curso, tanto personal como

profesional. Las reflexiones las realizdbamos diariamente cuando nos encontrdbamos o

guedabamos especificamente para ver como iba todo. Asimismo, asistimos a un curso de

formacién externa que ella me recomendd. He de decir que estuvo muy comprometida y que

le hubiera gustado hacer mas cosas por mi.” (R2)

“Recibi apoyos de manera constante por parte de mi tutora. Coincidiamos en nuestra hora de

exclusiva las dos y ahi es cuando habldbamos de mi clase, de las cosas que estaba llevando a

cabo, le pedia consejo ante aspectos variados...” (EP4)

“Nos reuniamos peridédicamente para tratar todos los aspectos en los que yo consideraba

necesitar ayuda.” (EP6)

“Si. Nos reuniamos cada poco tiempo. Me apoyé en todo.” (EP7)

Otros, prestaron apoyo de una manera mas informal por diversas circunstancias, por cercania
o por falta de tiempo entre otras:

“Apoyos todos. Reuniones, ninguna, estabamos todo el dia clase con clase.” (EP3)

“Su clase y la mia estaban al lado por lo que en cualquier momento ella se acercaba a mi clase

a ver qué tal me desenvolvia y si necesitaba algo, de ahi que la comunicacion entre ambas era

fluida.” (R1)

“Hablabamos mas por teléfono y compartiamos ideas porque congeniamos bien que lo que

realmente me veia en el colegio. Ni internivel, no habia horas que coincidiésemos libres...

Entonces nada.” (GF3)

En otros casos se limitaban a solucionar alguna duda,

“Cuando tenia alguna duda ella me las solucionaba. No teniamos programadas ninguna

reunién para realizar reflexiones conjuntas.” (EP5)

Y les hubo que no realizaron correctamente su funcién segun los propios tutorizados:
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“En ninglin momento vino a tutorarme no me dio ningun consejo. Es una figura institucional

no ejerce ningun tipo de funcion practica.” (EP1)

“Ninguno, me respondia a todo lo que le preguntaba, pero no me ayudod lo suficiente. No

teniamos reuniones para hablar sobre las practicas.” (EP2)

Encuentro estas experiencias muy similares a la mia ya en el afio 2009:

“Durante este periodo el funcionario en practicas es acompafiado en su insercidén por un

compafiero que ejerce la figura de tutor de practicas. En mi caso, la compafiera “paralela”.

Esta compafiera, por ser del mismo nivel, fue mi tutora de practicas. Le dan el titulo de tutora,

le hacen evaluarme marcando los cuatro items y arreglado. Si tenia alguna duda acudia a ella,

pero poco mas. En el acompafiamiento, la insercién en las dindmicas de centro, poca presencia

tuvo.” (RA)

Preguntados sobre el apoyo diddctico que encontraron en sus tutores, de nuevo encontramos
a tutores cuyo apoyo es integral en el conjunto del quehacer docente:

“Metodologias, relaciéon con las familias, evaluacién, forma de actuar con los alumnos,

funcionamiento del centro, formacién docente, relaciones con los compafieros, estrategias,

recursos...(R2)

“El manejo de la clase, disciplina, refuerzos, dindmicas de grupo.” (EP3)

En otras ocasiones se refuerza mas la didactica y metodologia:

“De mi tutora sobre todo aprendi técnicas de aprendizaje cooperativo, manualidades para

desarrollar una metodologia Iudica en el aula en cualquier area.” (R1)

“El acceso a muchos materiales, que representan una forma muy motivadora para los nifios

para acceder al conocimiento y el aprendizaje.” (EP4)

“Me ensefi6 cual era la didactica del método bilinglie para que la empleara e inglés, ya que

"se supone" que yo tendria que haber realizado mis practicas en Educacidon Primaria y

finalmente, imparti bilingliismo e inglés, por tanto, desconocia completamente cémo se

trabajaba en dichos ambitos.” (EP5)

Pero, la mayoria somos los que no obtuvimos o apenas tuvimos apoyo. A parte de mi, todos
los miembros del grupo de discusion y los cuestionarios y EP1 y EP2

“Ninguno” (EP1)

“La temporalizacion de las unidades didacticas para ir a la vez, pero nada mas.” (EP2)

“Nada. No, no tuvimos nada, pero para nada.” (Todos el GF)

239



=—<2SDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid
“Si, no sirve de nada y a veces tener una persona de referencia en el centro que sirva de

verdad, seria muy positivo, sobre todo en los centros grandes, porque, es decir, en los centros

pequenos, pues vaya, pero los centros que son grandes a nivel de que esa figura, si se diera el

valor que tiene, si le dieran puntos a la persona que tutoriza, seguro que lo harian mejor
porque al final no hace nada de nada.” (GF7)

El tema de la temporalizacion, en los primeros afios (y en todos) es un tema que nos preocupa
a los docentes y se ve reflejado en otros casos:

“La temporalizacién y realizacion de actividades” (EP7)

Finalizamos este apartado afirmando que, forma general, encontramos que la fase de
practicas es “un tramite mds: al trabajo en el aula se le suma el trabajo burocratico del proyecto que
tienes que presentar al finalizar el afio” (Fernandez Ruiz 2016, p. 241). Preguntados por si en su
formacidon como maestros, este periodo de practicas les ha mejorado, respondieron que

“ni mejorado ni empeorado. No sirvié para nada, claro.” (GF7)

“No, a mi como maestra de primaria, no” (GF1)

Esto coincide con la opinion aducida en Bustos (2015):

“Lo del periodo de practicas y el tutor de practicas, en mi caso y, creo que en el de la mayoria

de los maestros de mi promocidn, fue un mero tramite.” (RA)

b.2) Mentoria informal

Interrogados por otras figuras importantes en la insercion profesional en el afio de pricticas,
la mayor parte de los participantes del estudio alegan que la mayor parte del claustro de sus centros
les sirvié de apoyo en ese primer afio:

“Todos los companieros del centro. Siempre que tenia una duda y en mi caso eran constantes.”

