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PRESENTACIÓN

Conforme al compromiso adquirido por USIE, en 2015, de publicar anualmente 
la revista Educa Nova ésta acude puntual a su cita con los lectores mediante este 
nuevo número.

En primer lugar, en representación de nuestra entidad profesional, mi gratitud 
a todos los que han hecho posible que la única revista en soporte papel dirigida 
por inspectores de educación y con una valiosa y numerosa presencia de temas 
referidos a la inspección educativa esté en tus manos: su director, Julio Nando, el 
consejo editorial con la valiosa aportación de su secretaria Mª Inmaculada Vaque-
ro, los prestigiosos doctores que se forman su Consejo científico, y por supuesto a 
todos los colaboradores que con sus artículos posibilitan la publicación.

El deseo de USIE es que nuestra revista crezca en todas sus dimensiones: 
número de lectores, reconocimiento académico y calidad de sus artículos.

Educa Nova, revista surgida en Valencia en el año 2007, sin abandonar sus 
raíces, aumenta progresivamente amplia sus lectores lo que está motivado por el 
incremento de afiliados a la USIE en toda España (se les obsequia con un ejemplar 
de la revista), por los intercambios de publicaciones con diversas universidades y 
la posibilidad de adquirir la revista mediante la web de la editorial “Tirant lo Blanch” 
(http://www.tirant.com/editorial/). El hecho de poder leer en formato electrónico, 
ebook, los contenidos de la revista, novedad incorporada en el nº 6, también ha su-
puesto no solo una novedad técnica sino también un impuso notorio a su difusión.

El interés por la revista es notorio como se ha observado en las presentaciones 
públicas efectuadas con el nº 6 en Madrid (19 de mayo) y en Valencia (1 de julio). 
Por ello este nuevo número continuará esa línea de trabajo efectuándose al menos 
dos presentaciones públicas, una de ellas en Madrid. Así mismo cabe destacar la 
excelente acogida que tiene la revista en los Encuentros Nacionales de Inspecto-
res; como ejemplo cabe recordar que en el XVII Encuentro efectuado en Córdoba 
en noviembre de 2016 en el cual se distribuyeron 130 ejemplares.

La incorporación de nuevos miembros al Consejo Editorial y al Consejo Científi-
co, además de los intercambios de publicaciones educativas del ámbito universita-
rio está posibilitando la divulgación de la revista en nuevos foros y la incorporación 
de nuevos temas y propuestas en todos los aspectos.

La reciente indexación de la revista Educa Nova en el prestigioso sistema regio-
nal de Información en línea para revistas científicas LATINDEX supone un reconoci-
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miento a la calidad de la revista y un importante acicate para continuar haciéndola 
un referente en el ámbito educativo. En este sentido cabe un especial reconoci-
miento al director de la revista por sus desvelos para obtener esta indexación.

Por último desearte que disfrutes de la lectura de estas páginas de Educa Nova 
y recordarte que estamos siempre a tu disposición para atender tus colaboracio-
nes y propuestas.

JESÚS MARRODÁN GIRONÉS
Presidente de USIE



EDITORIAL

Hace poco tiempo había leído una pintada en la fachada de una de las paredes 
de un IES en Punta Umbría (Huelva) que reza así: “Di lo que piensas pero, piensa 
lo que dices”. Esta frase lapidaria se puede dar a diferentes interpretaciones i 
argumentos, pero a mí me viene a la mente relacionarla con la inspección de edu-
cación y en concreto con los informes de la inspección. ¿En un informe confirmado 
y rubricado por un inspector de hacienda, donde detecta técnicamente una deuda, 
quién se atreve a perdonarla?

Tanto los informes del inspector de hacienda como del inspector de educación 
no son vinculantes pero, no son tenidos en cuenta con la misma consideración por 
parte de los responsables de la administración. El informe de la inspección de edu-
cación debe de ser clave para llegar a dignificar nuestra profesión. Con ello, lo que 
pretendemos es la independencia profesional y técnica en todas las actuaciones 
que se realizan. Y por ello, la formación continua de los inspectores de educación 
se debe de considerar una constante en su tarea profesional.

Esta reflexión viene a colación en esta editorial porque en el presente número 
de la revista Educa Nova nos encontramos con ciertos artículos científicos (en 
concreto cinco) donde se analiza, se reflexiona, se informa y se comenta conteni-
dos básicos de la supervisión educativa: “El régimen jurídico de la inspección de 
educación”, “La importancia del trabajo cooperativo”, “La visión histórica de Antonio 
Gil Zárate, como artífice de la inspección de educación”, ”La función evaluadora” y 
“La levedad de la inspección de educación”. Son temas que consideramos actuales, 
formativos y propedéuticos.

En otro orden de cosas, podemos encontrar otra variedad de artículos cientí-
ficos y de investigación educativa que son interesante resaltar: “Analfabetismo y 
escolarización en la provincia de Teruel”, “Conservación, musealización y estudio 
de la cultura escolar”.

Y en otro bloque de los artículos científicos, podemos encontrar artículos de 
opinión como son: “Autoconocimiento y dificultades en el alumnado de Secunda-
ria”, “un lugar para los valores” y “los profesores del siglo XXI”.

Mención especial merece la sección de experiencias pedagógicas que se va 
ampliando en función de las experiencias que los docentes nos envían por su in-
novación educativa e interés.
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La sección de USIE Senior va teniendo una gran acogida entre los inspectores, 
no solo jubilados sino los que están en activo por su aspecto anecdótico, histórico 
y entrañable.

Por último comentar que la revista este registrada en Latindex (México) con la 
finalidad de expandirla en Iberoamérica.

Aprovecho estas líneas para agradecer el esfuerzo e interés de los autores que 
tan desinteresadamente han colaborado en el número 7 de Educa Nova. Así como 
invitar a todos los docentes para colaborar en nuestro próximo número de nuestra 
revista con su periodicidad anual.

Agradecido por todo.

JULIO NANDO ROSALES
Director de la revista Educa Nova
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EL RÉGIMEN JURÍDICO DE LA 
INSPECCIÓN DE EDUCACIÓN EN 
DERECHO COMPARADO

Francisco Javier Galicia Mangas
Doctor en Derecho. Profesor de enseñanza secundaria

Zaragoza

Fecha recepción: 7/12/16	 Fecha aceptación: 19/1/17

RESUMEN

En este artículo se estudia brevemente el marco jurídico de la Inspección de Educación 
en Derecho Comparado. Los sistemas analizados se caracterizan por su posicionamiento 
entre dos modelos organizativos de Inspección bien diferenciados: un modelo centraliza-
do, con fuerte presencia estatal, aunque con una estructura territorial diseminada como 
puede ser el francés o el italiano, y un modelo descentralizado, como el alemán o el 
británico, en el que se concede una amplia autonomía a entes territoriales con potestad 
en el ámbito educativo, sin perjuicio de la existencia de mecanismos de coordinación que 
permiten garantizar un elemento de unidad del sistema educativo.

Palabras clave: Organización y Dirección de las instituciones educativas. Inspección de 
Educación en Derecho comparado.

ABSTRACT

This article briefly examines the legal framework of the Inspectorate of Education in Com-
parative Law. The analyzed systems are characterized by their positioning between two 
distinct Inspectorate organizational models: a centralized model, with high presence of the 
State, although with a disseminated territorial structure such as French or Italian models, 
and a decentralized model, such as the German or British ones, in which a wide autonomy 
is given to local authorities with powers in the field of education, without prejudice to the 
existence of coordination mechanisms that ensure an element of unity in the educational 
system.

Key words: Organization and planning of educational institutions. Inspectorate of Education 
in comparative law.
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1.	 Introducción

El estudio del Derecho comparado puede resultar extraordinariamente intere-
sante para extraer del mismo cuantas conclusiones y aprendizajes sean convenien-
tes para la mejora de nuestro modelo de inspección, y también para valorar las 
fortalezas o debilidades de nuestro propio sistema.

El fenómeno de la globalización plantea retos muy relevantes a los diferen-
tes sistemas y modelos educativos, y la Inspección está llamada a ocupar un 
papel estratégico fundamental en este sentido. Quizás por ello se hace más 
necesario todavía abordar este estudio de Derecho comparado, para conocer 
los sistemas y tendencias de inspección en los diferentes países, permitién-
donos de este modo fomentar relaciones institucionales de intercambio de 
información y de cooperación ante los nuevos retos educativos anteriormente 
planteados.

He escogido cuatro modelos de nuestro entorno como son el francés, el ita-
liano, el alemán y el del Reino Unido, este último especialmente por el hecho de 
que, en la actualidad, otros países están comenzando a fijarse en el mismo para 
introducir o asimilar mejoras procedentes de dicho sistema, por lo que parece con-
veniente abordar también su estudio.

Cierto es asimismo que podría resultar igualmente interesante hacer al menos 
una breve referencia a la Inspección de educación en Hispanoamérica, cuestión 
que se explicaría fácilmente por el hecho de que España conserva una estrecha 
relación con dichos países, debida no sólo a la tradición cultural, sino también a la 
emigración y exilio de numerosos inspectores de educación durante la época de la 
Guerra Civil y la dictadura posterior. Sin embargo, el margen de tiempo disponible 
en una ponencia de estas características lo hace imposible.

Los sistemas analizados se han caracterizado a lo largo de su evolución históri-
ca e incluso en el momento actual por su posicionamiento, en líneas generales, en-
tre dos polos o modelos organizativos de Inspección bien diferenciados: un modelo 
centralizado, con fuerte presencia estatal a pesar de contar con una estructura 
territorial diseminada, como puede ser el francés o el italiano, y un modelo des-
centralizado, como el alemán, el británico, o el español, en el que se concede una 
amplia autonomía a entes territoriales con potestad en el ámbito educativo, sin 
perjuicio de la existencia de órganos o mecanismos de coordinación que permiten 
garantizar un elemento de unidad del sistema educativo.
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2.	La inspección de educación en Francia

2.1.	 Breve reseña histórica

Haciendo una breve referencia histórica podemos decir que, en Francia, la Inspec-
ción de Educación nació por virtud de lo establecido en la Loi Générale sur l’Instruction 
Publique de 1802, por la que se creó la Inspección General, y se consolidó a partir de 
la Ley sobre la Instrucción Primaria de 1833, más conocida como Loi Guizot.

Enumerar al completo la normativa que rige la Inspección en Francia sería ex-
tremadamente prolijo. Baste decir pues que su regulación básica se encuentra 
contenida en el denominado Code de l’Éducation en concreto en los arts. L241-1 
a L241-11. Este texto normativo, promulgado entre los años 2000 y 2006, agrupa 
en su parte legislativa y reglamentaria las disposiciones vigentes relativas a la en-
señanza primaria, secundaria y superior, y se refiere especialmente a los grandes 
principios educativos, la administración de la educación nacional (bloque en el que 
se regula la Inspección) y la organización de las enseñanzas escolares.

2.2.	 Referencias a la organización y estructura

En lo que se refiere a su estructura general, la Inspección de Educación en 
Francia se basa en el siguiente modelo:

a)	 Las llamadas Inspecciones Generales, dentro de las cuales se integran, a 
su vez, las siguientes instituciones:

i.	 La Inspection Générale de l’Éducation Nationale (IGEN).

ii.	 La Inspection Générale de l’Administration de l’Éducation Nationale et de 
la Recherche (IGAENR).

iii.	 La Inspection générale des bibliothèques (IGB).

b)	 Las Inspecciones territoriales, que a su vez comprenden:

i.	 La Inspection d’académie - Inspection pédagogique régional (IA-IPR).

ii.	 La Inspection de l’Education Nationale (IEN).

2.3.	 Funciones

2.3.1.	 Inspection Générale de l’Éducation Nationale (IGEN)

Para no hacer una exposición excesivamente prolija en detalles me centraré 
únicamente en los aspectos más relevantes relativos a las funciones desempe-
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ñadas por cada uno de los Cuerpos que componen la Inspección de Educación en 
Francia, dejando al margen en este caso aspectos como el acceso o reclutamiento, 
su organización y estructura interna o las referencias normativas detalladas.

La IGEN actúa bajo la autoridad directa del ministro de la educación nacional, y 
ejerce funciones de control, estudio, asesoramiento, información y evaluación del 
funcionamiento y eficacia del sistema educativo considerado en su conjunto.

Especificadas de forma más concreta dichas funciones son las siguientes:

–	 Evaluación de los tipos de formación, de los contenidos de la enseñanza, 
los programas educativos, los métodos pedagógicos, los procedimientos y 
medios aplicados en la enseñanza, del trabajo del personal de dirección de 
la educación nacional.

–	 Propuesta y nombramiento de los candidatos para ocupar puestos espe-
cíficos de la educación nacional y, en particular, los relativos a las clases 
preparatorias para las grandes escuelas y las cátedras superiores de esta 
categoría profesional.

–	 Inspección y control del propio personal de inspección, dirección, enseñan-
za, educación y orientación, y toma parte en los procesos de selección y 
evaluación de su actividad profesional.

–	 Información: la IGEN desarrolla también labores de peritaje o valoración, y 
de transferencia a otros países de habilidades, destrezas y conocimientos 
pedagógicos, o de información comparada.

–	 Coordinación de la actuación de todos los Cuerpos de inspección con com-
petencia pedagógica, coordinación que debe hacerse efectiva en el marco 
de los llamados colegios académicos, que agrupan a los inspectores gene-
rales de cada materia o disciplina académica.

–	 Formación y asesoramiento, ya que interviene en los procesos de selección 
y formación inicial del profesorado de primer y segundo grado, e intervie-
ne igualmente en acciones de formación profesional de los docentes en 
escuelas, colegios, institutos, centros de enseñanza y cualesquiera otros 
organismos sometidos al control pedagógico del Ministerio de la Educación 
Nacional.

Podríamos concluir pues que la Inspection Générale de l’Éducation Nationale 
(IGEN) asume la inspección técnica, es decir, la supervisión de la enseñanza en sus 
aspectos pedagógicos y de contenido, de control, estudio, asesoramiento, informa-
ción y evaluación del funcionamiento y eficacia del sistema educativo considerado 
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en su conjunto, si bien es realizada de forma más inmediata por los inspectores 
pedagógicos regionales (IPR) y por los inspectores de la educación nacional (IEN), 
a los que posteriormente me referiré.

2.3.2.	 Inspection Générale de l’Administration de l’Éducation Nationale et de 
la Recherche (IGAENR)

Trabaja dividida en seis grupos territoriales (Est, Île de France, Midi, Nord Ouest, 
Ouest y Sud Est), que cubren y atienden cada uno de ellos entre tres y seis acade-
mias, y dos grupos de carácter transversal.

Con carácter general, y bajo la autoridad directa de los ministros de la educación 
nacional y de la educación superior y de la investigación, la IGAENR es competente 
para conocer de todos los asuntos relacionados con los aspectos administrativos 
del sistema educativo, de la enseñanza superior y la investigación, así como para 
supervisar la puesta en práctica de las políticas educativas y su impacto general.

Al igual que la IGEN ejerce funciones de control, estudio, evaluación, asesora-
miento e información sobre el funcionamiento y eficacia del sistema educativo y 
de la investigación, pero su labor se centra básicamente en el ámbito del control 
administrativo, financiero, contable y económico, control e inspección del personal 
de los servicios centrales y periféricos o descentralizados, y de los establecimien-
tos públicos u organismos dependientes o beneficiarios de un concurso directo o 
indirecto de los Ministerios de la Educación Nacional y de la Educación Superior y 
de la Investigación.

De forma más concreta podemos clasificar sus misiones y tareas en los si-
guientes grupos de actividades:

–	 Evaluación: la IGAENR evalúa la organización, el funcionamiento, la eficacia 
y los resultados del sistema educativo en todos sus niveles, y extiende 
también su competencia al ámbito de la investigación, planteando si fuera 
el caso, medidas de mejora y realizando el seguimiento de las mismas.

–	 Inspección y control del personal adscrito a los servicios públicos de la edu-
cación y de la investigación, en particular en lo que se refiere a los ámbitos 
administrativo, financiero, contable y económico, encargándose directamen-
te del control de empleo de fondos públicos concedidos a organismos públi-
cos o privados que desarrollan su actividad en el campo de la educación y 
de la investigación. Esta labor de control se extiende incluso a la realización 
de auditorías sobre los establecimientos públicos con funciones educativas 
y los servicios periféricos con competencias educativas.
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–	 Estudio, información y asesoramiento, con autorización de los ministros de 
la educación nacional y de la educación superior y de la investigación, a peti-
ción de otros ministerios, colectividades territoriales, gobiernos extranjeros 
u organismos internacionales, en aquellas misiones que entren dentro de 
su campo competencial.