(EP2)

“La verdad que la plantilla docente del centro era estupenda. Recibi apoyo por casi el 80% de

ellos. Compafieras de infantil que me informaban sobre nifios que habian estado con ellas y

sus caracteristicas, compafieros que ofrecian recursos e ideas para poder llevar a la practica,

asesoramiento sobre pdginas educativas de las que poder obtener ideas y elaboracion de
material...” (EP4)

“Practicamente todos los compafieros del centro. Los necesite especialmente en aspectos

relacionados con normativa. Todos los compafieros me integraron en la dindmica del centroy

desde el primer dia me senti como uno mas”. (EP6)
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Otros hacen referencia, por su cercania, a los compafieros de nivel e internivel, que a veces

son con los que mas compartes tiempo y circunstancias:

“Los compafieros de nivel e internivel me apoyaron en todo momento.” (EP3)

“por ejemplo, fue mas tutora mia mi compafiera de nivel, que fue la que me ensefie todo el

colegio por arriba, por abajo, como se hacia esto como se hacia lo otro...” (GF2)

Hay quien destaca la labor del equipo directivo en estos primeros momentos:

“Alo largo de mis practicas, encontré apoyo en todo el claustro de profesores y especialmente

en el equipo directivo que me ayudaban en todo lo que necesitaba, especialmente al principio

y final de curso y en las evaluaciones que es cuando se realizan las tareas burocraticas.” (R1)

“Tanto el equipo directivo como los compafieros me ayudaron a perfeccionar dichos

aspectos.” (EP4)

Y hay, quien, como yo, sobre todo por las carencias en la atencién a la diversidad que tenemos
en nuestra formacién, encontré en los compafieros de PT u orientacién un gran aliado:

“Sin lugar a duda, la especialista en Pedagogia Terapéutica. Ella me ha ensefiado todo aquello

que desconocia a nivel burocratico, también en torno a alumnos con necesidades vy

metodologias nuevas que, posteriormente, hemos puesto en prdactica conjuntamente en el
aula. Hemos trabajado coordinadas de manera continua, dia a dia.” (EP5)

Y es que la literatura sobre programas de induccidn ha considerado la influencia que ejercen
los mentores formales. Pero poco se ha investigado también la participacidon y contribucién de los
mentores informales. Estos son personas elegidas por los propios principiantes para que les ayuden.

Integrar el rol de los mentores informales en el conjunto de apoyos para la induccion es
consistente con la idea de desarrollar un sistema coherente de apoyos para los profesores a lo largo
de la formacion inicial, induccion y desarrollo profesional. (Desimone et al., 2014, p. 103).

Por ultimo, queremos mencionar los sentimientos generados en esos primeros dias de la
insercién como maestros; sentimientos que dependen en muchos casos de si se es novel, donde el
nerviosismo y la incertidumbre son los mas destacados:

“Al principio estaba un poco nervioso, ya que era la primera vez que pisaba un centro

educativo, aunque llevara tratando con nifios desde hace muchos afos, pero poco a poco, me

fui sintiendo “en mi salsa”.” (R2)

EP1 — “Nerviosa pero feliz”

EP2 — “Nerviosa, porque nunca habia impartido clase como tutora y al ser muy joven pensaba

que los companferos y padres de mis alumnos podrian no tomarme enserio. “
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Mientras que los aprobados con afios de practicas lo vivian de otra manera, porque

precisamente, noveles, aunque acaben de aprobar, no lo son:
EP6 — “Bien, tras afios de interino estoy acostumbrado a comenzar en centros nuevos”
Aunque no siempre sucede estos puesto que las interinidades puede que no fueran en los
mismos puestos que se iban a desempeiiar, y ahi la situacién no eran tan favorable:
“Por un lado, al llegar al centro en el que iba a llevar a cabo mi afio de practicas me sentia
entusiasmada, motivada y capacitada puesto que acababa de aprobar la oposicion. Por otro
lado, estaba muy nerviosa y desconcertada porque, aunque tenia experiencia como interina
nunca habia sido tutora y habia infinidad de aspectos que no sabia como afrontarlos, sobre
todo todos aquellos aspectos relacionados con documentaciéon del centro y de los alumnos,
claustros, tutorias con los padres, etc.” (R1)
EP7 — “Me senti nerviosa pero muy ilusionada”
Y en lo que coinciden practicamente todos, es en la ilusién y felicidad que comentaban las
anteriores maestras:

” u

EP1 — “Nerviosa pero feliz” “Con ganas e ilusidon”

EP2 — “Con ilusion y ganas, preparando y organizando todo para que estuviese listo para mis
alumnos y con muchos nervios el primer dia porque no sabia que grupo me iba a tocar.”

EP4 (sobre su primer dia en el centro) — “Recuerdo ese dia de una forma muy especial, con
sentimientos encontrados de miedo e ilusion. Veia como el suefio de mi vida y para lo que
habia luchado tanto se hacia realidad. Fue un dia para el recuerdo.”

EP5 — “Emocionada, ilusionada y alegre. Tenia muchas ganas de comenzar a trabajar.”
Aunque también hubo que por la cantidad de tareas nuevas a las que se enfrentaba en esos
primeros dias previos a la llegada de los alumnos sintié agobio:

“Los primeros dias del curso en los ain no hay alumnos estuve bastante agobiada, puesto que
veia al resto de profesores preparar su programacion, hablar de caracteristicas de los alumnos,
preparar sus clases y yo no sabia ni por dénde empezar, ni cdmo hacerlo, asi que preguntaba
dudas, me fijaba en lo que hacian y pedia ayuda constantemente.” (R1)

EP3- “Ajetreados con los preparativos (aula, programaciones, reuniones...)”

EP4 — “Esos primeros dias fueron bastante duros. Recibia mucha informacién, tenia que
preparar programaciones, preparar material y dado que era mi primer aiflo, me agobié un poco
porque tenia la sensacién de que no me daba tiempo a hacer todo antes de la llegada de los

ninos.”
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Otros lo vivieron de forma mas relajada y pese a la vordgine que representan esos dias lo

aprovecharon de una forma positiva:

EP6 — “Bien, me sirvid para preparar mi programacion y mis clases, lo que me permitié

desempenar mi labor docente de forma adecuada”

R2- “Pues muy tranquilo y trabajando. Nos asignaron las tutorias, nos dieron informacién

sobre el alumnado, estuve leyendo los expedientes, preparando las programaciones, tuve

reuniones con especialistas, con mi paralela, tuvimos el primer claustro en el que se nos dio
toda la informacidn especifica relativa al inicio de curso, coloqué la clase, la estuve decorando

y preparando para cuando llegaran los nifios, revisamos los documentos de centro, comprobé

la instalacién TIC...”

Incluso quien los vio vacios por falta de organizacién en el centro:

EP5 — “Vacios, muchos tiempos muertos sin tener nada que hacer. De hecho, hasta los dos

dias antes de comenzar el curso aun no sabia cudl era mi aula y no podia acondicionarla.”

Esta claro que podemos argumentar, sin miedo a equivocarnos, que, pese a que se ha
desarrollado una normativa mas especifica a lo largo de las convocatorias sobre la fase de practicas,
los desarrollos fallidos en todos los dmbitos siguen persistiendo desde el 2009 hasta la Ultima
convocatoria 10 aifos después.

Comprobamos que no hay un programa de formacion igual y especifico para todos los
maestros funcionarios en practicas, muchas veces va a depender de lo dispuesto por su Direccidén
provincial y en cuanto a las actividades de insercion juega un papel muy importante de nuevo la
suerte; por poder contar con horarios, espacios y un tutor que permita organizar de forma adecuada
el periodo de insercion y los momentos de reflexién.

No hay criterios comunes para su desarrollo en todas las provincias. Los cursos de formacion
se observan como tramites y poco utiles. Los tutores no tienen formacién especifica, ni una normativa
especifica que defina legalmente su figura como elemento esencial en esta fase. La supervision y
evaluacidn se convierten en un mero tramite y, ademas, se carga de mas trabajo al maestro novel a
parte del que tiene que afrontar en su labor en el centro educativo.

Por norma general en la insercidn participa todo el claustro y son de gran importancia los

especialistas en Atencidn a la Diversidad.
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CONCLUSION

Estamos ante un escenario que presenta factores que van a condicionar profundamente el
reto de la profesionalizacion docente y también demanda acciones que debemos emprender de forma
prioritaria. Entre los factores que pueden condicionar el nuevo modelo destacariamos los siguientes:
una educacion cada vez mds exigente, unida a la jubilacién de los profesores de la generacién del
boom de la natalidad y a una escasez de personal en varios ambitos, va a reflejarse en una mayor
demanda de educadores cualificados a todos los niveles. El andlisis de la situacién actual de la
profesién docente muestra la necesidad de ofrecer una serie de propuestas de reforma que, a través
del debate y busqueda de acuerdos con los diferentes agentes, permitan incorporar y actualizar los
elementos mas destacados de esta profesion.

Como sefiala Tiana (2015, p. 3) cualquier politica que hoy se emprenda para mejorar la
profesidon docente no puede desligar la vertiente de la formacidén de otras relativas al acceso, la
inducciéon a la docencia y el desarrollo profesional posterior. Esta formulacion tiene varias
implicaciones:

En primer lugar, se trataria de aumentar la valia de los nuevos docentes, mediante la elevacién
del nivel de entrada de los candidatos y la mejora de la calidad de su formacion.

En segundo lugar, de deberia mejorar el desarrollo profesional del profesorado, aumentar sus
oportunidades de aprendizaje de si mismo y de los otros, establecer tutorias o sistemas de
acompafiamiento que permitan a los profesores mejorar sus habilidades de manera continua y ofrecer
una carrera profesional con los incentivos adecuados.

En tercer lugar, habria que fomentar la autoevaluacién de los docentes y de los centros
educativos, y dar flexibilidad a estos ultimos para organizarse de acuerdo con sus necesidades.

En este apartado final desarrollaremos las respuestas, que, a la luz de los resultados y su

confrontacién con la teoria, podemos dar a los issues planteados en nuestra investigacion:

7.1. ISSUE 1: ¢{LOS EGRESADOS DEL GRADO DE EDUCACION PRIMARIA ESTAN PREPARADOS
COMPETENCIALMENTE PARA LAS DEMANDAS LABORALES QUE PLANTEA LA ADMINISTRACION
EDUCATIVA?

Un punto critico de la formacidn inicial comprobamos que radica en el reclutamiento de

candidatos a los estudios de grado de Educacién, puesto que las exigencias para el ingreso son muy
bajas (baja nota de corte en las pruebas de acceso a la universidad) lo que convierte a los grados de

educacion en una carrera trampolin o “recogedero” de alumnos cuyas aspiraciones son distintas a la
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de ser maestro y por lo tanto la calidad de la formacién inicial disminuye al igual que la calidad de los

futuros docentes como observaba Fernandez Enguita (2005).

Acompafiando el aumento de exigencia para la entrada a los estudios conducentes a nuestra
profesidén, compartimos con Esteve (2009) que se debe reducir el nimero de plazas ofertadas a un
numero aproximado de docentes que va a necesitar nuestro sistema educativo, evitandose asi la
masificacion de la profesidn y favoreciendo la calidad de la formacion, como hemos visto se hace en
numerosos paises.

Los resultados de la investigacion muestran el debate expuesto en el marco tedrico, mientras
unos coinciden con Requena (2007) en la necesidad de hacer una seleccién previa a los aspirantes a
magisterio, a través de un examen acerca de si relinen las aptitudes para dedicarse a tal profesién,
otros opinan que esta prueba psicotécnica la dejarian para la fase de seleccidon en el concurso-
oposicion de acceso al cuerpo de maestros, en la linea de Esteve (2006).

Si el profesorado de estas instituciones conociese de cerca y en profundidad lo que realmente
sucede en las aulas porque conviviera alli con profesorado, alumnado, equipos directivos, asumiria su
funcidn con mayor realismo y podriamos hablar de profesores universitarios mas profesionales. Es por
ello que se debe apostar desde las Facultades y Escuelas de Magisterio o Formacién del Profesorado
por lo que Fernandez Rodriguez y Villena Higueras (2013) lo que denominan como «profesionalidad
ampliada», esto es, apostando por procesos de formacion en los que relacionemos entre si teoria 'y
practica, ampliando lo que se debe hacer en las aulas de las facultades y escuelas de Magisterio, para
incluir en ellas: el contexto social mas amplio de la educacién, los problemas relacionados con la
profesidn, el establecimiento de redes de colaboracion entre el profesorado universitario y de este
con los sectores profesionales de la educacion sobre todo los Maestros puesto que son a los que
forman estas instituciones.

Esto viene a evidenciar lo expuesto por Porlan (2011) que senala que la cultura academicista
y compartimentada predominante en la universidad ha venido provocando que los futuros maestros
no relacionen los contenidos de las disciplinas con los problemas de la practica profesional,
generdndose un divorcio entre teoria y practica. La teoria, aun siendo innovadora y estando bien
aprendida en el mejor de los casos, no se vincula a situaciones escolares reales, perdiendo asi su poder
transformador, y la practica, huérfana de otros marcos de referencia bien contextualizados, tiende a
perpetuar las tradiciones presentes en la escuela.

Como sefialaba en estudios anteriores, (Bustos, 2016) es verdad que a lo largo de los estudios

de magisterio uno va configurando una idea de cdmo se va a desarrollar, que puede influir, en mayor
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o menor medida, en los primeros pasos como profesional, pero no es hasta que uno se enfrenta a un

aula como maximo responsable, en el contraste de esa idea con la realidad, que va moldeando su
identidad como profesional de la educacion. Por ello se deberia establecer un Practicum desde el
primer curso de formacioén inicial que contemple diversidad de contextos de forma estipulada y que
garantice unos tutores tanto en centro como en escuela formados y preparados para tal efecto.