–	 Formación, participando en las acciones de reclutamiento, principalmente 
como miembros de los tribunales de acceso, en la formación y evaluación 
del personal ligado al servicio público educativo.

En síntesis, podríamos afirmar que la IGAENR asume la inspección jurídica in-
terna, la supervisión y control sobre la propia organización, centrada básicamente 
en el ámbito del control administrativo, financiero, contable y económico, y en el 
control e inspección del personal de los servicios centrales y periféricos, pero es 
preciso matizar asimismo que no siempre es fácil distinguir los límites de la inspec-
ción técnica y la jurídica, ya que ambas funciones tienen como objetivo supervisar 
y controlar el buen funcionamiento de la actividad educativa.

2.3.3.	 Inspection d’académie - Inspection pédagogique régional (IA-IPR)

Forma parte de los servicios descentralizados o periféricos del Ministerio de la 
Educación Nacional (treinta academias o circunscripciones administrativas y no-
venta y siete Direcciones de Servicios Departamentales de la Educación Nacional).

Los inspectores de academia-inspectores pedagógicos regionales (IA-IPR) son 
altos ejecutivos de la educación nacional que ejercen sus funciones en este ámbi-
to periférico o descentralizado y pueden desarrollar su trabajo bien de forma indivi-
dual o en grupo. Ejercen sus funciones bajo la autoridad del rector de academia y 
en colaboración con las Inspecciones Generales (IGEN e IGAENR).

Sus tareas y cometidos, están mucho más próximos a los centros y al personal 
docente que trabaja en los mismos. Pueden clasificarse en los siguientes ámbitos 
competenciales o materiales:

–	 Vigilancia, control e inspección: los inspectores de academia-inspectores 
pedagógicos regionales (IA-IPR) supervisan la puesta en práctica de la po-
lítica educativa en los centros docentes; inspeccionan al profesorado, al 
personal de dirección de los establecimientos de enseñanza, y garantizan el 
respeto a los objetivos y programas nacionales de formación.

–	 Evaluación: los inspectores de la IE-IPR evalúan el trabajo del profesorado, 
del personal de educación y orientación y contribuyen también a la eva-
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luación de la enseñanza de las diferentes disciplinas académicas, de los 
procedimientos y de los resultados de la política educativa.

–	 Asesoramiento: los inspectores desarrollan también una importante labor 
de asesoramiento al personal docente y directores de los centros docentes.

–	 Reclutamiento y formación: los inspectores participan en el reclutamiento 
y en las acciones de formación inicial y continua del personal docente, así 
como en las labores de animación pedagógica.

2.3.4.	 Inspection de l’Education Nationale (IEN).

Los inspectores de la educación nacional (IEN) son también altos ejecutivos de 
la educación nacional que ejercen sus funciones en el ámbito periférico o descen-
tralizado de una circunscripción académica.

Sus funciones son coincidentes con las de los inspectores de la IA-IPR, si bien 
es preciso matizar que los IEN de primer grado y los IEN encargados de la infor-
mación y de la orientación, actúan bajo la autoridad del director académico de los 
servicios de la educación nacional, mientras que los IEN de la enseñanza general 
y de la enseñanza técnica, ejercen su función en el marco de una academia, y bajo 
la autoridad del rector.

3.	La Inspección de educación en Italia

3.1.	 Breve reseña histórica

Italia muestra, en cuanto a la Inspección se refiere, una evolución semejante a 
la observada en Francia y en España.

La doctrina mayoritaria considera que el nacimiento de la institución de la Ins-
pección de Educación en Italia pudo producirse mediante la conocida como Legge 
Casati en 1859, norma que, si bien inicialmente tuvo un ámbito de aplicación limi-
tado a la zona de Cerdeña y Piamonte, dado que no había culminado el proceso 
de unificación italiana, tras la proclamación del Reino de Italia, en 1861, se fue 
extendiendo a todo su territorio de forma paulatina.

3.2.	 Referencias a la organización y estructura

En cuanto a la estructura y organización de la Inspección se refiere, podemos 
decir que existe un único Cuerpo de inspectores de educación, de carácter cen-
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tralizado, jerarquizado y dependiente del Ministerio de Educación, Universidad e 
Investigación, y que ejerce su función a través de una distribución periférica de 
sus efectivos. No obstante, es preciso destacar también que se atribuyen asimis-
mo funciones inspectoras a otros órganos administrativos con competencia en 
materia educativa pero que no forman parte del Cuerpo de Inspectores, lo que ha 
suscitado una importante polémica.

En sucesivos Decretos del Presidente de la República de los años 2000, 2003, 
2007 y 2009, dedicados a la organización y reorganización del Ministerio de Ins-
trucción Pública, convertido posteriormente en Ministerio de Educación, Universi-
dad e Investigación, se dio un nuevo desarrollo a las funciones, dejando quizás en 
un segundo plano su caracterización como Cuerpo.

Quizás el objetivo principal de dichas normas fuera encuadrar a los inspecto-
res técnicos en el ámbito de los dirigentes administrativos de segunda clase del 
Ministerio, realizándose con ello un reconocimiento económico de su labor y de su 
estatus. Sin embargo, la presencia de los inspectores técnicos ha disminuido debi-
do a la reducción considerable de la plantilla, a la burocratización de sus tareas, y a 
ese nuevo enfoque de la función inspectora que permite su desempeño no sólo por 
los citados inspectores técnicos sino por los denominados inicialmente “dirigen-
tes con funciones técnicas” o “dirigentes técnicos”, y actualmente miembros del 
“contingente inspectivo” (expresión esta que incluye a todo el personal directivo 
de segundo nivel perteneciente a la dotación orgánica del Ministerio de Educación, 
con función de inspección técnica, y que tienen encomendada la actividad de eva-
luación en materia de educación y formación).

3.3.	 Funciones

En relación con las funciones básicas de la Inspección técnica o Cuerpo de 
inspectores han sido incluidas en el Decreto del Presidente de la República de 31 
de mayo de 1974, siendo asumidas esencialmente por la normativa posterior y 
desarrolladas o complementadas por la misma.

Recapitulando dichas funciones podemos decir que la Inspección hace suyas 
fundamentalmente las siguientes tareas de supervisión y control de la educación:

–	 La colaboración en los procesos de evaluación y autoevaluación de la activi-
dad educativa.

–	 La promoción e impulso de las actividades de formación y actualización del 
personal directivo y docente de las escuelas de cualquier orden y grado.
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–	 Asesoramiento técnico y didáctico a las instituciones escolares, y al minis-
tro de educación y altos cargos de la Administración educativa;

–	 Elaboración de planes o proyectos para cumplir los objetivos propuestos por 
el Ministerio de Educación en materia de política educativa;

–	 Apoyo y asistencia en materia técnico-didáctica, de estudio, investigación y 
asesoramiento sobre los proyectos de experimentación o innovación didác-
tica.

Para los denominados dirigentes con funciones técnicas o dirigentes técnicos 
que no forman parte del Cuerpo de inspectores técnicos de educación se regulan 
las funciones en el Decreto del Presidente de la República de 11 de agosto de 
2003, Decreto Ministerial de 27 de febrero de 2008, en el Decreto de 23 de julio 
de 2010, y en el Decreto del Presidente de la República de 28 de marzo de 2013.

De modo muy sintético sus funciones incluyen las tareas de prestar apoyo a 
los proyectos y procesos formativos, al proceso de evaluación y autoevaluación, 
dar apoyo técnico, didáctico y pedagógico; y desarrollar labores de inspección en 
sentido estricto.

De modo algo más extenso estas funciones incluyen también las siguientes 
tareas específicas:

–	 Formular propuestas y dictámenes relativos a ciertas cuestiones relaciona-
das con el ámbito educativo.

–	 Asistencia técnica y didáctica en favor de las instituciones educativas en 
las áreas de evaluación de los alumnos y autoevaluación de los centros 
docentes.

–	 Realización de las inspecciones ordenadas por los órganos competentes de 
la Administración.

–	 Comprobación de la asiduidad, frecuencia y continuidad del desempeño de 
la labor de los docentes, no docentes y del personal directivo.

–	 Labores de estudio, investigación y asesoramiento técnico para el ministro 
de educación y altos cargos de la Administración de educación.

–	 Elaboración de un informe anual que contiene los resultados de la actividad 
de inspección y una relación de los problemas emergentes detectados.

–	 De manera destacada se les encomienda la evaluación del sistema edu-
cativo y de las instituciones docentes, a través de cuatro pilares básicos 
como son la autoevaluación o evaluación interna, la evaluación externa en 
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la que intervienen activamente los miembros del contingente inspectivo, las 
acciones y planes de mejora derivados de las mismas, y la rendición social 
de cuentas de las instituciones escolares, integrándose todo ello en lo que 
se ha venido a denominar Sistema Nacional de Evaluación del Sistema Edu-
cativo de Instrucción y Formación.

4.	La Inspección de educación en Alemania

4.1.	 Breve reseña histórica

La doctrina mayoritaria señala que el origen de la Inspección en Alemania de-
rivó del interés creciente del Estado por controlar dicha función de inspección o 
supervisión, incluso en aquellos casos en los que era compartida con el clero. Ese 
control fue creciendo de forma paulatina, sobre todo a finales del siglo XIX, desta-
cando la doctrina como hito fundamental de esta tendencia la Ley de Inspección de 
Escuelas de 11 de marzo de 1872. Sin embargo, no ha existido nunca un modelo 
unificado de Inspección para todo el territorio alemán, ni siquiera en la época del 
Nacional Socialismo, por lo que se ha respetado en esencia el modelo de atribu-
ción de competencia a cada uno de los Estados o Länder.

4.2.	 Referencias a la organización y estructura

En cuanto a la organización y estructura de la Inspección debe recordarse que 
el sistema de inspección alemán responde a un modelo descentralizado con im-
portante atribución competencial en la materia a los Estados federados o Länder. 
No obstante, de acuerdo con lo establecido en el art. 7.1 de la Ley Fundamental 
de 1949 “el sistema escolar, en su totalidad, está sometido a la supervisión del 
Estado”.

Con carácter general, las autoridades encargadas de la inspección se pueden 
dividir, según los diferentes Länder, hasta en tres niveles, en función de su mayor 
o menor proximidad al ámbito de inspección: el nivel inferior o más cercano a los 
centros educativos denominado schulämter; el nivel intermedio constituido por los 
oberschulämter o bien los bezirksregierungen integrados en los gobiernos de los 
distritos; y por último, el nivel superior, en el que se encuentran los Ministerios de 
Educación y Asuntos Culturales de los Länder. No obstante, en la mayoría de los 
Länder la estructura organizativa presenta únicamente dos niveles o escalones: el 
nivel superior del Ministerio de Educación y Asuntos Culturales y el nivel inferior 
del schulämter.



El régimen jurídico de la Inspección de Educación en Derecho Comparado

23

4.3.	 Funciones

En cuanto a las funciones es preciso matizar que, a pesar de las diferencias, 
existen unos elementos mínimos, una especie de común denominador que se hace 
presente en la normativa de los Länder, al menos en cuanto a las funciones esen-
ciales de dicha Inspección se refiere. Así, como funciones básicas de los órganos 
con competencia en materia de inspección educativa en los diferentes Länder 
encontramos las siguientes:

–	 La supervisión de la planificación, la dirección, gestión, ordenación, promo-
ción y financiación de todo el sistema educativo.

–	 La supervisión del cumplimiento de la normativa y de las obligaciones rela-
cionadas con la labor docente y educativa de los centros públicos, y todos 
los asuntos directamente relacionados con esta cuestión.

–	 La supervisión de los aspectos técnicos, y de las cuestiones legales y admi-
nistrativas de los centros docentes.

–	 La supervisión administrativa de los directores y profesores de los centros 
docentes.

–	 El asesoramiento en cuestiones legales y pedagógicas a los centros docen-
tes, así como también, en algunos casos, las relacionadas con la orienta-
ción educativa;

–	 Finalmente, en algunas de las normas reguladoras de la Inspección y super-
visión educativa se contempla también la labor de supervisión destinada a 
garantizar la calidad de la educación y el control de dicha calidad mediante 
evaluaciones periódicas internas y/o externas.

Descendiendo al terreno de la concreta supervisión en los centros docentes por 
parte de los Länder, podemos decir que se desenvuelve en tres ámbitos:

–	 La denominada supervisión legal o Rechtsaufsicht: comprende la supervi-
sión de la legalidad de la administración de los llamados “asuntos exter-
nos” de la escuela, es decir, aquellos que no afectan de manera directa a 
la docencia y que incluyen la construcción y mantenimiento de los edificios 
escolares, la adquisición y suministro de libros de texto y otros materia-
les escolares. Habitualmente es llevada a cabo por las autoridades locales 
(Kommunen) en su condición de entidades titulares de los centros, y suele 
encomendarse a personal funcionario con conocimientos jurídicos, integra-
dos bien en los Schulämter, bien en los Oberschulämter o Bezirksregierun-
gen.
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–	 La supervisión académica o Fachaufsicht: se refiere al ámbito de los deno-
minados “asuntos internos” de la escuela, es decir al trabajo directamente 
relacionado con la enseñanza en todos los centros del sector público y es 
desarrollada por el Schulämter. La supervisión académica tiene su límite en 
la propia autonomía de la escuela y en la libertad pedagógica o metodoló-
gica del profesorado, cuestión esta específicamente regulada en la legisla-
ción de algunos Länder. Esta faceta de la supervisión escolar se ha visto 
afectada por el aumento progresivo de la independencia institucional de los 
centros docentes, por lo que la influencia del Estado se centra cada vez más 
en la aprobación de programas escolares específicos (Schulprogramme) o 
en el hecho de alcanzar con los distintos centros docentes acuerdos o con-
venios para lograr objetivos concretos. De hecho, en algunos Länder, la su-
pervisión escolar es complementada, obligatoriamente, mediante fórmulas 
de evaluación externa (Schulinspektion, Schulvisitation) destinada a procurar 
a los centros la información necesaria para desarrollar sus programas de 
calidad. De esta forma, la labor de supervisión o inspección en sentido 
estricto tiende a perder peso específico frente a las labores de apoyo y 
asesoramiento a los procesos de gestión, administración y dirección que 
persiguen como meta la calidad.

–	 La supervisión del personal docente y directivo de las escuelas públicas o 
Dienstaufsicht, que incluye todos los asuntos relacionados con el personal 
que presta su servicio en los centros docentes, su administración o direc-
ción y su conducta. En estrecha relación con la idea anteriormente citada 
de la progresiva independencia institucional de los centros docentes es 
preciso advertir que, en algunos Länder, esta faceta de la supervisión ha 
sido transferida a los directores de los centros docentes, en cuanto a la 
supervisión del personal de dichos centros se refiere.

5.	La Inspección de educación en Reino Unido

5.1.	 Breve reseña histórica

En el caso de Inglaterra, el origen o antecedente fundamental del denominado 
actualmente Departamento para la Calidad de la Educación, Servicios de Atención a 
la Infancia y Aptitudes (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills 
—OFSTED—) se encuentra, claramente, en la institución de los Inspectores de Su 
Majestad (Her Majesty’s Inspectorate —HMI—), cuya actividad estaba estrechamente 
vinculada al control de fondos públicos destinados a la financiación de la educación.
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En 1838, en el debate parlamentario sobre educación, se urgió al Gobierno a 
establecer su propio modelo y sistema de Inspección sobre las escuelas que reci-
bieran ayudas o fondos públicos y de esta forma en 1839 fueron nombrados los 
dos primeros Inspectores de Su Majestad a los que se encomendó inicialmente 
una tarea más centrada en el asesoramiento y apoyo a los centros que en la labor 
estricta de control.

Con respecto a la Inspección de Gales, podemos establecer que fue creada en 
1907 al obtener su independencia de la Institución de los Inspectores de Su Ma-
jestad (HMI) y quedar bajo el mando de su propio inspector jefe. Desde su creación 
ha logrado mantener una considerable independencia con respecto a la Inspección 
de Inglaterra y a los órganos administrativos del Gobierno para Gales. No obstante, 
debemos recordar también que la responsabilidad sobre los centros docentes de 
enseñanza primaria y secundaria ubicados en Gales no fue transferida hasta 1970, 
y en el caso de las competencias en materia de educación de adultos y educación 
superior lo fueron en 1978.

En el caso de Escocia el primer nombramiento de un inspector de educación 
se produjo en 1840, aunque a partir de la promulgación de la Ley de Escocia de 
1998 la Inspección se transformó en una Agencia Ejecutiva del Gobierno y pasó 
a situarse bajo la responsabilidad de los ministerios competentes en materia de 
educación hasta 2011, momento en el que la Inspección se disolvió como Cuerpo 
independiente, y se integró en la Agencia Escocesa para la Mejora y la Calidad de 
la Educación (Scottish Education Quality and Improvement Agency), si bien la nueva 
agencia ejecutiva del Gobierno Escocés acabó recibiendo el nombre de Educación 
Escocia (Education Scotland).