En cuanto a las competencias generadas en los estudios de Grado de Educacién Primaria, la
investigacion precedente muestra la pertinencia y relevancia del periodo de formacion inicial, de
modo que la ausencia de una preparacion inicial formal o el escaso cuidado en su desarrollo curricular
e institucional deja a los futuros profesores sin el acceso a los dispositivos basicos para enfrentarse al
complejo mundo laboral y continuar su formacidn y desarrollo profesional (Esteve, 2006; Imberndn,
2017; Montero, 2006, 2008; Cochran-Smith y Villegas 2015)

La formacién inicial del profesorado no deberia disefiarse y desarrollarse de espaldas al
conocimiento de las caracteristicas y condiciones de la profesién docente a la que aspiran a acceder y
de la que algun dia seran miembros activos (Montero y Gewerc, 2018). Debe adaptarse a las
necesidades reales de la profesion docente y garantizar el desarrollo suficiente de todas las
competencias posibilitando a los futuros docentes oportunidades para el ejercicio eficaz en la
profesién (Imberndn, 2020).

Los maestros noveles, como en otras investigaciones (Montero y Gewerc, 2018) tienen una
visién fragmentada de la formacién inicial, tanto en la dicotomia teoria y practica, mencionada
también por la mayor parte de los estudios precedentes, como en la organizacion por asignaturas sin
coordinacion y en la propia vision del conocimiento por los formadores, que persisten en mirarlo bajo

|”

el cisma entre lo “pedagdgico” y el “contenido” (Gewerc y Alonso Ferreiro, 2017).

En primer lugar, es fundamental que el profesorado sea competente (Imberndén, 2020;
Martinez-lzaguirre et al.2021), lo que implica la importancia de una formacién del profesorado eficaz
y basada en evidencias (Goldhaber, 2018). Los resultados de este estudio indican con claridad que
debemos dar mas espacio a este ambito de competencias practicas y personales. En segundo lugar,
estas percepciones deben ser tenidas en cuenta desde la formacién docente inicial, de manera que
los futuros docentes obtengan una imagen mas ajustada y realista delo que sera su profesion.

Asimismo, tal y como sefiala Sdnchez-Tarazaga (2016) si bien las propuestas estan centradas
en los perfiles profesionales del profesorado no menos importante seria tratar las competencias

propias de los formadores del profesorado (docentes de las universidades, supervisores de estancia

en practicas, mentores en la fase de induccidn, entre otros), frecuentemente ignorados en la
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investigacion y la politica educativa nacional e internacional pero, sin embargo, con un impacto

decisivo en la calidad educativa y ensefianza.

Resulta ineludible el desarrollo de estas en la etapa de induccién y ejercicio continuado de Ia
profesidn, siendo clave el proceso de mentoria (Marcelo, 2009; OCDE, 2009; Velaz de Medrano, 2009)

Por ultimo, hay que destacar que el hito fundamental para los participantes en su formacion
inicial es la preparacién de las oposiciones, hito que algunos ven por encima de la carrera. Como afirma
Rivero (2015), no parece justo que el acceso a la profesidon docente se realice mediante una formacién
adicional (cursos, academias...) a la ya obtenida en la Universidad. Esta capacitacion extra seria menos
trascendente si la formacidén inicial impartida en la Universidad y, concretamente, en las Facultades
de Educacidn, estuviera mas orientada a la insercion laboral del profesorado. Por ello es necesaria la
orientacién laboral dentro de la formacidn inicial a través de charlas o programas sobre la insercion

profesional.

7.2. ISSUE2 ¢EL SISTEMA DE SELECCION RESPONDE A LA NECESIDAD DE UN CUERPO DE MAESTROS
EN FAVOR DE UNA EDUCACION DE CALIDAD?
Como hemos sefialado, son escasos los estudios centrados en las competencias

profesionales de los maestros y su inclusidn en los procedimientos selectivos, por lo que, a través
de este estudio pretendemos sumarnos a esta linea de trabajo, aportando informacion vy
conocimiento ajustado a los actuales cambios sociales y normativos, al igual que Vicente-Bujez y
Vicente-Bujez (2018) o Ruiz Valle (2014).

El sistema que se viene utilizando para la seleccion del profesorado en nuestro pais, como se
puede comprobar, merece dudas serias respecto a su capacidad de acreditar con validez (quizas
también con fiabilidad) las competencias que comporta la profesion en la que se quiere entrar.

Considerando que para dedicarse a la docencia es necesario algo mas que dominar unos
contenidos cientificos es mas que dudoso que el modelo en curso ofrezca garantias de seleccionar
debidamente a personas que han de contar con valores, creencias, compromisos, tacto y sensibilidad,
madurez emocional y altruismo social, conocimientos sélidos y capacidades inteligentes con las que
operar e ir reconstruyendo critica y reflexivamente en contextos y con estudiantes singulares.
Coincidimos con Fernandez Enguita (2006) cuando sefiala que es imposible medir con un examen la
idoneidad de un educador, pues como mucho puede estipular es que el maestro retune algunos de los
requisitos necesarios; cuando se sepa si también retne el resto (o si llega a reunirlos, o también si deja
de reunir los que en su dia reunid), sera en la practica. Las oposiciones deberian dar mucho mas peso

a las capacidades docentes y a las habilidades didacticas de los aspirantes y centrarse mas en las
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exigencias que la sociedad actual plantea al profesorado. Se trata, por tanto, de primar en las pruebas

la posesidn de las competencias profesionales de caracter docente, en lugar de atender a la
reproduccién de los conocimientos relacionados con las disciplinas académicas adquiridos durante la
formacidn. La suposicidon de que la enseifanza eficaz puede ser garantizada aislando un conjunto de
habilidades que pueden ser medidos a través de la utilizacién de pruebas de respuesta de opcidn
multiple o por listas de comprobaciéon hace caso omiso de las complejidades y la naturaleza altamente
contextualizado de ensefianza.

No puede ser vélido un sistema que se encuentra al margen del perfil profesional que necesita
la sociedad en la que va a llevar a cabo su labor docente. Un sistema de seleccién que busque la calidad
del sistema educativo a través del reclutamiento de los mejores debe basarse en pruebas y criterios
ajustados y equilibrados de las distintas competencias profesionales, no como hemos visto el seguido
por la Administracién de Castilla y Ledn en la dltima convocatoria donde prdcticamente tres
competencias realizan la seleccién y el resto Unicamente o no aparecen, o aparecen de caracter
residual.

Se ha demostrado a lo largo del estudio que tanto las pruebas como los tribunales aportan
gran subjetividad al proceso que reduce la eficiencia de este a la hora de seleccionar a los mejores
maestros.