Por último ya, la Inspección de Educación de Irlanda del Norte tuvo su origen 
antes de la independencia de la República de Irlanda, cuando en 1832 se creó la 
figura de los llamados Inspectores de Educación Nacional en Irlanda (Commissio-
ners of National Education in Ireland).

En enero de 1989 el trabajo de la Inspección de Educación irlandesa se amplió 
con nuevas competencias en materia de instrucción, pasando a ser conocida con 
su denominación actual de Inspección de Educación e Instrucción de Irlanda del 
Norte (Education and Training Inspectorate, Northern Ireland —ETINI—).

5.2.	 Referencias a la organización y estructura

Así pues, tal y como ya se ha advertido, actualmente las labores de inspec-
ción en Inglaterra son desarrolladas por el Departamento para la Calidad de la 
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Educación, Servicios de Atención a la Infancia y Aptitudes (Office for Standards 
in Education, Children’s Services and Skills) habitualmente conocido por el acróni-
mo OFSTED; en Gales por la Inspección de Educación y Formación de Gales (Her 
Majesty’s Inspectorate for Education and Training in Wales —ESTYN—), en Escocia 
por la agencia ejecutiva Educación Escocia (Education Scotland), y en Irlanda del 
Norte por la Inspección de Educación e Instrucción de Irlanda del Norte (Education 
and Training Inspectorate, Northern Ireland —ETINI—).

En cuanto a su organización y estructura debemos recordar que el OFSTED 
es un departamento gubernamental no adscrito a ningún ministerio, y dotado de 
independencia para el desarrollo de su labor. Esa independencia se pone de ma-
nifiesto en el hecho de que sólo es responsable y rinde cuentas ante la comisión 
parlamentaria encargada de temas relacionados con la educación de la Cámara 
de los Comunes. A la cabeza del OFSTED, y como máximo responsable del mismo, 
se sitúa el Inspector jefe de Su Majestad (Her Majesty’s Chief Inspector) que des-
empeña funciones relativas a la organización, dirección y gestión económica y de 
recursos humanos de la institución.

En el caso de Gales, la ESTYN es también un Cuerpo del Estado, goza igual-
mente de independencia, aunque recibe sus fondos del Gobierno. En cuanto a su 
organización jerárquica, a la cabeza de la institución se sitúa el Inspector jefe de 
educación y formación (Her Majesty’s Chief Inspector of Education and Training in 
Wales)

Por su parte, Educación Escocia actúa también de forma independiente e im-
parcial, a pesar de que sigue siendo posible exigirle responsabilidad directa por 
parte de los ministerios competentes en cuanto a los estándares de su trabajo 
se refiere. Su estatuto jurídico de agencia ejecutiva independiente, le permite 
salvaguardar su autonomía en cuanto a la función de inspección, análisis, e 
información, dentro siempre del contexto del marco nacional de actuación. A 
la cabeza de Educación Escocia se sitúa un director ejecutivo (Chief Executive), 
que es responsable de los resultados del trabajo de la Agencia ante los minis-
terios competentes. El director ejecutivo actúa, en cuestiones operativas de la 
institución, por delegación del director general de aprendizaje y justicia (Director-
General Learning and Justice).

El trabajo de la ETINI en Irlanda se basa en su imparcialidad, profesionalidad 
e independencia. No obstante, esta independencia no es total por cuanto la ETINI 
se incardina en el Ministerio de Educación. En cuanto a la organización jerárquica 
de la ETINI, podemos decir que la máxima responsabilidad de la institución recae 
sobre el Inspector jefe (Chief Inspector).
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5.3.	 Funciones

5.3.1.	 Inglaterra: OFSTED

En el caso de Inglaterra las funciones básicas de la OFSTED son las siguientes:

*	 En relación con la atención a la infancia y juventud:

–	 La inscripción, registro e inspección de los servicios de cuidado de la 
infancia y educación infantil y de los planes o acuerdos que tengan como 
finalidad la atención, cuidado y apoyo a la infancia y a la juventud.

–	 La inspección y evaluación de los servicios de atención a la infancia 
suministrados o provistos por las autoridades locales en sus áreas de 
competencia, incluidas las inspecciones para la protección, amparo, de-
fensa y cuidado de los niños.

–	 La inspección del Servicio de Atención Jurídica a la Infancia y a la Familia.

–	 La protección y promoción de los derechos y del bienestar de los niños 
que viven fuera de sus hogares o reciben atención social, mediante la ac-
tuación del comisionado para los derechos de la infancia (The Children’s 
Commissioner for England).

*	 En relación con la educación:

–	 La inspección de todos los centros docentes sostenidos con fondos 
públicos y de algunas escuelas independientes.

–	 La inspección de la educación superior.

–	 La inspección de todos los centros de educación y formación de adultos 
sostenidos con fondos públicos, y de algunos sostenidos con fondos 
privados.

–	 La inspección de la formación del profesorado.

*	 Con carácter general para los servicios de protección de la infancia, juven-
tud y educación:

–	 En su calidad de organismo independiente, proporciona a las institu-
ciones competentes información, recomendaciones prácticas y aseso-
ramiento en materia de calidad de los servicios que están dentro de su 
ámbito de actuación. Asimismo, asegura que se realice una correcta 
gestión económica de dichos servicios, y que los fondos públicos hayan 
sido invertidos adecuadamente.
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5.3.2.	 Gales: ESTYN

A modo de síntesis podemos decir que la ESTYN tiene como misiones funda-
mentales la inspección de la educación y su calidad, así como del cumplimiento 
de los estándares educativos establecidos, y el asesoramiento en materias de su 
competencia.

La inspección de la educación se extiende a los centros de educación infantil 
sostenidos con fondos estatales o de las Autoridades Locales de Educación (LEAs); 
los centros docentes de educación primaria y secundaria; centros de educación es-
pecial (para alumnos con necesidades específicas); unidades de reintegración de 
alumnos excluidos (pupil referral units/pupil re-integration units —PRU—); escuelas 
independientes; centros de educación superior; centros de aprendizaje cooperativo 
de adultos (adult community-based learning); los servicios educativos para niños 
y jóvenes prestados por las autoridades locales; la formación del profesorado; 
el aprendizaje basado en el trabajo; la formación en centros de internamiento o 
reclusión (offender learning); y las empresas encargadas de la orientación y el ase-
soramiento para jóvenes y adultos que buscan su integración en el mundo laboral 
(careers companies).

Además de estas funciones básicas, la ESTYN desarrolla también las siguien-
tes tareas:

–	 Colabora con otros Cuerpos de inspección, auditoría y regulación del Gobier-
no de Gales (Inspection, Audit and Regulation Bodies —IAR—).

–	 En colaboración también con el OFSTED, la ESTYN asume la responsabilidad 
de inspeccionar a los estudiantes galeses financiados por el Gobierno de 
Gales, pero que asisten a centros educativos o a actividades de formación 
en Inglaterra.

–	 Inspecciona la educación impartida a personas internadas en centros de 
seguridad y prisiones en Gales en colaboración con la Inspección de Su 
Majestad de Personas en Situación de Libertad Provisional (HMI Probation) 
y con la Inspección de Su Majestad de Prisiones (HMI Prisons).

–	 Contribuye al desarrollo y revisión de las políticas y de la normativa en ma-
teria de educación y formación en Gales, en especial mediante la remisión 
de informes temáticos, y también mediante el desempeño de la función de 
asesoramiento a las instituciones competentes.

–	 Promueve la difusión de buenas prácticas en la prestación del servicio edu-
cativo y de formación, fundamentalmente a través de la formación continua 
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de los inspectores y de los programas para la difusión de estas buenas 
prácticas.

–	 Proporciona y facilita un servicio bilingüe en galés, para solventar las dificul-
tades derivadas de la convivencia de distintas leguas en dicho territorio.

–	 Partiendo de una base común o esencial, la ESTYN elabora modelos diferen-
ciados de actuación para cada nivel, etapa, tipo de centro o de inspección.

5.3.3.	 Escocia: Education Scotland

Education Scotland, como institución responsable de las labores básicas de 
inspección y asesoramiento en el ámbito educativo en Escocia, tiene encomenda-
das las siguientes funciones:

–	 Apoyar, respaldar y facilitar los recursos destinados al proceso de enseñan-
za y aprendizaje, y en especial los relacionados con el desarrollo del currícu-
lo y de la evaluación.

–	 Realizar los procesos de inspección y evaluación necesarios para lograr la 
mejora de la calidad de la educación en Escocia.

–	 Apoyar a las autoridades locales en la planificación, desarrollo, implementa-
ción y evaluación de marcos normativos destinados a favorecer el respeto 
a los derechos, el bienestar de los ciudadanos, y las relaciones y comporta-
mientos positivos, dentro del ámbito de su competencia.

–	 Apoyar a las autoridades locales en la prestación de actividades de forma-
ción inicial y continua del profesorado y generar y desarrollar también de 
forma directa recursos que favorezcan y complementen la formación del 
profesorado a lo largo de toda su trayectoria profesional.

–	 Apoyar a las autoridades locales en la prestación de actividades de forma-
ción de presos en libertad condicional.

–	 Desarrollar y mantener redes de contacto entre las autoridades locales y los 
interesados en los ámbitos de su competencia.

–	 Investigar y analizar para asegurar que el trabajo realizado y el asesora-
miento prestado por Education Scotland se basan en los mejores medios y 
recursos disponibles para garantizar la calidad de la educación en Escocia.

–	 Generar y desarrollar materiales dirigidos a incrementar los logros de forma-
ción y aprendizaje de los niños y jóvenes durante su proceso formativo.
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–	 Con respecto a las inspecciones en concreto, Education Scotland intenta 
desarrollar y potenciar también la autoevaluación de los centros, para favo-
recer los procesos de mejora en la calidad de la educación. Estas autoeva-
luaciones son complementadas por los procesos ordinarios de inspección 
de los centros.

5.3.4.	 Irlanda del Norte: ETINI

La Inspección de Educación e Instrucción de Irlanda del Norte (Education and 
Training Inspectorate, Northern Ireland —ETINI—), desarrolla en síntesis labores de 
control y asesoramiento de los centros educativos de Irlanda, y proporciona infor-
mación sobre calidad de la educación, juventud e instrucción para los ministerios 
competentes en materia de educación, cultura y empleo.

Entre sus funciones podemos destacar las siguientes:

–	 Procurar el mantenimiento y desarrollo de la calidad de la educación en los 
centros de educación preescolar, primaria y secundaria, educación superior, 
en los centros de aprendizaje basado en el trabajo, en la formación de los 
jóvenes y del profesorado.

–	 Proporcionar asesoramiento e información basada en datos actualizados a 
los organismos y ministerios competentes, anteriormente citados.

–	 Informar sobre la efectividad de la política educativa vigente, y sugerir o 
proponer las medidas de desarrollo necesarias, o incluso de cambio, en las 
políticas existentes.

–	 Inspeccionar los centros educativos de los niveles y etapas previamente 
citados, y prestar también servicios de inspección para el Ministerio de 
Agricultura y Desarrollo Rural, para el Ministerio de Salud, Servicios Sociales 
y Seguridad Pública y, a veces, para la Autoridad Responsable de la Legisla-
ción y Mejora de la Calidad. En ocasiones asume también un trabajo conjun-
to con otras agencias, incluida la Inspección de Justicia Criminal (Criminal 
Justice Inspection Northern Ireland —CJINI—).

–	 Trabaja también la ETINI para elevar los estándares educativos y desarrollar 
la cultura de la autoevaluación en los centros destinados a la educación y 
formación.

–	 Evaluar la utilización del dinero invertido en los ámbitos de su competencia, 
y procurar una racionalización y mejora del gasto realizado.
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–	 Promover y divulgar las buenas prácticas realizadas en el ámbito de su com-
petencia, y el desarrollo de las capacidades, a través de la educación y la 
formación permanente.

–	 Intentar comprometer y motivar en los procesos de mejora de la calidad de 
la educación y de la dirección y gestión de los centros docentes, no sólo a 
los profesionales del ámbito educativo, sino también a todos los interesa-
dos, incluidos lógicamente los alumnos, y los padres y madres de dichos 
alumnos.

–	 Evaluar y revisar de forma constante las prácticas de inspección para lograr 
que se desarrollen de acuerdo con principios de transparencia, proporciona-
lidad, y eficacia.

6.	Conclusiones

Las instituciones de la Inspección de Educación estudiadas del marco de De-
recho comparado surgieron prácticamente todas ellas en el mismo momento his-
tórico, entre comienzos y mediados del siglo XIX (a excepción de la Inspección en 
Gales que surge en 1902), y responden en su origen a la necesidad del Estado de 
controlar el sistema educativo y los fondos asignados al mismo.

De la observación y del estudio del Derecho comparado se puede extraer tam-
bién la conclusión de que los sistemas analizados responden, en líneas generales, 
a dos modelos organizativos de Inspección diferenciados: un modelo centralizado, 
como el francés o el italiano (sin perjuicio de la existencia de órganos periféricos 
de trabajo o actuación); y un modelo descentralizado, como el alemán o el británi-
co, que conceden mayor autonomía a entes territoriales con competencias en el 
ámbito educativo.

En cuanto a las fortalezas de los modelos de Derecho comparado estudia-
dos podemos concluir que países como Francia diferencian con mayor claridad 
que en el caso español las funciones propias de una Inspección de Educación 
y de una Inspección de servicios, evitando de esta manera una cierta confusión 
de tareas; que modelos como el alemán y el británico han potenciado en el 
campo de la educación, con buenos resultados hasta la fecha, las labores de 
asesoramiento y evaluación frente a las típicas de supervisión y control; y que, 
especialmente en el caso de Inglaterra, se ha dotado a la Inspección (OFSTED) 
de un elevado grado de autonomía para garantizar el adecuado ejercicio de su 
funciones.
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Del estudio asimismo de los modelos educativos de Derecho comparado y del 
Derecho español se deduce que en los últimos años tiende a buscarse con carác-
ter general una mayor autonomía de los centros docentes como medio para lograr 
la calidad en la educación. Esta mayor autonomía implica asimismo la necesidad 
de rendir cuentas de la gestión realizada y de los resultados obtenidos, lo que ha 
obligado en buena medida a replantear la labor de la Inspección, potenciando las 
funciones de asesoramiento y de evaluación externa.
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RESUMEN

Vivimos en la era de la Comunicación e Información, lo que implica un considerable cam-
bio. El sistema educativo español se basa en el principio de calidad y por ello necesita 
un cambio metodológico que incluye cada vez más el trabajo cooperativo. No solo nos 
referimos al alumnado, sino también a toda la Comunidad Educativa, incluida la Inspec-
ción de Educación.
La inspección no debe quedarse atrás. El trabajo cooperativo como metodología dentro 
de la inspección debe ser un reflejo de ese cambio que observamos en las escuelas. El 
aprendizaje cooperativo es una buena estrategia de trabajo para el Inspector de Educa-
ción.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, cooperación, participación, Inspección de Educa-
ción.

ABSTRACT

We live in the era of Communication and Information, which implies a considerable chan-
ge. The Spanish education system is based on the principle of quality and it needs a 
methodological change that includes increasingly cooperative work. We refer not only to 
students but also to the entire education community, including the Inspector of Education.
The inspection should not be left behind. Cooperative work as a methodology within the 
inspection should be a reflection of that change that we have seen in schools. Cooperative 
learning is a good strategy work for the Inspector of Education.

Key words: cooperative learning, cooperation, participation, Inspector of Education.
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1.	 Introducción

Vamos a ver y abordar de un modo muy concreto cuales son las funciones y 
atribuciones de la inspección de educación, la posibilidad del trabajo coopera-
tivo en la Inspección de Educación, las normas básicas de funcionamiento con 
su correspondiente deontología profesional que debe regir en esta importante 
labor.

De este modo nos centraremos en diferentes normativas y comprobaremos co-
mo la Ley Orgánica 2/2006 de educación (LOE), deposita en las administraciones 
públicas la responsabilidad y competencia de ejercer la inspección dentro de su 
ámbito territorial atribuyendo a este agente educativo importantísimas funciones 
entre las que cabe destacar la calidad y la mejora de la enseñanza pero sin olvidar-
nos la posibilidad del trabajo cooperativo.

Además de ello, incidiremos en las normas básicas de funcionamiento re-
guladas por cada administración, pues son ellas las encargadas de definir la 
estructura y principios los fundamentales de los órganos encargados de ejer-
cer la inspección y haremos un análisis de los llamados códigos de buenas 
prácticas, es decir el conjunto de normas y principios éticos que deben guiar 
esta labor.

Y por último analizaremos diferentes investigaciones y estudios científicos que 
demuestran que el trabajo basado en la cooperación de todos los miembros de 
la Comunidad Educativa y en este caso especifico de la Inspección de Educación, 
mejoran los resultados académicos, da mayor calidad en la educación y favorece el 
desarrollo integral de los niños y niñas. Por ello si la inspección es el elemento de 
supervisión de los centros y de asesoramiento de los mismos ésta deberá basarse 
en un trabajo cooperativo que haga que los criterios de los que disponemos hagan 
un sistema educativo con una mayor calidad.

Para que las transformaciones educativas que nos proponemos lleguen a ser 
efectivas será imprescindible llegar a un compromiso dirigido hacia una buena 
gestión de centro guiada por la Inspección de Educación y con la utilización de las 
diferentes practicas cooperativas que faciliten y complementes este proceso de 
transformación.

Todos estos aspectos sobre los que profundizaremos a continuación resultan 
de vital importancia para la figura del Inspector de Educación ya que lo sitúa como 
un referente básico al servicio de la administración y los ciudadanos.
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2.	Funciones y atribuciones de la inspección

En primer lugar, dentro del contexto normativo, se establece la inspección co-
mo una competencia y responsabilidad de los poderes públicos, delegando en 
las administraciones educativas la obligatoriedad de ordenar, ejercer y regular la 
inspección dentro de su contexto territorial.

Vemos en la LOE en el Artículo 148 que la inspección se extenderá a todos 
los ámbitos del Sistema Educativo. Por ello su finalidad es la de garantizar los 
derechos y la observancia de los agentes que intervienen en el proceso educativo. 
Con todo ello se pretende garantizar la mejora continua, la calidad y la equidad en 
la enseñanza.

En cuanto a las funciones de la figura del Inspector de Educación, debemos 
referenciar el artículo 151 de la LOE:

a)	 Supervisar y controlar, desde el punto de vista pedagógico y organizativo, el 
funcionamiento de los centros educativos así como los programas que en 
ellos inciden.

b)	 Supervisar la práctica docente, la función directiva y colaborar en su mejora 
continua.

c)	 Participar en la evaluación del sistema educativo y de los elementos que lo 
integran.

d)	 Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamen-
tos y demás disposiciones vigentes que afecten al sistema educativo.

e)	 Velar por el cumplimiento y aplicación de los principios y valores recogidos 
en la Ley, incluidos los destinados a fomentar la igualdad real entre hom-
bres y mujeres.

f)	 Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la comunidad edu-
cativa en el ejercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligacio-
nes.

g)	 Emitir los informes solicitados por las Administraciones educativas respecti-
vas o que se deriven del conocimiento de la realidad propio de la inspección 
educativa, a través de los cauces reglamentarios.

h)	 Cualesquiera otras que le sean atribuidas por las Administraciones educati-
vas, dentro del ámbito de sus competencias.

Para analizar los principales criterios y normas de funcionamiento en el ámbito 
estatal debemos reflexionar sobre los parámetros (Secadura, 2008):
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1.	 Jerarquía

2.	 Territorialidad

3.	 Trabajo en equipo

4.	 Planificación

5.	 Coordinación

6.	 Actuaciones.

Los que vamos a explicar más detenidamente serán el trabajo en equipo y la 
coordinación.

Sin perjuicio de las responsabilidades que un inspector tiene sobre sus cen-
tros, el trabajo junto a sus compañeros se fundamenta en el trabajo en equipo. 
En las circunscripciones se desarrolla el plan general de actuaciones, se realizan 
diversas evaluaciones de tareas y cabe la toma de decisiones de forma colegiada.

Desarrollar el trabajo en equipo de un modo óptimo evidencia la necesidad 
de contar con un plan de actuación que eficaz y unos buenos canales de coordi-
nación que abarque las diferentes graduaciones de la estructura jerárquica de la 
inspección. Para asegurar que los planes de actuación se desarrollen de un modo 
efectivo es necesaria contar con unos buenos canales de coordinación entre los 
inspectores que están en las diferentes estructuras de la organización.

Por ello, se establecen reuniones periódicas y regularizadas en las que se coor-
dinan los inspectores generales con los inspectores territoriales; éstos con los 
inspectores jefes y reuniones en el seno de las propias circunscripciones. Ade-
más, cabe desatacar la realización de diferentes reuniones de coordinación entre 
inspectores especializados en alguna tarea o actividades específicas y el resto de 
Inspectores de Educación. Pero todo ello es necesario que poco a poco se realice 
mediante un trabajo cooperativo para que las actuaciones que lleven a cabo todos 
los Inspectores de Educación en todas las zonas se realice de la misma manera. 
Con un patrón común que haga que el trabajo coordinado facilite el proceso educa-
tivo y por ende la mejora de la calidad en la educación.

La acción inspectora no puede concebirse ni limitarse a la aplicación de la 
norma sino que debe ir mas allá y adaptarse a las nuevas metodologías que apa-
recen en la legislación educativa y por tanto asumiendo un nuevo compromiso y 
una implicación por la renovación metodológica que serán la clave del éxito de la 
acción inspectora.
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3.	Código deontológico en la Comunitat Valenciana

A través de la Resolución de 2 de junio de 2011 de la Secretaría Autonómica 
de Educación, por la que se establece la Carta de Buenas Prácticas de la Inspec-
ción de Educación en la Comunitat Valenciana se establecieron un conjunto de 
conductas, valores y principios que deben regir en aquellos que desarrollen esta 
importante labor inspectora. Esta resolución tiene una estructura sencilla y en ella 
establece una serie de normas de comportamiento general y a continuación una 
carta de buenas prácticas en tres ámbitos: a nivel general, con la administración 
y en las relaciones profesionales, estableciendo dentro de las relaciones profe-
sionales buenas prácticas para con la administración, los agentes educativos, la 
sociedad y los compañeros de profesión.

Pero cabe destacar de esta resolución diferentes elementos que nos indican 
la importancia del trabajo cooperativo. Algunos de los aspectos a destacar vemos 
que la cualificación técnico-científica del Inspector de Educación es importante por 
ello se requiere que esté técnica y científicamente preparado en la utilización de 
instrumentos, métodos, técnicas y procedimientos adecuados, como puede ser el 
trabajo cooperativo, para el desempeño de su tarea supervisora, administrativa, 
orientadora y pedagógica. La importancia de estar actualizado profesionalmente.

La actualización permanente de sus competencias profesionales forma parte 
de su trabajo por ello deberán disponer de los elementos para que se den esas 
condiciones a través de diferentes propuestas de mejora de los procedimientos y 
en el tipo de trabajo a desarrollar, como puede ser el trabajo cooperativo con sus 
compañeros. Todo ello favorece la mejora de la calidad educativa.

Dentro de la resolución habla de la importancia de la colaboración leal, el pres-
tar ayuda no solo se centra en dar recursos sino en la colaboración con los com-
pañeros en la búsqueda de un trabajo conjunto. El trabajo en equipo que veíamos 
anteriormente hace que el desarrollo de las actuaciones permita unificar criterios 
para el diseño y desarrollo de las mismas. Si se realiza a través del trabajo coope-
rativo ayudará al establecimiento de criterios técnicos de trabajo que permitan una 
actuación eficiente.

El coordinar conjuntamente unos criterios de unidad de acción y de objetivos 
dará un mayor alcance y eficacia a dichas actuaciones. Por ello haría falta practicar 
y fomentar la colaboración profesional, el trabajo en equipo, el trabajo cooperativo 
y crear un buen clima de relación y confianza que potencie este tipo de acciones.

Con todo ello el análisis que extraemos es que se de deben concretar los prin-
cipios que deben regir el trabajo cooperativo en la Inspección de Educación pro-
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fundizando en los elementos utilizando instrumentos, métodos, técnicas y procedi-
mientos cooperativos mediante la actualización permanente de las competencias 
profesionales, prestar ayuda y colaborar con los compañeros y compañeras para 
conseguir una actuación eficiente, fomentar la colaboración profesional, el trabajo 
en equipo cooperativo y el buen clima para que se potencien este tipo de acciones.

4.	Trabajo cooperativo en la Inspección de Educación

La Inspección de educación se debe basar en la cooperación. ¿Por qué es 
necesario que esto sea así? Pues porque esta cooperación es necesaria como 
vemos en Pujolàs (2009) tanto entre los que enseñan, guían, controlan, evalúan 
o asesoran en ella, para enseñar mejor y enseñar a cooperar; como entre los que 
aprenden, gestionan, dirigen en ella, para aprender mejor y aprender a cooperar.

Si realizamos un análisis etimológico del término cooperar, vemos que proviene 
del latín “co-operare”, “operare cum”, cuya raíz es el sustantivo “opera, -ae”, que 
significa trabajo, pero que también significa ayuda, interés, apoyo. Cooperar, signifi-
ca ayudarse, apoyarse mutuamente, interesarse uno por otro y en el trabajo diario 
de la Inspección es muy necesaria esa ayuda. Nos encontramos con situaciones 
que posiblemente a los compañeros les han ocurrido en algún momento y por 
ello se pueden encontrar soluciones obrando juntamente con otro u otros para un 
mismo fin. En este caso el fin último de la Inspección de Educación es el mismo y 
cuantas más personas implicadas, mejor.

La estructura de aprendizaje cooperativa como nos muestra Martínez (2009) 
exige una gestión organizativa y una concepción pedagógica que brinde variadas y 
numerosas oportunidades para formarse en diferentes ámbitos. Estos pueden ser 
el diálogo, el intercambio y el respeto a la diversidad, como también en el ejercicio 
de los derechos, deberes y potencialidades educativas de la coectividad a la que 
nos referimos.

En este caso, el aprendizaje cooperativo supone un nuevo enfoque metodo-
lógico, en el que el trabajo en equipo, desde la visión del Inspector de Educa-
ción, es un componente esencial en el desarrollare las actividades de enseñanza 
y aprendizaje. Como sostiene Riera (2011), esta metodología está fundamentada 
en el constructivismo. Explica que parte de la base de que el conocimiento es 
descubierto por los discentes, reconstruyendo nuevos conocimientos, mediante 
nuevas experiencias de aprendizaje. En nuestro caso favorece que el Inspector 
pueda construir nuevas actuaciones basándose en los conocimientos compartidos 
con sus compañeros.
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Las evidencias de las prácticas a través de la validación de diferentes estudios 
realizados nos muestran e informan que el aprendizaje cooperativo es una meto-
dología que aporta una mejora. Y siempre que implique en una metodología una 
mejora es necesario tenerla en consideración. Pero también hay que saber como 
llevarla a cabo ya que tiene unos elementos básicos y necesarios para que un 
trabajo en grupo sea auténticamente cooperativo (Riera, 2011). En nuestro caso 
hablamos de esos cinco componentes necesarios para que el aprendizaje coope-
rativo se de correctamente (Johnson, Johnson y Holubec, 1999):

Ø	 Interdependencia positiva: la consecución de los objetivos de grupo depen-
de del trabajo de coordinación que sean capaces de hacer los integrantes 
del grupo.

Ø	 Interacción estimuladora: para promover la interacción cara a cara.

Ø	 Responsabilidad individual y grupal: para dar responsabilidad a cada perso-
na del grupo. Es importante fomentar la auto evaluación de la implicación 
individual en la realización del trabajo conjunto.

Ø	 Evaluación grupal: para reflexionar sobre el trabajo del grupo donde debe 
de ser capaz de reflexionar sobre su propio proceso y de compartirlo con el 
resto de compañeros y profesorado.

Ø	 Prácticas interpersonales y grupales: para enseñarles a los alumnos éstas 
prácticas imprescindibles. Es necesario que todos los miembros del equipo 
tengan igualdad de oportunidades sean cuales sean sus posibilidades y que 
vivan situaciones de éxito individuales. Como también es necesario desa-
rrollar habilidades de grupo y las relaciones interpersonales: los miembros 
del equipo necesitan aprender a negociar, esperar turnos, saber compartir y 
exponer diversos puntos de vista.

A pesar que parezca contradictorio, el cambio, la dinámica de mejora y supe-
ración, es lo más persistente en el mundo actual. Además en la Inspección que 
se desarrollan tantos procesos es difícil llegar a un momento de coordinación y 
cooperación debido a multitud de problemas como puede ser la coordinación de 
las visitas y de las diferentes actuaciones.

La posibilidad del cambio es una realidad certera, pero cambiar significa ceder, 
conceder, claudicar o renunciar a la estructura que entendíamos indubitablemente 
cierta. Por lo que la resistencia es una reacción normal e inevitable que se pre-
senta en el periodo de pérdida de control, que se suscita ante la ambigüedad e 
inseguridad de lo que vendrá y que siempre será dependiente de la percepción de 
cada individuo.
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El cambio es la variación o paso de una situación permanente a otra idealizada 
a partir de una visión. Es moverse desde una situación actual y estable, pasando 
por desequilibrios e inestabilidad, a otra situación de equilibrio futuro. Cuanto más 
grande sea el cambio, más grande es la resistencia. Por lo se tendrá presente que 
irán apareciendo a lo largo del proceso.

Kurt Lewin (1946), en los procesos de resistencia al cambio, encontró tres 
causas comunes:

–	 Interés propio. En este caso se refiere a las que están definidas como las 
razones personales que afectan o alimentan el deseo de cambio. Aquí en-
contraríamos la motivación, la costumbre a desarrollar un proceso definido 
de trabajo y la capacitación que pueda tener la persona en cuestión.

–	 Cultura organizacional. Entendido como el impulso que guía la conducta de 
las personas: A veces, se sienten amenazados cuando se trata de efectuar 
cambios en la manera de hacer las cosas en determinadas actividades co-
mo podría ser el caso en la Inspección de educación.

–	 Percepción de las metas y estrategias de la organización. Los miembros de 
un equipo no entienden que se necesita una meta nueva (un cambio). Hay 
que cambiar esa percepción para que las estrategias, en este caso coope-
rativas, sean necesarias.

5.	Estrategias cooperativas en la inspección de educación: como 
llevarlo a cabo

Para llevar a cabo este tipo de cambio en la Inspección de Educación es nece-
sario trabajar de manera prioritaria cinco aspectos básicos que hemos visto a lo 
largo del artículo: la formación, las funciones, las reuniones, la metodología y en 
la organización.

En primer lugar la FORMACIÓN como nos explicaba Martínez (2009). Esto lo 
vemos recogido en los diferentes planes de la Inspección de Educación donde un 
elemento prioritario es la formación durante el periodo anual. Estas pueden estar 
relacionadas con: el intercambio de prácticas educativas y elementos relacionados 
con la cooperación a la que nos referimos.

En segundo lugar relacionar esta formación con las FUNCIONES de la Inspec-
ción de Educación que veíamos al principio. Si estamos formándonos continua-
mente en este tipo de estrategias se podrá aprender a cooperar y posteriormente 
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enseñar a cooperar y todo ello influirá positivamente en las funciones de control, 
asesoramiento y evaluación del Inspector de Educación.

En tercer lugar hacen falta que este tipo de trabajo se de en las REUNIONES 
de coordinación y en el trabajo diario. A través de estas se podrán desarrollar los 
diferentes procedimientos cooperativos con los compañeros mediante el diseño 
y desarrollo de criterios de trabajo que permitan una actuación eficiente conjunta 
para dar un mayor alcance y eficacia a las actuaciones.

En cuarto lugar respecto a los principios organizativos (Secadura, 2008) es 
necesario que la METODOLOGÍA que estamos intentando constituir se integre en 
dichos principios: en la planificación de las actuaciones; en el trabajo en equipo; 
unidad en la acción; en la integración de las acciones; en el desarrollo de manera 
profesional y con autonomía; en la especialización; en la coordinación; y finalmen-
te en la evaluación de resultados. Mediante estos principios conseguiremos ese 
cambio al que hacíamos referencia como sostiene Riera (2011) que el Inspector de 
Educación pueda construir nuevas actuaciones basándose en los conocimientos 
compartidos con sus compañeros y en su formación previa.

Por ultimo para llevarlo a cabo es necesario un cambio en la ORGANIZACIÓN 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Que se dé en la misma la interdependencia 
positiva, que se llegue a la consecución de los objetivos de grupo, la evaluación 
del trabajo de manera grupal y no tanto a titulo individual reflexionando sobre el 
trabajo del grupo, compartirlo y evitar los elementos de resistencia cambiando la 
cultura organizacional y percibiendo las metas como un elemento común entre 
todos. (Lewin, 1946)

6.	Conclusiones

Hemos visto a lo largo del artículo la importancia de las funciones y atribu-
ciones del Inspector de Educación y cuales son los elementos que se deberían ir 
trabajando en aras de una mejora en la calidad de le educación. Una de ellas es 
el trabajo cooperativo que, como hemos visto en diferentes estudios, mejora sus-
tancialmente la calidad.