Los resultados obtenidos coinciden con los obtenidos en investigaciones de otros paises en
sefialar la subjetividad de estos sistemas de oposicion (Diken et al, 2011). La fase de oposicion que se
enfrenta a un alto nivel de arbitrariedad, la inadecuacidn de las técnicas y herramientas de valoracidn
da lugar a un proceso fallido.

Existe una gran desigualdad entre medias, parece ser que los tribunales no utilizan unas
normas concretas de evaluacién que sean efectivas para que doten de igualdad y de objetividad a este
proceso, ademas, se ha encontrado una correlacion muy alta entre obtener una determinada
calificacion en la prueba del supuesto practico y la que se obtiene en el desarrollo del tema.

Esto lo justifican los participantes del estudio aduciendo que parten de la generalidad y poca
transparencia en los procedimientos y criterios de evaluacion.

El baremo de evaluacion debe ser publico y ajustado a lo establecido por la normativa
reguladora correspondiente de forma exhaustiva y publica. De tal manera que la motivacién de la
calificacion de los ejercicios quede plenamente justificada y ajustada a los principios de mérito y
capacidad de los opositores. Las posibles situaciones que se derivan de la aplicacidn de este baremo

tan general son multiples. Por ejemplo, dos mismos opositores pueden realizar el mismo examen, o
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responder de igual forma y obtener calificaciones diferentes. La arbitrariedad o falta de estandares

exhaustivos de puntuacién a la hora de evaluar una prueba de oposiciones es un comportamiento
impugnable. Ademas, como indica Ruiz Valle (2014) en los tribunales se producen conductas que
amenazan el rigor y la calidad, comportamientos y comentarios que hacen patente la arbitrariedad y
el poco rigor producto del disefio de la prueba.

Como solucidn a este elemento del proceso de selecciéon aparecen propuestas alternativas
como la creacidén de grupos de seleccion de personal especializados en determinados temas
replantedndose la necesidad de contar con profesionales que presenten las caracteristicas necesarias
para poder realizarlo, ya sea interno o externo al sistema (Longo y Férez 2006; Ruiz Valle, 2014; Aguilar
et al., 2016).

También en comunidades como Andalucia o Canarias los aprobados se reparten por tribunal
segun se establece en la convocatoria y por lo tanto todos los aspirantes Unicamente compiten con
los de su tribunal que son valorados por las mismas personas, una forma de evitar parte de la
aleatoriedad que hemos comprobado en nuestra investigacion.

Asimismo, se coincide con Martin Soria (2017) cuando apunta que esta falta de objetividad es
fruto en buena medida del sistema y sobre todo los tipos de pruebas. el disefio de las pruebas, sobre
todo la prueba tedrica que es eliminatoria hace que, por su naturaleza, dependa en gran medida del
resultado arbitrario de la primera prueba puesto que se correlaciona casi univocamente con el
resultado obtenido en la segunda prueba. Esto supone para el opositor una gran carga de aleatoriedad
puesto que no se tratan como pruebas independientes a la hora de evaluarlas donde el resultado de
una no debiera condicionar el resultado de la siguiente. Esto puede ser asi porque son leidas una a
continuacién de la otra en la misma jornada de evaluacién.

Como procedimiento posible podria plantearse una primera prueba eliminatoria objetiva que
trate con preguntas del temario completo, un temario que deberia ser publicado y desarrollado
integramente y conocido por todos los aspirantes al igual que pasa en otros ambitos de la
Administracion Publica (Bagliés, 2007; Rivero, 2015; Martin Soria, 2017).

Sobre los interinos, han venido compitiendo en los procesos la certeza resultante de una
decisidon previamente adoptada, de integrarse de nuevo en las listas de interinos en caso de no superar
el proceso de seleccidn, llegando a suceder que, en casos individuales, el interés por permanecer en
un destino concreto siquiera sea en régimen de interinidad, se ha hecho prevalecer sobre la aspiracion
de obtener una relacién de servicios definitiva (Rivero, 2015; Bustos, 2016). Como se ha podido

comprobar esta experiencia ganada con los afios no repercute en su preparacion a la hora de afrontar
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las pruebas practicas a excepcidn de las diferencias entre tener o no tenerla. Por lo tanto, no se puede

afirmar en este caso lo expuesto por Pdez (2015) cuando afirma que la experiencia, que no es una
accién ocasional sino frecuente y habitual, lleva a la adquisicién de una habilidad. Se concluye asi al
igual que (Moreno, 2015) que la experiencia pedagdgica no llega con la cantidad de afios de trabajo.
En las pruebas donde el aspirante a maestro tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su
creatividad para afrontar las situaciones Unicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la
vida del aula, la experiencia docente previa no tiene ninguna influencia, demostrando, tal y como
sefiala Slot (2018) que la relacién entre mayor experiencia laboral y calidad educativa es aln
inconsistente.

En este punto, cabe sefialar que la concurrencia del anadlisis cualitativo y cuantitativo tiene
limitaciones explicativas en este punto, ya que no nos permite establecer cual son las causas reales
de que la acumulacidon de experiencia no influya en los resultados de las partes practicas de la
oposicion. Para estudios futuros se podrian probar hipdtesis como la "relajacion" de las personas con
mucha experiencia en la preparacidn de las pruebas practicas o la escasa relacién entre las
competencias que se miden en las pruebas practicas y las competencias que se desarrollan en el
ejercicio profesional.

Perona (2018) sefiala el Informe de la Comisién de Expertos para el Estudio del Estatuto Basico
del Empleado Publico dictamina que en cuanto al régimen aplicable a los funcionarios publicos debe
hacerse lo posible para la seleccidn de los mejores candidatos, no puede existir una buena
administracién donde el sistema de empleo publico es deficiente. El problema reside en hallar un
sistema de seleccién de candidatos mas valido y fiable que el vigente, que pudiera suplir con eficacia,
viéndose libre de posibles variables extrafias de orden politico, social, técnico o cualquier otra
(Rodriguez Diéguez, 1983). Un sistema ecuanime de oposicidén deberia ser mds objetivo, controlando
las posibles variables que pudieran afectar a un proceso totalmente equitativo.

Ademas, el periodo de practicas adolece del mismo problema por lo que se hace necesario
replantearse el modelo a seguir en este aspecto. Varios autores (Egido, 2010, 2020; Lépez Rupérez,
2014; Bustos, 2016; Valle y Manso, 2018,) afirman que debe constituir un elemento esencial de la
seleccidn, asumiendo que no todos los aspirantes estan preparados para superarlo. Con un modelo
de seleccion “real” desde dentro del aula y no como mero tramite burocratico, contando con un
profesorado experimentado y comprometido; y contando con tiempo, cercania y seguimiento,
prolongando esta fase para que adquiera gran valor formativo y sea verdaderamente donde se pongan

en juego las competencias profesionales docentes de los aspirantes puesto que la competencia es eso,
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la puesta en accién de los conocimientos, actitudes y habilidades en un contexto determinado para

resolver los problemas, en este caso pedagdgico y didacticos, que en él se plantean.