El contar con un código de buenas practicas en la Inspección hace que además 
se contemple desde otra perspectiva esta importancia del cambio metodológico ya 
que hace falta una constante renovación.

Fruto del análisis de la estructura y funcionamiento de la inspección, podemos 
advertir como objetivo, la implantación del trabajo cooperativo para la mejora con-
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tinua y la calidad de la enseñanza dada la sociedad plural y desigual en la que 
estamos inmersos. En este caso se requiere que los sistemas de enseñanza, y en 
esta caso la Inspección de Educación, estén adaptados a estos cambios. Sabe-
mos que la Inspección, por su estructura jerarquizada es, en muchas ocasiones, 
difícil de adaptar, pero conocemos que parte del éxito depende de la voluntad de 
querer hacerlo.

En el presente trabajo se ha constatado la importancia de establecer la posi-
bilidad de generar prácticas educativas cooperativas dentro de la Inspección de 
Educación a través de diferentes estrategias que hemos detallado en uno de los 
apartados.

Por un lado, el trabajo cooperativo tiene grandes ventajas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje dentro de la Inspección de Educación y por ello es necesa-
rio que se pueda sensibilizar a todos los agentes implicados tanto en los centros 
como en la Inspección de Educación buscando una mejora en la calidad educativa 
que ayude a la creación de mejores personas para la sociedad.

“Los grandes inspectores no son geniales por su técnica, son geniales por su pasión”. 
Adaptado de Martha Graham.
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RESUMEN

En este artículo queremos profundizar sobre la evolución del analfabetismo en una provin-
cia rural como es Teruel, durante la segunda mitad del siglo XIX y primer tercio del siglo XX; 
una época en la que el número de escuelas y de alumnos tuvo un crecimiento continuo. 
El propósito de esta investigación fue constatar la contribución de la Enseñanza Primaria 
a la reducción de la población analfabeta y al desarrollo social y cultural de la provincia.

Palabras clave: población; analfabetismo; escolarización; escuela; enseñanza primaria; 
Teruel.

ABSTRACT

In this article we want to delve into the evolution of illiteracy in a rural province such as 
Teruel, during the second half of the 19th century and the first third of the 20th century, a 
period in which the number of schools and pupils continued to grow. The purpose of this 
research was to verify the contribution of Primary Education to the reduction of the illiterate 
population and to the social and cultural development of the province.

1.	 Introducción

España partía a mediados siglo XIX con unos niveles de analfabetismo muy 
elevados, a raíz de su atraso económico y social respeto a otros países europeos 
como Francia o Gran Bretaña, que en 1850 ya tenían alfabetizada el 50% de su 
población mientras que en España sólo era del 25%. No será hasta finales del siglo 
XIX que se inicie la transición de la alfabetización española. Aunque esta, no se 
produjo de forma homogénea en todo el territorio peninsular, sino que el descenso 
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empezó en las comunidades situadas más al norte de la península, mientras que 
las zonas rurales y del sur se añadieron más tarde.

El nivel de alfabetización constituye el mejor índice de desarrollo de un pueblo, 
y más en las zonas rurales, donde la escuela era el único lugar que propiciaba 
una instrucción elemental a todas las clases sociales. No debemos olvidar que 
la enseñanza tuvo un carácter minoritario durante el siglo XVIII y principios del XIX 
reservado a las clases más altas y pudientes de la sociedad.

Hay numerosos trabajos e investigaciones que establecen una vinculación 
directa del analfabetismo con el nivel de escolarización, la creación de un sis-
tema escolar y el establecimiento de una red de centros acorde con las nece-
sidades del país1. Sin embargo, sabemos que hay otros muchos factores: terri-
toriales, culturales, religiosos, ideológicos y socioeconómicos que también son 
decisivos en los procesos de alfabetización de la población. Así lo atestiguaban 
los ejemplos de otros países europeos donde alcanzaron de forma rápida al-
tos niveles de alfabetización2. El modelo español es considerado por Antonio 
Viñao como un modelo gradual de alfabetización a partir de mediados del siglo 
XIX, con una progresión lenta y dilatada en el tiempo, condicionado no solo por 
factores educativos, sino por los económicos-comerciales y productivos, así 
como el por éxodo rural y la incorporación laboral de las mujeres. (Viñao Frago, 
1984:151-153).

En los principales estudios de la época ya aparecían junto con las variables 
relacionadas con la escuela, otros factores que obstaculizaban el proceso alfabeti-
zador en España. En estos términos reflexionaba Francisco Olóriz (1900):

La causa más poderosa de analfabetismo en nuestra patria es el ambiente social de 
indiferencia y aun de hostilidad a la enseñanza, que la tradición, la miseria y las preocupa-
ciones han creado desde hace varios siglos, sin que los esfuerzos del que termina ahora 
hayan logrado más que atenuarlo. En las clases humildes y alejadas de centros de cultura, 
suele venir la ignorancia de abolengo; los padres, resignados y acaso satisfechos con su 
suerte, no estiman el saber de letras y no se interesan porque sus hijos aprendan; sus hijos 
imbuidos en las mismas ideas, repugnan un trabajo cuya finalidad no comprenden, y del 
que no esperan provecho positivo; las nuevas generaciones miran con desdén la escuela; 
las autoridades municipales desatienden sus deberes con relación a la enseñanza, sin 
temor a protestas de sus administrados. (Olóriz, 1900: 294-297).

El inspector Lorenzo Luzuriaga también realizó un excelente estudio publicado 
en 1926, El Analfabetismo en España, donde contemplaba otros parámetros ade-
más del educativo, el económico y el geográfico. Señalaba que aunque las causas 
principales del analfabetismo eran la falta de escuelas, la baja matricula y la asis-
tencia irregular, la situación era mucho más compleja y confluían otros elementos: 
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sexo, carácter urbano o rural del territorio, la falta de comunicaciones y las bajas 
expectativas de las familias. (Luzuriaga, 1926: 74-81).

Son también interesantes las aportaciones de Adolfo Maíllo, que apunta como 
principales causas que pueden explicar el analfabetismo español, el nivel de renta, 
el territorio, el número de escuelas, asistencia escolar y el perfil psicológico de 
las capas sociales. (Maillo, 1956: 11-16). La profesora Clara Eugenia Núñez ha 
analizado la relación existente entre alfabetización y desarrollo económico estable-
ciendo tres etapas según las tasas de alfabetización alcanzada por la población 
adulta. La primera etapa la sitúa cuando la tasa de alfabetización está entre el 30 
y el 40%; la segunda entre el 40 y el 70% y la tercera cuando era superior a este 
último valor. En el estudio la autora indica que el impacto positivo de la alfabetiza-
ción sobre la economía solo se da a partir de la segunda etapa y de forma más sig-
nificativa cuando se alcanzaba el 70% de la población alfabetizada. (Núñez, 1992).

En este sentido la historiografía sobre el proceso alfabetizador en España, 
coincide en resaltar el interés de las políticas educativas para reducir el elevado 
analfabetismo que tenía el país. Las ideas ilustradas de finales del siglo XVIII, que 
consideraban la educación fundamental para el progreso de la sociedad, fueron 
asumidas por los gobiernos liberales y estuvieron presentes en todas las leyes 
educativas que se aprobaron durante el siglo XIX. (Puelles, 1999: 56).

La ley Moyano de 1857, por la que se estableció el primer sistema educativo 
en el país, tenía como finalidad el acceso de todos los sectores de la sociedad a 
la escuela y la reducción de la población analfabeta. La creación de escuelas, el 
establecimiento de la escolarización obligatoria, la mejora de la formación del pro-
fesorado y la potenciación de las clases de adultos fueron algunas de las normas 
adoptadas para mejorar los niveles de alfabetización de la población española.

Estas medidas no fueron suficientes y a comienzos del siglo XX las elevadas 
tasas de analfabetismo persistían, puesto que en 1900 se situaban en el 63,78% 
de la población, tan sólo 11 puntos porcentuales inferior a las tasas de 1860. En 
la provincia de Teruel la disminución fue también mínima, pasando del 80,79 % del 
año 1860 a un 69,18 en 1900. Además, se mantenían las marcadas y crecientes 
diferencias entre sexos. En 1900 el analfabetismo femenino en la provincia de 
Teruel se situaba en el 79,80%. Aunque había descendido 14 puntos con respec-
to a 1860, la distancia con la media nacional seguía siendo la misma (79,80% 
frente a 71,42%). El analfabetismo masculino había tenido una evolución similar, 
pasando del 70,03% al 58,51%. Estos datos nos demuestran que las diferencias 
entre hombres y mujeres en la provincia de Teruel, lejos de reducirse se habían 
incrementado, con 21,29 puntos de distancia entre ellos.
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2.	Evolución de la población analfabeta en la provincia de Teruel

La provincia de Teruel comenzó el siglo XX con unos índices de analfabetismo3 
superiores a la media española. Veamos su evolución en comparación con los 
datos de España hasta el año 1930.

TABLA 59
PROCENTAJE DE ANALFABETOS DE LA PROVINCIA DE TERUEL Y DE ESPAÑA

(1900-1930)

AÑOS Porcentaje de población analfabeta de la 
provincia de Teruel

Porcentaje de población analfabeta
España 

Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres Total

1900 58,69% 79,83% 69,28% 55,77% 71,42% 63,78%

1910 55,77% 77,70% 66,72% 52,54% 65,80% 59,35%

1920 48,55% 66,41% 57,58% 46,30% 57,78% 52,21%

1930 39,47% 53,98% 46,20% 36,92% 47,51% 42,34%

Fuente: Censos de población de 1900, 1910, 1920 y 1930. Elaboración propia a partir de los datos globales 
sobre la población total de hecho, sin contar la edad y considerando analfabetos al número de personas que 
“no saben leer” entre los años 1900 a 1930.

En el año 1910, el porcentaje de población analfabeta en la provincia de Teruel 
disminuyó a un ritmo inferior que la media española (2,25 frente a 4,43). Tanto en 
los varones (2,92-3,23) como en las mujeres (2,13-5,62) se sigue la misma ten-
dencia, siendo más acusadas las diferencias en las mujeres. Al igual que pasaba 
en la década anterior, las mujeres siguen teniendo los porcentajes más altos de 
analfabetismo, y la disminución que se produce en esta provincia es mucho más 
lenta que en España.

Mientras que en España el porcentaje de analfabetismo se situaba en el 59,35% 
de la población, en Teruel era del 66,72%, más de 7 puntos superior, (7,37). En el 
caso de la población femenina, los datos de la provincia de Teruel (77,70%) arrojan 
11,9 puntos más de analfabetas que la media de España (65,80). El porcentaje de 
varones analfabetos era superior en Teruel en 3,23 puntos.

Entre los años 1910 y 1920 se produce una aceleración del proceso alfabetiza-
dor y por primera vez, la disminución es superior a la media española, 9,14 puntos 
frente a los 7,14 del país. Por sexos, la población analfabeta femenina se reduce 
en 11,29 en la provincia frente a los 8,02 puntos de España y la masculina lo hace 
en 7,22 y 6,24 respectivamente.
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Si establecemos una comparación con los datos de España, en 1920 Teruel 
tenía un porcentaje de 5,37 puntos más de población analfabeta en comparación 
con la media española. El analfabetismo femenino era de 8,63 puntos más ele-
vado que la media nacional y el masculino se aproximaba más, con tan solo una 
diferencia de 2,25 puntos.

En definitiva, Teruel continuaba teniendo más población analfabeta que la me-
dia nacional, y seguía siendo más acusada en las mujeres, aunque la tendencia era 
a disminuir más rápidamente.

En la década de los años veinte se produce un importante avance de la po-
blación alfabetizada en la provincia de Teruel y consecuentemente se reduce la 
población analfabeta total, que disminuye en 11,38 puntos, (2,3 puntos más que 
la media nacional); en los varones disminuye en 9,08 puntos, un porcentaje similar 
a la media estatal y las mujeres en 12,43 puntos (2,16 puntos superior a la de Es-
paña). Se reduce la distancia con los datos nacionales, al producirse una evolución 
más rápida en esta década en nuestra provincia. Esta tendencia se consolidará 
y en 1940 se situará en los niveles nacionales, tal como reflejan los siguientes 
gráficos:

GRÁFICO 2

Fuente: Censos de población de 1900, 1910, 1920, 1930 y 1940. Elaboración propia a partir de los censos 
de población de España desde 1900 a 1940 con datos globales sobre la población total de hecho, sin contar 
la edad y considerando analfabetos al número de personas que “no saben leer” entre los años 1900 a 1930.
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GRÁFICO 3

Fuente: Censos de población de 1900, 1910, 1920, 1930 y 1940. Elaboración propia a partir de los censos 
de población de España desde 1900 a 1940 con datos globales sobre la población total de hecho, sin contar 
la edad y considerando analfabetos al número de personas que “no saben leer” entre los años 1900 a 1930.

El estudio que realizó Luzuriaga, sobre la población analfabeta en 1920, al que 
anteriormente hemos hecho referencia, complementa los datos anteriores y nos 
permite establecer una comparación de los porcentajes de analfabetismo de la 
provincia de Teruel con el resto de provincias españolas, especialmente con las 
aragonesas.
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GRÁFICO 4

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del estudio de Luzuriaga, El analfabetismo en España, sobre 
el total de la población.

Teruel en el año 1920 era la provincia aragonesa con el mayor porcentaje de 
población analfabeta de Aragón, con 9,68 puntos por encima de Huesca y con 5,86 
de Zaragoza.

GRÁFICO 5

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del estudio sobre el total de la población de L. Luzuriaga, El 
analfabetismo en España, opus cit.
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Por sexos, la diferencia era mayor en el porcentaje de mujeres con 11,16 pun-
tos más que Huesca y 9,09 más que Zaragoza.

Con respecto a las demás provincias españolas se situaba en la parte interme-
dia baja, al ocupar el puesto 32 de las 49 provincias. En cambio, con respecto al 
número de escuelas por cada 10.000 habitantes ocupaba el puesto decimotercero 
y en relación a la matrícula escolar el undécimo, con un 79,9 % de la población 
entre 6 y 12 años escolarizados, con lo que podemos comprobar que no existía 
una correlación directa entre el número de escuelas, la matrícula y la población 
analfabeta. Santander, con un porcentaje de escuelas de 17,8 escuelas por cada 
10.000 habitantes, tenía el menor índice de analfabetismo de todas las provincias 
españolas, lo que confirma que además de tener un número de escuelas adecua-
do a las necesidades de la población, la asistencia a la escuela y otros factores 
culturales y territoriales fueron determinantes en la evolución de la alfabetización 
durante el primer tercio del siglo XX en la provincia de Teruel.

2.1.	 Evolución del analfabetismo en los partidos judiciales de la provin-
cia de Teruel

La cuantificación del analfabetismo en los distintos partidos judiciales de la 
provincia de Teruel tampoco era homogénea, como no lo era entre las localidades 
que formaban los partidos judiciales. En el año 1900 los partidos con mayor grado 
de analfabetismo eran los de Alcañiz (72,73%), Híjar (72,19%) seguidos de Caste-
llote y Mora de Rubielos con un punto menos (71,24%); le seguían Montalbán con 
un 70,03% y se situaban con la población con menor porcentaje de analfabetos 
Albarracín con un 65,42% y Teruel con un 63,80%. Nueve puntos separan el partido 
judicial con más analfabetismo, que era Alcañiz, y el que menos, Teruel. La explica-
ción la podemos encontrar en la creación temprana de escuelas de primeras letras 
y a la preocupación manifiesta de la Iglesia en enseñar a leer a los niños y niñas 
de estas zonas desde el siglo XVIII.
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GRÁFICO 6

Fuente: Censos de población de 1900, 1910, 1920, 1930 y 1940. Elaboración propia a partir del censo de 
población de España en 1900 con datos globales sobre la población total de hecho, sin contar la edad y 
considerando analfabetos al número de personas que “no saben leer”.

Por sexos, como era de esperar, las menores distancias entre analfabetos va-
rones y hembras se dan en aquellas zonas en que el analfabetismo masculino es 
mayor, como es el caso del partido judicial de Alcañiz, con una diferencia de 10,30 
puntos porcentuales, mientras que las mayores distancias se observan en las 
zonas con menor analfabetismo masculino, como ocurre con el partido judicial de 
Albarracín, con una diferencia de 29,88 puntos.

En las dos décadas siguientes se sigue la misma tendencia y en 1920, los par-
tidos judiciales de Teruel (53,06%) y Albarracín (55,83%) siguen teniendo los por-
centajes más bajos de personas analfabetas. Lo más significativo de este periodo 
es el decrecimiento de la población analfabeta en el resto de partidos judiciales, 
pasando de alrededor del 70% de población analfabeta, a oscilar entre el 56,92% 
de Castellote y el 61,08 de Mora de Rubielos. En el gráfico siete se puede ver ese 
acercamiento entre los porcentajes de analfabetismo de todos los partidos judicia-
les, reduciendo las distancias que tenían hasta el momento.
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GRÁFICO 7

Fuente: Censo de población de 1920. Elaboración propia a partir del censo de población de España en 1920 
con datos globales sobre la población total de hecho, sin contar la edad y considerando analfabetos al nú-
mero de personas que “no saben leer”.

Entre los años 1900 y 1930 la población analfabeta se había reducido en la 
provincia en 22,98 puntos, siendo el decrecimiento más intensificado en la última 
década. Por partidos judiciales seguían siendo el de Teruel (43,07) y el de Albarra-
cín (44,45) los que contaban con menor porcentaje de personas analfabetas en 
el año 1930, pero como el ritmo de reducción fue mayor en el resto de partidos 
judiciales, las distancias se acortaron.
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GRÁFICO 8

Fuente: Censos de población de 1900 y 1930. Elaboración propia a partir del censo de población de España 
en 1900 y 1930 con datos globales sobre la población total de hecho, sin contar la edad y considerando 
analfabetos al número de personas que “no saben leer”.

Si hacemos el análisis por sexos, el analfabetismo en las mujeres era del 
53,98%, 14,51 puntos superior al de los hombres que se situaba en el 39,47 %. 
Por partidos judiciales, los porcentajes de mujeres analfabetas oscilan entre el 
49,88% de Alcañiz, con el nivel más bajo, y el 60,66 de Mora de Rubielos, con el 
porcentaje mayor. En cuanto a los hombres, Albarracín (34,03%) y Teruel (34,97%) 
lideran los partidos judiciales con una mayor reducción de la población masculina 
analfabeta. Siguen teniendo mayores porcentajes los partidos judiciales de Híjar 
(45,42 %) y Mora de Rubielos con un 43%. Todos los partidos judiciales reducen 
significativamente la población analfabeta oscilando entre el 6,0% de Albarracín y 
el 14,9% de Híjar.

3.	Conclusiones

A la vista de los datos analizados queda constatado que a finales del siglo XIX 
el analfabetismo en la provincia de Teruel era varios puntos superior a la media 
española. La aplicación de la ley Moyano en la provincia y el incremento de es-
cuelas no fue suficiente para lograr la generalización de la escolarización entre la 
población.
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Podemos afirmar que el proceso de alfabetización en la provincia de Teruel 
comenzó en la segunda mitad del siglo XIX, y se intensificó en la década de los 
años veinte y treinta del siglo XX. Este hecho coincidió con un momento de desa-
rrollo económico de la provincia y con una mayor inquietud cultural por parte de la 
sociedad. En los términos establecidos por Núñez, la provincia de Teruel alcanzó 
en el año 1930 el segundo nivel establecido en su estudio para que pudiese influir 
positivamente en el desarrollo económico, al alcanzar un 46,02 % de población al-
fabetizada. Fueron también los años donde se produjo la mayor trasformación edu-
cativa en la provincia de toda la época que abarca esta investigación, y fue el inicio 
del proceso de expansión escolar que se afianzaría con la Segunda República. La 
consolidación de la red escolar, el papel de la Inspección de Enseñanza Primaria, 
las mayores inversiones en la educación primaria, la mejora de la formación del 
magisterio, la introducción de los nuevos modelos educativos en la escuela y sobre 
todo el incremento de la matrícula y la mayor asistencia fueron determinantes para 
el incremento de la población alfabetizada en el provincia.

También en estos años hubo un interés creciente de las autoridades provin-
ciales, en especial de la Inspección, compartida con el magisterio para acabar 
con el analfabetismo. Unos y otros eran conscientes que una de las claves para 
lograrlo pasaba por cumplir el derecho y deber de asistencia escolar, convencer a 
los padres de la importancia de una buena formación y mejorar la calidad de la 
instrucción y el prestigio de los maestros.

Entre las reivindicaciones del magisterio encontramos la exigencia del cum-
plimiento de la normativa respecto a la asistencia escolar. Los maestros, en las 
conferencias dominicales y en la prensa transmitían la importancia de la tarea 
educativa. En estos términos planteaba el maestro Manuel Garzarán la asistencia 
a clase como el medio para acabar con el analfabetismo:

No es Teruel—por fortuna—, la provincia que más descuida en España la instrucción 
de sus naturales. Hay otras provincias con mayor número de analfabetos. Sin embargo, 
¿podremos darnos por satisfechos? No y mil veces no. Ese número de turolenses que aún 
no saben leer ni escribir debe quedar reducido lo más pronto posible, a una cantidad nega-
tiva; Teruel debe tener uno de los primeros lugares entre los de España, y llegar a no contar 
con un sólo analfabeto entre sus habitantes. Puede hacerlo y debe llegar a conseguirlo.

Los habitantes de esta provincia son labradores en su mayoría, y ello ya quiere decir 
que no son ricos, no tienen ilustración grande, si bien no les falta el pan ni los elementos 
principales de toda clase para desenvolverse en su honrado y noble trabajo. Por sus ocupa-
ciones y por su falta de cultura grande no pueden, en su mayor parte, instruir ellos mismos 
a sus hijos. Pero tienen Maestros, tienen escuelas en las que delegan su autoridad y ese 
deber. Esas escuelas están esparcidas por la provincia, derramando el néctar vivificador 
da la educación e instrucción.
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Una cosa tan sola se precisa: Que todo padre mande a sus hijos a la escuela del dis-
trito todos los días y las horas reglamentarias que, como se sabe, solo son cinco entre las 
veinticuatro que el día tiene.

(Garzarán, 1926: 4-5).

En definitiva, el proceso de alfabetización fue proporcional al aumento de la 
escolarización, y estuvo influenciada por el desarrollo socioeconómico de la provin-
cia, la preparación del magisterio, la mejora de las escuelas y el creciente prestigio 
social de los maestros.
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pusieron en valor los procesos de alfabetización y la generalización de las escuelas, no solo con el fin 
de enseñar sino de moralizar.

3	 El significado de analfabetismo en este trabajo esta referenciado al análisis de los datos recogidos en 
los censos estudiados; nos referimos a aquellos ciudadanos que no saben leer, sin contemplar aquellos 
que saben leer y no escribir, que les consideraríamos semianalfabetos. La voz “analfabeto” no sería 
recogida en el diccionario de la Real Academia hasta 1914 con el significado de “ignorante que ni aún 
conoce el alfabeto”, sustituido en 1925 por el de persona “que no sabe leer”. Los datos son globales 
sobre toda la población, ya que en algunos censos, no se detalla esta información por edades, lo que 
impide que podamos cuantificar el grado de alfabetización neta de la población según los criterios esta-
blecidos por la UNESCO, que considera la formación de una persona desde los diez años de edad. Por 
tanto, hemos trabajado sobre tasas de analfabetismo absolutas, esto es en relación al total de la pobla-
ción, que es precisamente lo que han hecho otros autores que han estudiado estas mismas fuentes.
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RESUMEN

El presente artículo pretende acercar la figura del intelectual Antonio Gil de Zárate (1793-
1861), como el precursor y responsable de las reformas educativas y como elemento 
clave del progreso de la enseñanza de mediados del siglo XIX. El texto destaca no sólo la 
relevancia de Gil de Zárate en nuestro actual sistema educativo, sino también como artí-
fice de la inspección educativa profesional. Del mismo modo, es necesario poner en valor 
a algunos de los postulados que defendió hace más de ciento cincuenta años para la tan 
necesaria mejora de la enseñanza y, en consecuencia, de nuestra sociedad del siglo XXI.

Palabras clave: Historia de la educación, reformas educativas del siglo XIX, inspección edu-
cativa, inspección profesional de la enseñanza, Gil de Zárate.

ABSTRACT

This paper aims to bring the intellectual Antonio Gil de Zárate (1793-1861), as the pre-
cursor and responsible for educational reforms and as a key element of progress in the 
teaching of the mid-nineteenth century. The text highlights not only the importance of Gil 
de Zárate in our current educational system, but also as the architect of professional edu-
cation inspection. Similarly, it is necessary to value some of the postulates he defended 
more than a hundred years ago for the much-needed improvement of teaching and, conse-
quently, in our society of the 21st century.

Key words: History of education, 19th century educational reforms, education Inspectorate, 
professional teaching inspection, Gil de Zárate.
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1.	 Introducción

La inspección educativa que conocemos en la actualidad, que está regulada en 
la Ley 2/2006, de 3 de mayo, de Educación en su Título VII, ha sufrido importantes 
y múltiples modificaciones en cuanto a sus funciones y cometidos, todas ellas 
recogidas en las diferentes las leyes educativas que han precedido a la actual. 
Cáceres, Hinojo y Aznar (2007) nos recuerdan que “tradicionalmente la Inspección 
Educativa ha sido tratada legalmente, como una figura exclusivamente de control y 
supervisión, en representación de la Administración Educativa y por tanto, consti-
tuida en un estatus jerárquico superior, propia de una Autoridad Pública”. De esta 
manera, la inspección educativa ha experimentado cambios sustanciales, aunque 
teniendo como común denominador el control y el cumplimiento de la legalidad 
para el buen funcionamiento del sistema educativo. Pero, todo este recorrido que 
ha tenido la inspección, tiene un origen que es necesario poner en valor y situarlo 
en el tiempo. Estamos haciendo referencia a Gil de Zárate, como precursor de la 
inspección profesional en España, gracias a la publicación del célebre Real Decreto 
de 30 de marzo de 1849, mandato legal clave para lo que en estos momentos se 
entiende la Inspección educativa profesional.

Su vida e incidencia en la supervisión actual es definitiva, en tanto en cuanto 
supone el inicio y aparición de los inspectores e inspectoras de educación profe-
sionales, garantes del cumplimiento de la norma y control sobre los centros educa-
tivos. El sistema educativo actual no se entiende sin la valiosa aportación de este 
trascendente protagonista, por lo que consideramos pertinente exponer su trayec-
toria personal y profesional, en orden a contextualizar lo que actualmente identifica 
nuestro sistema educativo en general y la Inspección educativa, en particular.

2.	Vida y obra de Gil de Zárate

Se le considera, a Gil de Zárate (1793-1861), como el artífice de la Inspección 
educativa profesional en España al ser él quien hizo posible que el Real Decreto 
de 30 de marzo de 1849 fuese una realidad. Y conviene presentar la probidad e 
importancia de quien fue el promotor de tan insigne institución a mediados del 
siglo XIX.

Político, dramaturgo y hombre de profunda cultura, Antonio Gil de Zárate (o Gil y 
Zárate, como acostumbraban en la época), hijo de los artistas de teatro Bernardo 
Gil y Antonia Zárate, miembros ambos de la compañía cómica llamada De los sitios, 
nació en el pueblo de San Lorenzo del Escorial el 1 de diciembre de 1793, al en-
contrarse sus padres de gira en aquel pueblo madrileño.
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Tras haber concluido sus estudios de latinidad en Madrid, su padre le envió 
a Passy, cerca de París, para aprender el idioma francés —que dominaría— y en 
donde empezó a cultivar con grandes aptitudes la poesía en ese idioma.

Regresó a España en 1811 tras su aprendizaje en Francia, y cultivó con esme-
ro las ciencias y las matemáticas hasta 1820 no sólo en Madrid, sino también 
en París, ciudad a la que volvió de nuevo y en la que se estableció durante dos 
años para ampliar su formación en esas disciplinas. Él mismo llegó a escribir que 
“persuadido de que en el día un matemático ó un físico, así á secas, es un pobre 
hombre, y de que para propagar y vulgarizar las materias científicas se necesita 
amenizarlas con los adornos de la literatura; estimulado además por el ejemplo de 
Laplace, Biot, Cuvier y otros, que siendo profundos en las ciencias, ocupaban un 
puesto muy honroso entre los literatos, y brillaban por sus escritos; creí que debía 
adquirir como ellos el arte de escribir con acierto” (sic) (cfr. Ochoa: 1850).

Establecido definitivamente en España, se centró más de lleno en las letras 
que en las ciencias, sin abandonar categóricamente éstas últimas. Así, fue miem-
bro relevante de una sociedad literaria y empezó su labor artística con obras tan 
destacadas como condenadas por la censura, como ocurrió con muchas de ellas. 
Cultivó obras de teatro como Cuidado con los novios, Un año después de la boda, 
El día más feliz de la vida, Rodrigo, último rey de los godos, Blanca de Borbón, El 
entremetido, Rosmunda, La escuela de los viejos, Don Trifón o Todo por el dinero, 
¡Atrás!, Un casamiento sin amor, Un amigo en candelero, El fanático por las come-
dias, Don Álvaro de Luna, Masanielo, Un monarca y su privado, Guzmán el Bueno, 
Guillermo Tell, El Gran Capitán, La familia de Falkland, Cecilia la cieguecita, Carlos II 
el Hechizado, Matilde o a un tiempo dama y esposa, Obras dramáticas, y Un monarca 
y un privado.

También se dedicó al ensayo con textos como Introducción a la Historia moder-
na, Manual de literatura, Teatro antiguo y moderno, Biografía de Don Manuel Bretón 
de los Herreros, y la obra que es considerada como la primera historia de la edu-
cación en España, de tres tomos, empezada en 18521 y terminada en 1855: De la 
Instrucción pública en España (op. cit.).

Tan agotadora fue la pugna constante contra la censura que tuvo que soportar, 
que abandonó por un tiempo la empresa literaria y en 1821 consiguió por oposi-
ción la cátedra de francés en la escuela de Comercio y Consulado de la corte, a la 
par que se dedicaba puntualmente a realizar algunas traducciones.

A finales de 1832 trabajó, simultáneamente, como redactor del periódico Bole-
tín de Comercio, que luego se denominaría Eco, y en él escribiría muchos artículos 
de literatura, política, ciencias, administración, etc., con gran maestría e impacto, 
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cosa que propició que el 11 de abril de 1835 fuera nombrado oficial del Ministerio 
de lo Interior, luego de la Gobernación.

Trabajador infatigable, escribiría artículos también para La Revista de Madrid, 
así como para el Semanario Pintoresco, en los que trataba temas políticos y ad-
ministrativos, y biografías de personajes históricos, respectivamente, a la par que 
asumiría también la cátedra de Historia en el Liceo de la Corte. Reconocido por su 
honradez, solidez intelectual, sensibilidad social y pluma certera, se le encomendó 
la redacción del preámbulo del Plan del Duque de Rivas, de 1836, varios proyectos 
de leyes municipales de Madrid y el proyecto de ley de libertad de imprenta pre-
sentado a las Cortes en 1839. Igualmente fue una pieza clave en la creación de 
institutos y escuelas normales, cuyo establecimiento se debió en gran manera a 
su erudición y empeño.

La revolución del 1 de septiembre de 18402 le echó de su empleo en el Mi-
nisterio, hecho que le inclinó de nuevo al cultivo de la poesía dramática, y con el 
que ganaba el sustento familiar. De esa época son varias de sus más destacadas 
obras en las que supo fraguar su espíritu filosófico y su vena más artística, entre 
ellas los dramas Guzmán el Bueno y Rosmunda.

En 1843 concluyó su labor literaria y se dedicó plenamente a tareas adminis-
trativas y de responsabilidad, al ser nombrado oficial de secretaría de Gobernación, 
ascendiendo luego a jefe de sección al año siguiente y seguidamente a director 
general de Instrucción pública y a subsecretario del ministerio de la Gobernación.

En 1849 se publicó, como se expondrá más adelante, el Real Decreto que crea 
la Inspección educativa como cuerpo profesional, siendo Gil de Zárate director 
general de ese departamento, ministro Bravo Murillo, y reina Isabel II. Siendo con-
sejero real, cesó del cargo tras la revolución de 1854 al ser suprimido el Consejo.

Ya en 1856 volvió a ocupar un cargo oficial en el ramo de la Instrucción pública, 
y falleció en Madrid a escasos dos meses después de haber cumplido los 67 años, 
el 27 de enero de 1861.