7.3. ISSUE 3: ¢HAY UNA INSERCION EFECTIVA DE LOS MAESTROS SELECCIONADOS EN LA VIDA
LABORAL?
En cuanto a las competencias profesionales desarrolladas en esta fase hemos encontrado que

no se evallan todas las competencias profesionales (falta la cientifica) y tampoco se hace de manera
equilibrada. Competencias como la social-relacional o la competencia comunicativa tan importante
en el trato diario con los miembros de la comunidad educativa apenas tiene presencia. Es verdad que
suple las carencias, en teoria, presentadas en la evaluacion por competencias de la parte de oposicion,
por evaluar competencias que no habian sido evaluadas como el trabajo en equipo, pero este hecho
no es mds que un mero espejismo.

Como hemos comprobado, tanto en el caso estudiado, como en otras comunidades
auténomas (Ruiz Valle, 2014; Fernandez Ruiz, 2016), la insercion profesional docente estd mas
proxima a la tradicion administrativa de permanencia en un estado de espera hasta la plena asuncion
de responsabilidades como funcionario y, en consecuencia, lejos de contemplarse como un periodo
clave en el desarrollo y la capacitacidn profesional. (Esteve,2006; Montero, 2006; Bustos, 2016).

Los funcionarios en practicas desarrollan sus funciones como maestros de pleno derecho
desde el comienzo del curso, como vemos, se cumple lo descrito por Lortie (1975, p. 59) uno es
estudiante en junio y profesor con plenas responsabilidades en septiembre.

Normalmente este periodo se realiza en cursos de los primeros niveles o cursos “menos
apetecibles” para el resto de los compafieros. Como sefiala Fernandez Ruiz (2016) “el ultimo que llega
es el que recibe el curso que no ha querido nadie. Por consiguiente, el docente novel, no tiene opcidn
sino asumir lo que le den”. Y es que como apunta Escudero (2010) existe en numerosas ocasiones un
patrén de responsabilidad invertida, segln el cual los mas antiguos eligen los mejores cursos y grupo.

A parte de la dificultad de los grupos, muchos de nuestros participantes desarrollaron sus
practicas en especialidades y puestos distintos a los que se supone que debian tener segun la
especialidad de acceso.

En cuanto el curso de formacidn debemos concluir que debe estar mejor disefiado y que
comprenda situaciones diferentes, por un lado, estan los que nunca han trabajado como maestros en
el sistema educativo al que han accedido y por otro, los que poseen experiencia como personal

interino. La formacion no puede ser la misma para ambos grupos.

251



=—<ZSDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid
Sobre los mentores o tutores, convenimos que es necesario formarlos adecuadamente vy

afianzar su figura puesto que muchas veces “los docentes no conocen cual es su trabajo a la hora de
asumir la tutorizacidn cuando se es funcionario en prdcticas, se dan muchas situaciones por
entendidas y, realmente, no es asi” (Fernandez Ruiz, 2016, p.190). Se ha evidenciado, al igual que
otros autores (Avalos et al.2004) una falta de acompafiamiento y apoyo formal por parte de los tutores
de précticas frente a los problemas que les aquejan en esta fase y que el aprendizaje profesional se
produce muchas veces por ensayo y error.

Sobre este punto hemos encontrado gran relevancia en los mentores informales al igual que
otros autores (Desimone et al., 2014; Marcelo y Vaillant, 2015). Por lo que consideramos necesario
integrar el rol de los mentores informales en el conjunto de apoyos para la induccién.

Una adecuada estructura de apoyos a través del programa de induccién es una condicion
necesaria pero no suficiente, ya que sin una cultura escolar que apoye al desarrollo profesional y la
satisfaccidn con el trabajo de los profesores, el éxito de la induccidn esta en riesgo (Devos et al., 2012).
En este sentido es necesario establecer planes de acogida cuya finalidad sea la de cuidar las practicas
de los futuros maestros y, cuando estan en activo, acompanfarlos en su recorrido (Fernandez Ruiz,
2016). Ademas, El caracter integral de estos programas resulta también una clave esencial (Howe,
2006) dado que no atienden a dimensiones o tareas concretas propias del ejercicio docente, sino a su
conjunto. Brindan a los nuevos docentes modelos, herramientas y apoyos oportunos para iniciar su
carrera docente. Y lo hacen en el contexto concreto en el que inicia su carrera profesional de la mano
de iguales experimentados (Orland-Barak, 2014). Los programas integrales de induccién varian en su
disefio particular. Y esto es asi porque son muchos los aspectos y variables que hay que tener en
cuenta a la hora de definir un programa de iniciacién a la docencia, tales como: evaluacion del
desempefio del docente novel (Correa, Martinez-Arbelaiz y Aberasturi-Apraiz, 2015), perfil del
centro en el que realizar el programa (Valle y Manso, 2011),perfil del mentor o docente que
acompafia al novel (Eisenschmidt y Oder, 2018; Van Ginkel et al., 2016),el disefio del programa
formativo(Marcelo y Lopez-Ferreira, 2020), entre otros. Estos programas exigen un conjunto de
recursos, oportunidades de desarrollo profesional, orientacién y apoyo que se proporciona a los
profesores principiantes (Marcelo y Lopez-Ferreira, 2020).

Por lo tanto, una vision sistémica y global del continuo de la formacién inicial docente, la
induccion y la formacién en servicio requiere mucho mas que el discurso del reconocimiento de la

importancia de los primeros afios de ensefianza. Implica la participacion de todas las partes
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interesadas (disefiadores de politicas, instituciones de formacién de docentes y escuelas) y

consecuencias prdcticas, asi como una clara prioridad politica (Flores, 2021)

7.4 PROPUESTA DE UN MODELO INTEGRAL DE ACCESO A LA FUNCION PUBLICA DOCENTE EN
EDUCACION PRIMARIA
Todo el procedimiento que se define como Desarrollo Profesional Docente, incluye la

mencionada formacién inicial, la iniciaciéon a la practica de los docentes noveles y los diferentes
estadios sucesivos que definen la carrera profesional. Ademds, estas fases se ven determinadas por
procesos de seleccidn, evaluaciones de los desempenios, definicion de condicionales laborales, etc.