Gil de Zárate fue miembro de la Academia Española, del Liceo y del Ateneo de 
Madrid, y fue condecorado con los títulos de Secretario de Su Majestad, caballero 
de la Orden Española de Carlos III, así como comendador de la Orden Americana de 
Isabel la Católica. El impulsor de la Inspección profesional, como ferviente alenta-
dor de la instrucción pública, tenía claras las bases de cómo debía ser ésta última, 
pues afirmó que “lo que importa á la verdadera educación, son los métodos, la 
disciplina y las doctrinas” (sic) (Gil de Zárate, 1995: 340, tomo I). Consiguiente-
mente, atestiguó:
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“La instrucción, la educación, he aquí los dos objetos inseparables de toda ense-
ñanza, y principalmente de la primaria. La instrucción se consigue con la buena elección 
de las materias que han de servir de base á la enseñanza; la educación exige sanas 
doctrinas y rigurosa disciplina; y á una y otra contribuye el buen empleo de los métodos 
y sistemas que se adopten para comunicar al niño lo que debe saber, y ocultarle lo que 
conviene que ignore” (sic) (ibídem).

Las lucubraciones didácticas que prosiguen en el texto original son de una 
excelencia inusitada3, pues exige centrarse en la necesaria simbiosis que debe 
convivir entre educación e instrucción para formar ciudadanos tan completos como 
sea posible:

“La instrucción sola producirá seres altivos y perjudicialmente infatuados de su cien-
cia; la educación que no sea ilustrada, engendrará hombres pacatos, hipócritas, preo-
cupados, que mirarán en los progresos de la humanidad un mal para las sociedades, y 
procurarán contener su generoso vuelo. La instrucción, pues, que hace al hombre capaz 
é ilustrado, y la educación que le moraliza, deben marchar á la par, y constituir juntas 
la esencia de los métodos de enseñanza, para que ésta produzca los buenos efectos 
que se esperan de ella, y dé á la sociedad, al Estado, ciudadanos tan completos como 
es posible formarlos en este mundo. Todo lo que no sea esto, todo lo que se incline 
exclusivamente al uno ó al otro lado, es hacerla imperfecta, y por tanto dañosa” (sic) 
(op. cit.: 342).

Dada la suma trascendencia y la magnitud que Gil de Zárate le otorgaba a la 
educación y a la instrucción pública (especialmente en su etapa primaria) para la 
formación de buenos ciudadanos, no es de extrañar que se esmerase en grado 
sumo en crear profesionales de la enseñanza que deben velar por la más exquisita 
aplicación de los citados principios pedagógicos en los que creía —y que compar-
timos—: los maestros. Unos profesionales necesarios que, según Gil de Zárate, 
debían revelar su mejor educación y trato, al ser su cometido de una naturaleza 
superior. Así expone, con un discurso muy vigente todavía hoy, cómo deben ser los 
maestros:

“Y no la tiene poca (importancia) el ennoblecer y moralizar á los que por su delicado 
ministerio, tienen en sus manos lo más precioso que hay en las familias, al tierno hijo 
que en la aurora de la vida recibe de su maestro las primeras ideas, las impresiones más 
duraderas, y las que deciden tal vez de suerte fortuna”. […] “Véase si conviene que el 
maestro deje de aparecer como un ente grosero y despreciable, para adquirir dignidad, 
granjeándose consideración y respeto. Cuanto contribuya á este fin, es un beneficio he-
cho á la sociedad, un paso dado en la carrera de la civilización. El humilde labriego que 
llegue á ver en el maestro, no un personaje ridículo y de conducta desarreglada, no un 
ser abyecto, mísero juguete del concejal que le trata como á su criado; sino á un hombre 
instruido, de buenas costumbres, de más perfectos modales que los suyos, considerado 
y protegido por el Gobierno; lo mirará á su vez con respeto, y le confiará gustoso á sus 
hijos, seguro de que éstos no harán más que ganar en su escuela, convertida en una es-
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pecie de santuario. Por eso interesa tanto que el Gobierno, después de instruir y educar 
al maestro, después de asegurarle una decorosa existencia, le cubra con su égida, y de-
rrame sobre él alguna parte de aquel prestigio que acompaña siempre á la autoridad su-
prema, y es el principal elemento de la civilización” (sic) (op. cit., 1995: 307-308, tomo I).

Por consiguiente, es del todo natural y muy coherente que el propio Gil de Zára-
te buscara la fórmula para garantizar que las escuelas sean ese lugar de armonía 
educativa tan anhelado. Unos profesionales que aún no se contemplaban en el 
Real Decreto de 23 de septiembre de 1847:

“Pero algo faltaba todavía par que la instrucción primaria recibiese el impulso cons-
tante que necesita, y para que las medidas dictadas en su favor no quedasen reducidas 
á meros é ineficaces proyectos. Esta necesidad la satisfizo el Real decreto de 30 de 
Marzo de 1849 creando los Inspectores.

Si en todos los ramos del servicio público son convenientes estos funcionarios, en 
Instrucción pública son indispensables. Sin ellos, la administración nada ve, nada sabe, 
nada puede remediar: la ignorancia y la desidia se apoderan de todo, y todo lo paraliza, 
todo lo destruyen. Las autoridades no tienen tiempo para vigilar por sí solas tan gran 
número de establecimientos, ni menos para entrar en la infinidad de pormenores que es-
ta vigilancia exige. Carecen además de los conocimientos especiales que se necesitan 
para observar muchas cosas que solo se descubren á los ojos perspicaces de personas 
facultativas, y acostumbradas á esta clase de indagaciones. Por otra parte, el olvido de 
las administraciones engendra la incuria en los encargados de los establecimientos. 
Cuando saben que sus faltas no han de ser observadas ni conocidas, pierden todo 
interés, todo celo, y se adormecen en la seguridad de que su abandono ha de quedar 
impune. Por el contrario, si el Gobierno vigila, si posee medios de saber las faltas para 
aplicar la enmienda ó el castigo, si mantiene una continua alarma en cuantos deben 
servirle y ayudarle, desaparece la inercia, nace la actividad, la emulación, y se entra en 
una senda da progresivas mejoras” (sic) (op. cit.: 299-300).

Cabe resaltar la importancia que otorga a la responsabilidad de la Adminis-
tración como auténtica encargada de favorecer la mejora escolar mediante los 
“conocimientos especiales” de quienes están facultados para hacer esa tarea tan 
importante. Tras varias interrogaciones retóricas sobre quiénes deben realizar la 
tan crucial tarea de vigilar carencias y errores en escuelas para mejorar la instruc-
ción pública, Gil de Zárate se manifiesta rotundo:

“Son precisos funcionarios formados á propósito, dotados de conocimientos y cua-
lidades especiales, que estén ejerciendo constantemente su importante ministerio, que 
hagan de esto la ocupación de su vida, que en ello funden su subsistencia, que sean 
responsables respecto del que los emplea, y den cuenta á menudo del desempeño de 
sus funciones y de los adelantos que á sus afanes se deben. Esta institución ha sido 
en todas partes la que mayor impulso ha dado á la instrucción primaria en Europa; y era 
forzoso introducirla entre nosotros, si se habían de alcanzarlas mismas ventajas en pun-
to de tanto interés para las naciones cultas. […] El decreto de 30 de Marzo, estableció, 
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pues, un inspector para cada provincia, número á la verdad insuficiente, como lo está 
acreditando ya la experiencia, pero bastante para dar á conocer las ventajas de la insti-
tución, remediar muchos males, promover infinitas mejoras, y convencer de la necesidad 
que habrá algún día de aumentarlos.” (sic) (op. cit..: 301-302).

En definitiva, un plan claro y diáfano para potenciar no sólo la formación de los 
ciudadanos —especialmente en su niñez—, sino de mejora sustantiva de su pro-
fesorado y creación de un cuerpo de funcionarios expertos en materia pedagógica 
para tratar de velar por el adecuado cumplimiento de las normas, para colaborar 
de modo efectivo en aquella imperiosa necesidad de progreso. Siendo conocedor 
de las limitaciones y los males que padecía la salud de la instrucción pública, Gil 
de Zárate concluye su obra con estas palabras:

“Entretanto, si logro con esta obra difundir algunos buenos principios, abrir los ojos á 
muchos, é inspirar á los encargados de promover la prosperidad de la enseñanza aquel 
noble ardor que lleva á las grandes empresas; si estos rasgos mal trazados de una plu-
ma ya cansada merecen considerarse como nuevo servicio hecho al ramo que durante 
tantos años ha sido el fin de mis constantes desvelos; si, por último, resultare que tan-
tos afanes no han sido del todo infructuosos para el país que me dio el ser, haciéndole 
dar un paso más en la carrera de la ilustración; quedarán cumplidos mis deseos, y habré 
alcanzado cuanto puede apetecer el que no tienen más ambición que la de ser útil á su 
patria” (sic) (op. cit., 1995: 378, tomo III).

Es evidente, pues, que ese noble desiderátum que tenía Gil de Zárate, que tan-
to dio a la educación sentando bases fundamentales del actual sistema educativo, 
afortunadamente no quedó en agua de borrajas.

3.	Nacimiento oficial de la Inspección profesional: el Real Decreto 
de 30 de marzo de 1849

Tres años más tarde de la citada Ley de 21 de julio de 1838, asoma la idea 
clara de la creación de una Inspección Educativa con funciones de control de la 
conducta de los profesores, mediante la visita a los establecimientos docentes. 
De este modo, la Orden de la Regencia Provisional de 25 de abril de 1841 señala 
la obligatoriedad anual de esas visitas a todos los centros de instrucción primaria 
de la provincia, así como una pormenorizada descripción de la planificación y pro-
gramación de la visita de Inspección.

En 1843 es proclamada la mayoría de edad de Isabel II y se inicia la prepara-
ción de un nuevo Plan General de Estudios, que vio la luz mediante el Real Decreto 
de 17 de septiembre de 1845 y ha pasado a la historia como el Plan Pidal que or-
ganizaría los Institutos de Segunda Enseñanza, influyó en las directrices de la que 
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es considerada como la primera Ley de educación española de 1857 (Ley Moyano) 
y promovió la creación del Cuerpo de Inspectores de Enseñanza Primaria en 1859. 
Esta norma legal fue de notable trascendencia para la génesis de la Inspección 
profesional, ya que el artífice de su creación fue Antonio Gil de Zárate, director 
general de Instrucción Pública durante el mandato del ministro Pedro José Pidal. 
Gil de Zárate, que como hemos visto era un hombre cultivado y extremadamente 
sensible a las desgracias que acarreaba la carencia de instrucción en las gentes 
sencillas y sin recursos, supo dotar del sentido fundamental a la Inspección, que 
debía velar por el progreso social en todo lo concerniente a la instrucción.

Dos años después, en 1847, otro Real Decreto de 23 de septiembre, obra del 
ministro de Comercio, Instrucción y Obras Públicas Antonio Ros de Olano, se dictan 
reglas para dar nuevo impulso a la instrucción primaria. En su artículo 58 se señala 
cómo los maestros de Escuelas Normales que fuesen suprimidas pasarían a ser 
inspectores, y en artículo 59 aparece que “el Gobierno establecerá en las demás 
provincias los inspectores que juzgue necesarios”.

Se estaba forjando, claramente, la Inspección de Enseñanza Primaria, que fi-
nalmente se anunció en el famoso Real Decreto de 30 de marzo de 1849 sobre 
escuelas normales e inspectores de instrucción primaria, y reglamentos para la 
ejecución del mismo4, promulgado por Isabel II y obra del ministro de Comercio, 
Instrucción y Obras Públicas Juan Bravo Murillo e inspirado por Gil de Zárate. Di-
cha disposición tiene dos partes bien definidas: organizar las Escuelas Normales 
y crear la Inspección de Enseñanza Primaria. En esta línea se expresa Mayorga 
(1999), quien afirma que el precitado real decreto “representa la culminación de un 
largo y laborioso proceso y que constaba de dos partes bien diferenciadas:

–	 Organizar las escuelas normales

–	 Crear la Inspección de Enseñanza Primaria”

El Real Decreto, que abarca 27 artículos contenidos en cuatro Títulos, esta-
blece claramente en su artículo 22 que “los inspectores, así los generales como 
provinciales, no pueden tener escuela pública ni privada, ni ejercer el magisterio en 
ningún establecimiento”. Los citados cuatro Títulos son los siguientes:

I.	 De las Escuelas Normales.

II.	 De las condiciones y del examen para optar a los título de maestro.

III.	De los inspectores (crea una plaza de inspector en cada provincia y seis 
plazas de inspectores generales).

IV.	 De las Secretarías de las Comisiones Superiores de Instrucción Pública.
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El preámbulo de esta normativa justifica la creación de la Inspección y la fun-
ción inspectora, entendida como actividad vinculada al Estado y ejercida por fun-
cionarios profesionales especializados, usando las míticas palabras que hemos 
visto antes:

“Crear otra institución hace tiempo reclamada, y sin la cual en vano se afanará el 
gobierno en promover mejoras. […] Esta situación es la de los inspectores […]”.

“[…] Si en todos los ramos del servicio público es conveniente esta clase de funcio-
narios, en la instrucción primaria es indispensable. Sin ellos la administración nada ve, 
nada sabe, nada puede remediar. Las autoridades no tienen tiempo para vigilar por sí 
solas tan gran número de establecimientos, ni menos para entrar en la infinidad de por-
menores que esta vigilancia exige. Carecen, además, de conocimientos especiales que 
se necesitan para observar muchas cosas que sólo se descubren a los ojos de personas 
facultativas y amaestradas en esta clase de indagaciones […]”.

El artículo 17 del decreto dice textualmente que

“Habrá en todas las provincias un inspector de escuelas nombrado por el Gobierno. 
Para optar al cargo de inspector se necesita haber cursado los tres años en la escuela 
Central, ó en cualquiera de las superiores, y ejercido el magisterio cinco años por lo 
menos. En la actualidad tendrán esta opción todos los directores y maestros de las 
escuelas normales existentes o suprimidas.” (Sic).

Como esta misma normativa regulaba el funcionamiento de las Escuelas Nor-
males para la formación de los maestros, creadas diez años antes, limita su núme-
ro (de hecho, limita también el número de escuelas superiores a diez) y establece 
por primera vez dos tipos diferenciados:

Ø	 las “elementales” cuyas enseñanzas duraban dos años y preparaban para 
la obtención del título de “Maestro elemental” cuyas materias se especifi-
can en el artículo 5 del propio decreto:

–	 Religión y moral.

–	 Lectura y escritura.

–	 Gramática castellana.

–	 Aritmética, con el sistema legal de pesos y medidas.

–	 Nociones de geometría y dibujo lineal.

–	 Principios de geografía, y una reseña de la historia de España.

–	 Nociones de agricultura.

–	 Métodos de enseñanza.
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Ø	 las “superiores” cuya formación se impartía en tres años, preparando para 
la obtención del título de “Maestro superior”, cuyas materias se especifican 
en el artículo 4 del citado decreto:

–	 Religión y moral.

–	 Lectura y escritura.

–	 Gramática de la lengua castellana, con algunas nociones de retórica, poé-
tica y literatura española.

–	 Aritmética en toda su extensión, con el sistema legal de pesos y medidas.

–	 Nociones de álgebra.

–	 Principios de geometría, con sus aplicaciones á los usos comunes de la 
vida, á las artes elementales y á la agrimensura. (Sic).

–	 Dibujo lineal.

–	 Elementos de geografía é historia, especialmente de España. (Sic).

–	 Aquellas nociones de física, química é historia natural que son indispensa-
bles para tener un conocimiento general de los fenómenos del universo, y 
hacer aplicaciones á los usos mas comunes de la vida. (Sic).

–	 Conocimientos prácticos de agricultura.

–	 Pedagogía, o sea principios generales de educación, y métodos de ense-
ñanza. (Sic).

Esta dualidad de titulaciones se iba a mantener a lo largo de todo el siglo 
XIX, pues era pertinente con la estructura de la enseñanza primaria establecida 
en la Ley de 21 de julio de 1838, que dividía la instrucción básica en elemental 
(destinada a la “masa general del pueblo”) y superior (“destinada a una clase 
determinada aunque numerosa, cual es la media”). A nuestro entender, nos 
resulta lógico que al inspector se le exigiera la formación pedagógica de ma-
yor categoría que entonces existía en la instrucción primaria, pues se le iba a 
conceder un gran rango y debía estar ampliamente preparado para supervisar 
la instrucción.