Centraremos nuestra propuesta en los tres momentos objeto de estudio de esta investigacion,
la formacién inicial, la seleccién y la induccién

7.4.1. Propuestas de mejora en la formacion inicial

Como hemos venido sefialando, la tarea docente no se puede improvisar ni dejar al arbitrio
de unas mejores o peores aptitudes para su ejercicio. Es en la formacién inicial de los docentes donde
debe empezar un proceso de profesionalizacién continua.

Se parte de la premisa de que la formacion inicial debe ser el primer hito en el acceso a la
profesién docente y por lo tanto debe haber un proceso de seleccidon previo a los estudios
conducentes al titulo de Educacién Primaria. Tomando el ejemplo de Finlandia, Singapur o Francia, en
donde el sistema de seleccidn estd centralizado, iniciandose el primer filtro en el proceso de admisidn
a la universidad, la seleccién en el ingreso a la formacién inicial del docente es la mds importante
decisidon para la mejora del sistema y para el recorrido profesional de quienes concurren a ella, en
base al expediente académico, una prueba de madurez cultural y una entrevista en la que se pueda
evaluar las aptitudes pedagodgicas de los aspirantes a docentes.

Asimismo, se deberia llegar a un acuerdo entre las Administraciones y las Universidades para
no exceder desproporcionadamente el nimero de egresados con la cantidad de ellos que es capaz de
asumir el sistema educativo.

En cuanto al curriculo de las carreras conducentes, deberia ser planificado y evaluado
conforme a criterios de competencias profesionales docentes, garantizando que los programas
formativos respondan a necesidades especificas de cada centro educativo y especialidad docente.
Ademas, los contenidos tedricos y practicos deben estar integrados a lo largo de los estudios.

Ademas, una formacién inicial de calidad deberia contener una parte de formacion
investigadora. Todo futuro docente participaria en seminarios y/o proyectos de investigacion,

aprendiendo varios métodos de investigacion que pudieran usarse en estudios sobre educacién.
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Por lo tanto en consonancia con lo expuesto una Comunicacion de la Comisidn Europea

titulada “Construyendo una Europa mas fuerte: el papel de las politicas de juventud, educacién y
cultura” (COM 2018/0268) en mayo de 2018, publicd), el nivel de estudios de los docentes deberia
ser de nivel 3 del Marco Europeo de Competencias de la Educacién Superior, con un grado de 4 afios
y un master de un ano al igual que el de profesorado de educacién secundaria, o con un grado de tres
anos y un master de dos afios. El modelo formativo debe ser concurrente donde teoria y practica se
pongan en juego de manera simultanea teniendo experiencias practicas desde el primer curso de la
formacidn inicial.

Pequefias experiencias y talleres o proyectos en los dos primeros cursos, practicas orientativas
en el tercero, practicas intermedias en el Ultimo curso y practicas avanzadas en el mdster. Este
practicum debe responder a un disefio acordado entre las universidades y unos centros de practicas
homologados, cuyo profesorado se encuentre habilitado para dicha funcién como sucede en todos
los Estados miembros de la Unidn Europea. Ello requiere elegir y seleccionar previamente los centros
en los que realizar las prdcticas, reservar las plazas para los aspirantes y dotarles de una organizacion
y plantillas diferentes a las de los centros ordinarios y, por otro lado, seleccionar a los profesores que
las tutoricen.

Se debe crear una red de colaboracidn tal que también sean maestros los que tengan mayor
presencia en la formacidn académica recibida en las facultades de educacidn para que el vinculo entre
teoria y practica educativa real se vea fortalecido.

7.4.2. Propuestas de mejora de los procesos de seleccion
Como hemos sefialado a lo largo de la investigacidn, el sistema de seleccidon debe mejorar en

objetividad, igualdad y calidad ajustandose a las demandas profesionales del sistema educativo actual.
Por lo tanto, una auténtica seleccion por competencias deberia tener diversidad de pruebas
eliminatorias en funcion de las competencias que se pueden medir:

= Una entrevista, para medir competencias actitudinales y de comunicacién ademas de otras
de indole practico sobre el funcionamiento de un aula, un centro, etc. el saber sery estar como ambito
tedrico definidor de las posiciones a tomar frente a otros (los alumnos y demdas miembros de la
comunidad) y cualidades personales, entre otros aspectos (Montiel y Gouvella,2006).

= Una prueba psicotécnica, al igual que se realiza en otras escalas y cuerpos funcionariales,
para comprobar las capacidades, aptitudes, o caracteristicas del comportamiento y asi verificar como

se manifestara esa conducta en determinada forma de trabajo. Gracias a ello se comprobaran de
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nuevo las competencias intra e interpersonal, la social relacional, ademas de la de gestion de la

convivencia o la del trabajo en equipo.

Posteriormente, una prueba de conocimientos, que supondrian la realizaciéon de informes,
sintesis, analisis, calculos, entre otros tipos de ejercicios teérico - metodoldgicos, sobre temdticas
relacionadas con la realidad escolar y curricular, con la finalidad de evaluar el nivel de conocimiento
manejado por el aspirante, de acuerdo con la especialidad en la cual vaya a concursar el futuro
docente de aula. Con esta se comprobarian la competencia cientifica, la didactica, la organizativay de
gestion o la digital, asi como la comunicativa y la de innovacién y mejora. En cuanto a los temarios,
deberian realizarse nuevas formulaciones y actualizaciones cientificas y pedagdgicas en ellos a tenor
a los cambios ocurridos en estos tiempos. Asimismo, el temario deberia constituir un conjunto de
prescripciones sobre las caracteristicas de las pruebas que se han de afrontar en cada especialidad.

® Los aspirantes seleccionados realizardn la fase practica, mediante la cual se demuestre, en
condiciones reales la puesta en practica del conjunto competencias declaradas en las anteriores
pruebas selectivas del proceso. La superacién de este paso certificaria definitivamente la
consolidacion de las competencias profesionales por parte del aspirante. Diferentes autores
pretenden que el periodo de practicas deberia suponer un auténtico corte en la seleccion. Partidario
de una formacién con una seleccidn en la practica, Porlan (2010) propone un modelo de selecciéon

III

“real” desde dentro del aula y no como mero tramite burocratico, contando con un profesorado
experimentado y comprometido donde se evalle el desarrollo de las competencias docentes.

® Para finalizar, se hace la Ultima seleccidn, basado en la suma de las calificaciones obtenidas
en cada una de las fases detalladas en esta propuesta para determinar finalmente, a quienes se les
otorgaria la respectiva plaza para la que concursan, aqui podria entrar la fase de concurso para que se
tuviese en cuenta la experiencia y formacidon permanente de los aspirantes que también es un aspecto
para tener en cuenta. Concurso que deberia ser revisado en cuento su ponderacién puesto que como
hemos comprobado la experiencia no es garantia de calidad y por tanto se deberia dar mas peso a los
méritos formativos, académicos y de innovacién e investigacion.

. De igual modo, se estima pertinente la puesta en funcionamiento de procesos de
evaluacion del desempefio profesional de los candidatos seleccionados, de los que dependa su
posterior nombramiento definitivo como profesores.

Con todo, se puede decir que cuanto mas eficiente sea el proceso, mejores candidatos y mas

cualificados seran elegidos en la oposicién lo cual revertird en un aumento de la calidad de la

educacion que deberia ser la meta que se persigue con la seleccidn de los docentes.

255



=—<ZSDUVa

Escuela de Doctorado Universidad de Valladolid

Universidad deValladolid
Ademas de estas mejoras en las pruebas coincidimos con Perona (2020) que uno de los elementos a

mejorar y que es clave en el proceso de seleccién es el érgano evaluador, es decir, los tribunales. Un
buen sistema de seleccidon exige un sistema de habilitacion o acreditacion previa para integrar tales
6rganosy no latemporalidad de su nombramiento exprofeso y sin en muchos casos la discrecionalidad
técnica garante de una seleccién exhaustiva y objetiva. Un dorgano permanente dedicado
exclusivamente a la evaluacién del proceso, que realice las pruebas, las evalle y atienda a los procesos
derivados de las mismas.

Un modelo de referencia es la Oficina de Seleccién de Personal de la Unidn Europea. El perfil
de los candidatos debe basarse en criterios de competencia y trayectoria profesional, ser expertos en
la evaluacién por competencias, que sean acreditativos tanto del nivel de especializacién como de su
imparcialidad e integridad. A su vez debe estipularse un claro y exigente régimen de
incompatibilidades para evitar los posibles conflictos de intereses y garantizar la credibilidad del
drgano colegiado (Perona, 2020).

7.4.3. Propuestas de mejora en la induccion

El profesorado espafiol apoya la puesta en marcha de un programa de iniciacion a la profesion
docente. Y es que parece que la fortuna es una variable que juega un papel fundamental a la hora de
gue un docente pueda tener una mejor o peor experiencia en sus primeros pasos en la compleja tarea
educativa (Bustos, 2016; Manso y Garrido, 2021)

Si bien los discursos sobre la carrera profesional docente conciben etapas obligatorias dentro
de la formacién, de acuerdo con lo sefialado en las encuestas a nivel comparado de TALIS (OCDE,
2019), la induccién todavia no lo es. Por ultimo, en los programas de acompanamiento a docentes
noveles no deben descuidarse los espacios y procesos destinados a discutir, reflexionar, cuidar y hacer
crecer las competencias personales de los docentes que acaban de iniciarse en la profesion (Alonso-
Sdiz, 2021). Es por tanto una estructura mediante la cual se propicie una interconexién de la formacion
inicial, seleccion, induccién y desarrollo continuado de los que se dedican a la tarea de ensefiar, sobre
todo teniendo en cuenta que estas politicas, tal y como estan configuradas en la actualidad, no
generan la confianza necesaria para generar una cantera de docentes de calidad (Martinez, 2016).

De esta forma, se propone que desde la organizacién de la fase de précticas se deben cumplir
los siguientes objetivos:

1. Estructurar de forma institucionalizada un programa de induccién que vaya mas alla de la
fase de practicas como funcionarios docentes atendiendo a las caracteristicas laborales de los

seleccionados, con actividades de formacidn e insercidn especificas.
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2. Realizacién de las prdcticas en la misma especialidad y con las mismas funciones que las
atribuidas a la especialidad por la que han superado el proceso de seleccidn, asignandoles un tutor de
practicas de dicha especialidad y del mismo nivel o internivel.

3. Afianzar la identidad de las y los docentes noveles a la escuela, promoviendo un clima
escolar adecuado, seguro y democratico a través de un proyecto de acompanamiento docente con la
participacién de todo el claustro.

4. Fortalecer las capacidades de mentores, asesores, directores y tutores para un desempefio
adecuado, ampliando las estrategias de formacidn para las figuras de acompafnamiento, y dotandoles
de incentivos/recompensas para realizar dicha funcién.

5. Promover una cultura evaluativa y abierta a la critica constructiva de la ensefianza, por
medio de observaciones, en las que se implique todo el claustro escolar y la inspeccién educativa.

6. El periodo de induccidn sea de verdad la ultima fase del proceso de seleccién y tenga
caracter eliminatorio.

Finalmente afiadiremos que las politicas de desarrollo profesional docente deben prestar
particular atencién a los dispositivos de apoyo para aquellos que se inician en la docencia sino también
a sus contextos. Aunque bien es cierto que tendria sus propios desafios organizativos y logisticos, se
deberia apostar por que los funcionarios en practicas desarrollasen sus funciones en diferentes tipos
de centro educativo (rurales, urbanos, con programas especificos, etc.) a lo largo de la induccion,
siempre respetando la especialidad de acceso, para que tuvieran un amplio abanico de experiencias
gue posteriormente les sirvieran en su desarrollo profesional.

7.5 LIMITACIONES Y LINEAS FUTURAS

Como limitaciones del estudio, podemos establecer que la muestra para el estudio cualitativo
no es muy amplia, se ha intentado solventar tomando muestras de diferentes convocatorias haciendo
el estudio longitudinal, pero, aun asi, puede entenderse como escasa. Ademas, nos hemos centrado
en el ambito de Castilla y Ledn sin tener en cuenta el resto del territorio nacional y Unicamente en la
especialidad de educacién primaria. Por lo tanto, seria interesante realizar un estudio con aspirantes
seleccionados de otras especialidades y comunidades auténomas para tener una visién global del
acceso al cuerpo de maestros en Espaiia.

Se ha pretendido a su vez analizar exhaustivamente la convocatoria de oposiciones, pero en
cada convocatoria se van cambiando los criterios de calificacidn, los baremos, los tribunales, por lo
tanto, el equiparar las pruebas puede ser un tanto arriesgado, de ahi que se haya recurrido a un

estudio mixto.
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En este punto, cabe senalar que la concurrencia del andlisis cualitativo y cuantitativo tiene

limitaciones explicativas en este punto, ya que no nos permite establecer cual son las causas reales,
por ejemplo, de que la acumulacién de experiencia no influya en los resultados de las partes practicas
de la oposicidn. Para estudios futuros se podrian probar hipdtesis como la "relajacidn" de las personas
con mucha experiencia en la preparacidon de las pruebas prdcticas o la escasa relaciéon entre las
competencias que se miden en las pruebas practicas y las competencias que se desarrollan en el

ejercicio profesional.
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