Coincidimos con Ramírez Aísa (2000: 42-43) cuando sostiene que ese año 
1849 fue crucial, al ser el momento en el que se conformaron las piezas legales 
que darían nacimiento a la inspección profesional5 bajo la orientación de tres ras-
gos que formarán parte de su identidad:
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a)	 en primer lugar, aparece como un entramado extenso de poder de la acción 
del Estado, finalidad claramente impresa en una frase que hizo fortuna: “sin 
ellos la Administración nada ve, nada sabe, nada puede remediar”;

b)	 en segundo lugar, será un cuerpo especial;

c)	 y en tercer lugar, se concibe fiscalizadora, pues los inspectores, que son el 
ojo público, no sólo juzgan la licitud de las acciones de los maestros, sino 
que su actuación sobre la violación de la norma sirve de coacción y auto-
defensa de la Administración a fin de evitar perturbaciones en su funciona-
miento.

Consiguientemente, Ramírez Aísa (ibídem) indica que se daba un paso en la edi-
ficación de lo que los historiadores suelen llamar sistema educativo nacional, esto 
es, esa red de instituciones educativas diferenciadas y relacionadas, gestionadas 
y controladas por agentes públicos, en la que la Inspección, en dependencia del 
orden legal liberal, viene a ser la encargada de mantenerlo trabado y unido.

Su estructura inicial fue bipolar, con una Inspección general en la cúspide, 
compuesta de seis inspectores, y ámbito de acción en todo el territorio nacional, 
a través de un inspector ubicado en cada capital de provincia. Distribuidos en tres 
categorías, quedaron ocupados en indagar las necesidades de la instrucción prima-
ria, proponer mejoras al Gobierno, formar la estadística, vigilar el cumplimiento de 
las leyes, elevar informes a la superioridad y cuidar de que los maestros estuvieran 
puntualmente pagados, que no sufrieran afrentas en el trato por culpa del desdén 
de los Ayuntamientos, además de participar en el trabajo de las comisiones pro-
vinciales.

Como se hemos citado anteriormente, el 20 de mayo del mismo año 1849 
se dictó el Reglamento que desarrolla el Real Decreto de 30 de marzo, y en ese 
mismo mes el Gobierno procedió al nombramiento de la primera promoción de 
inspectores, escogidos entre los pedagogos más importantes de la época, ma-
yoritariamente directores de Escuelas Normales, los cuales tomaron su cargo en 
septiembre de ese mismo año.

Al año siguiente, apareció una Real Orden de 28 de junio de 1850 sobre el 
uniforme que deberán vestir los inspectores de instrucción primaria, tanto los ge-
nerales como los de provincia, con detalles sobre cómo debe ser el pantalón (“azul 
turquí con galón de plata en el costado”), la casaca (“también azul turquí, bordado 
el cuello, las carteras y las bocamangas, del modo y forma que determina el adjun-
to modelo”), la presilla y borlas del sombrero (“entremezcladas de oro y plata para 
los inspectores generales”), el chaleco (“que será blanco, sin filete de ninguna 
clase, y blanca también la corbata”), los bordados (“de las palmas no excederá de 
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ocho líneas por su mayor ancho”) y el metal (“plata”) de los botones (que debían 
llevar una inscripción que indicase “Instrucción primaria”), así como ostentar una 
medalla (“pendiente del cuello por un cordón entremezclado de oro y plata”).

Tanto interés en la vestimenta para los inspectores obedecía a razones de 
legitimidad, pues el esmero en su vestuario se debió para detener algunos casos 
de intrusismo, que ipso facto quedaron disipados con la dificultad —o incluso im-
posibilidad— que entrañaba, en aquella época, conseguir semejante atuendo para 
los que, pérfidamente, pretendían hacerse pasar como inspectores de enseñanza 
sin serlo.

Siete años más tarde de aquella Real Orden mencionada, que estipulaba el 
vestuario de los inspectores, ya en 1857 brota la Ley Moyano, una ley que a pesar 
de haber tenido numerosas revisiones, llegó a ser centenaria al alcanzar los 113 
años de vigencia, algo inimaginable actualmente, hasta que en 1970 quedó defini-
tivamente derogada por la Ley General de Educación.

4.	Conclusiones

La figura de Antonio Gil de Zárate es fundamental para entender nuestro siste-
ma educativo actual, además de ser una referencia indispensable en la Inspección 
profesional educativa que conocemos. En esta línea se expresa Mayorga (1999), 
quien afirma que el Real Decreto de 30 de marzo de 1849 constituye el punto 
de arranque de la historia oficial de la inspección profesional. El precitado Real 
Decreto establecía el sentido que debía poseer la inspección y el papel de los ins-
pectores de educación, cuyas funciones se encontraban muy vinculadas al Estado.

Gil de Zárate fue clave en la promulgación de Real Decreto de 30 de marzo de 
1849, no sólo en lo que concierne a la inspección educativa, sino también como 
impulsor de normativa regulaba el funcionamiento de las Escuelas Normales para 
la formación de los maestros y que estaba recogida en la mencionada norma. Por 
lo tanto, se considera el verdadero artífice del mandato legal que sentó las bases 
de la inspección profesional de la enseñanza y que coadyuvó a la creación del 
Cuerpo de inspectores de educación. Su contribución marcó el punto de partida 
para el resto de leyes educativas posteriores, ya que puso en valor el papel de los 
inspectores como veladores del progreso social de todas las personas, especial-
mente aquéllas sencillas con escasos recursos y precaria formación.

Esto es un referente actual de la Inspección educativa, en tanto en cuanto el 
inspector debe asegurar el cumplimiento de las leyes y la garantía de los dere-
chos y la observancia de los deberes de cuantos participan en los procesos de 
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enseñanza y aprendizaje, entre ellos, el derecho a la educación y a la igualdad de 
oportunidades. En consecuencia, estos valores que se promulgaron en el siglo XVII 
siguen totalmente vigentes en nuestro actual sistema educativo, siendo el referen-
te indispensable para una educación universal, gratuita y de calidad para todos.
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Notas

1	 El propio Gil de Zárate así lo afirma en el prólogo de su obra De la Instrucción pública, cuando indica que 
“ha de considerarse el libro escrito á principios de 1852”. (Sic) (Gil de Zárate: 1995: p. X, tomo I).

2	 Pronunciamiento del general Espartero, que le llevó a la Regencia de España, con la reina María Cristina 
en el exilio en Francia.

3	 Véanse para profundizar en aspectos esenciales de didáctica, de la cual Gil de Zárate tenía muy claros 
sus principios, y que supo exponerlos magistralmente en pocas palabras (1995: 340-342, tomo I).

4	 Gaceta de Madrid del 2 de abril.

5	 El Reglamento para los Inspectores de Instrucción Primaria del Reino, de 20 de mayo de 1849 (dos 
meses posterior al Real Decreto de 30 de marzo) es el primer reglamento de inspección existente en 
España. En él se establece el procedimiento de acceso a la Inspección, por concurso de méritos.





LA LEVEDAD DE LA INSPECCIÓN 
EDUCATIVA

Manuel López Navarro
Inspector de Educación

“Dios que buen vasallo,
Si hubiera buen señor.”

(Poema de Mio Cid)

Por levedad me refiero aquí a la escasa relevancia, o al poco peso real de la 
Inspección para influir en la marcha de la Educación, así como a la mezquina con-
sideración que concede la Administración educativa a los inspectores. En suma, 
siendo un agente con mucho potencial, se desaprovecha y es, por la realidad de su 
trabajo, medios y estima, un actor de poca entidad educativa. Pero si las Adminis-
traciones educativas se han fijado como objetivo la mejora de la Educación (de los 
procesos y de los resultados, concretados en este caso en procesos de enseñan-
za-aprendizaje y en los rendimientos escolares) no estará de más sugerirles que 
utilicen también para ello los conocimientos y actuaciones del que potencialmente 
es el agente más cualificado en el campo educativo: el Inspector de Educación.

A veces hay que volver a explicar los porqués de las cosas, las razones que 
llevaron a determinadas acciones o medidas, porque aunque las tengamos como 
muy evidentes, el paso del tiempo desdibuja dichas causas o razones. Eso puede 
pasar con la Inspección de Educación, cuya necesidad no parece sentida en la for-
ma que lo requiere el buen funcionamiento del sistema educativo y hay que volver 
a explicar por qué existe, debe existir, una Inspección de Educación. Ya el primer 
gobierno socialista cometió el error de extinguir el cuerpo de inspectores en la Ley 
de Medidas para la Reforma de la Función Pública, de 1984, pero debió aprender 
y corrigió la torpeza en la LOPEG de 1995, recreando el cuerpo de inspectores.

Expliquemos, por tanto, para que se tenga muy presente, por qué debe haber 
inspectores de Educación. En la educación no universitaria los padres delegan la 
custodia de sus hijos en el centro, bajo responsabilidad de los profesores. Son ni-
ños y adolescentes, que hay que ir formando, y los padres quisieran tener garantías 
tanto de que son bien tratados como de que los métodos de enseñanza y la direc-
ción en la que va esa enseñanza es la adecuada. Además de la tranquilidad de 
los padres, a la Administración le interesa que en los centros educativos se sigan 
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sus normas, que no se desvíe la actividad educativa hacia derroteros o métodos 
no convenientes o fuera de los objetivos del gobierno. Como ese personal es muy 
sensible (niños de temprana edad y adolescentes) las posibilidades de atención 
inadecuada, de enseñanza ideológica no acorde con la normativa, o por incumpli-
mientos de horarios, objetivos o valores sociales, podrían estar al acecho. Alguien, 
con el saber técnico necesario, con el conocimiento de las técnicas de supervisión, 
de organización escolar, que ha sido cocinero antes que fraile, debe estar dedicado 
a la revisión del trabajo escolar con los alumnos. Ese alguien, se llame como se 
llame, estará pendiente del funcionamiento de los centros, del trato que se le da 
a los alumnos, del cumplimiento de lo que dispone la Administración. Y eso es lo 
que corresponde a los Inspectores de Educación.

Además del trabajo directo de los inspectores, opera otra función indirecta para 
esas garantías y tranquilidad de los padres, así como de la Administración, algo 
que ya se recogía en el Real Decreto fundacional de la Inspección, en 1849: “La 
existencia de inspectores debe generar un clima de control entre el funcionariado, 
de forma que éste llegue al convencimiento de que aquello que haga o deje de hacer 
será conocido y conllevará consecuencias.” Los padres saben, al existir Inspección, 
que si sospecha algún trato incorrecto con su hijo tiene alguien a quien recurrir 
para que compruebe la veracidad de las sospechas y proponga medidas correcto-
ras. Los profesores saben que existe la Inspección y que sus acciones pueden ser 
revisadas, igual que la Administración, que puede mandar a comprobar el cumpli-
miento de las normas.

Bien, ya no debería discutirse más: la Inspección es necesaria. Y además debe-
ría ser eficaz, para lo cual sus funciones, potestades y medios deben ser los ade-
cuados. El problema es que no lo son, que hay una desvirtuación de su papel en 
el sistema educativo, lo cual convierte a la Inspección en un cuerpo descolocado, 
que inclina la necesaria eficacia que debería tener la Inspección hacia lo que llamo 
“levedad”, o escasa relevancia, en un panorama donde la extralimitación política, 
la presencia en las delegaciones provinciales de puestos de libre designación, 
colocando a docentes en puestos administrativos con rangos de “encargados de”, 
“responsables de”, “jefes de”, “coordinador de”, todos por sintonía personal o po-
lítica, y que mezclan sus tareas con las funciones propias de la Inspección, provoca 
esa levedad de la Inspección.

El actual papel de la Inspección se define, por una parte, teórica, por las fun-
ciones que recoge la LOE (y que la LOMCE no ha variado) y demás normativa de 
desarrollo. Por otra, por lo que realmente desarrollan los inspectores en su trabajo 
diario. Respecto a la primera, el artículo 151 de la LOE establece las funciones 
de la Inspección de Educación, el 153 sus atribuciones. Ahí está el papel de la 
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Inspección y no en las buenas palabras que los políticos suelen dedicar a la au-
diencia de inspectores. No hay potestades que serían necesarias para actuaciones 
correctoras: ni potestad ejecutiva, ni disciplinaria, ni de interpretación de la norma-
tiva…, recordemos que los directores sí tienen potestad disciplinaria y de jefatura 
de personal, entre otras, pero la Inspección, no, el inspector propone medidas a 
las autoridades, eleva informes que no son vinculantes y son esas autoridades las 
que actuarán según su criterio.

Para poner de relieve esa levedad de la Inspección fijémonos en una de sus fun-
ciones, la de asesoramiento normativo: se agota en la información, en la repetición 
literal de la norma aplicable, porque su interpretación corresponde a otros órganos. 
Funciona por tanto como un servicio de información, algo que podría desarrollar 
cualquier otro funcionario sin alta cualificación. Hoy hay medios y servicios informa-
tivos e informáticos, para que los ciudadanos puedan obtener ese asesoramiento.

En la desvirtuación de funciones de la Inspección está tomando papel una 
interpretación política, no recogida expresamente en la normativa, que quiere 
convertir a los inspectores en personal de apoyo, de guía o “acompañamiento” 
de los centros y profesores en el desarrollo de sus proyectos educativos, espe-
cialmente en programas de calidad o de innovación para la mejora. En otros ca-
sos, se les encomienda explicaciones de nueva normativa, de elaboración de do-
cumentos y planes, de nuevos métodos o procedimientos, cuando no de simples 
recordatorios de actuaciones y calendarios, de recogida de datos o estadillos. 
Todas estas actuaciones de apoyo, acompañamiento o ayuda para organización 
escolar, tienen un gran inconveniente: interfieren en las verdaderas funciones 
de la Inspección, que son la supervisión y la evaluación, ya que ese acompaña-
miento contamina para ser imparcial y objetivo a la hora de evaluar docentes, 
directores o centros educativos.

Ante todo, la Inspección debe ser eficaz, con unos inspectores con la conside-
ración acorde a su cualificación y con los medios apropiados para sus altas fun-
ciones. La cualificación no se discute porque el acceso al cuerpo de Inspectores 
requiere una complicada y dificultosa oposición, que dura muchos meses, que 
tiene su fase de prácticas y que al ser la Inspección un Servicio, el conocimiento 
de los más expertos nutre las actuaciones de todos. Además, el mínimo de seis 
años como antigüedad en algún cuerpo docente asegura que todos han pasado por 
la práctica docente que luego van a supervisar. Otra cuestión es la de inspectores 
sustitutos o provisionales, cuyo número debe ser el menor posible, convocando 
oposiciones en cuanto sea necesario, para que no se supere el 10% de plazas 
desempeñadas por inspectores provisionales.
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Cabe discutir, y mucho, la consideración que otorga la Administración a la Ins-
pección de Educación. Lo más sangrante es el nivel de complemento de destino 
que le adjudica, el nivel 26, ¡el mismo que a un catedrático de Secundaria! ¿Quién 
piensa que tienen la misma responsabilidad un profesor catedrático y un inspec-
tor? El complemento de destino expresa o corresponde al nivel o categoría alcan-
zado en la carrera profesional. ¿Es el mismo nivel o categoría profesional el de un 
profesor catedrático que el de un inspector? ¿Por qué esa nominación de “autori-
dad pública” en el ejercicio de la Inspección si no va a acorde con lo más esencial, 
que es el nivel profesional dentro de la carrera (el complemento de destino)? La 
propuesta, demanda, de nivel 28 para la Inspección es la primera piedra para colo-
car en su sitio a la Inspección, el sitio que le corresponde, y sin esta fundamental 
medida (que, por cierto, no supone desequilibrio para las cuentas públicas) todo lo 
demás serán palabras vanas.

Otra medida necesaria para lograr una Inspección eficaz es dotarla de potestad 
ejecutiva y disciplinaria, para que pueda demandar correcciones y éstas se realicen 
de forma inmediata, sin tener que pasar todos los trámites y plazos que podrían 
desvirtuarlas. Es algo simple: delegación de potestad disciplinaria para imponer 
sanciones por faltas leves de hasta 3 días de suspensión de empleo y sueldo, con 
la garantía de trámite de audiencia al interesado, visado por la Jefatura de Inspec-
ción y confirmado o comunicado por la persona titular de la Delegación Provincial 
de Educación. Antes de confirmar el Delegado podrá requerir la intervención de otro 
inspector propuesto por la Jefatura, confirmando la sanción finalmente si este otro 
inspector mantiene la imposición de sanción.

Los medios con que cuenta la Inspección no son los más idóneos, de hecho no 
están ni en la media de la mayor parte de cargos directivos de centros docentes. 
La Consejería de Educación debería dar importancia a la dotación de medios a la 
Inspección, a su formación, pero de hecho, porque en nuevas tecnologías, en for-
mación bilingüe, en espacios, bibliotecas, impresoras, pizarras digitales, adecua-
das indemnizaciones por desplazamientos, dietas y demás (seguro de accidentes 
en sus desplazamientos), los inspectores están muy deficitariamente atendidos. Si 
la Inspección debe estar a la vanguardia (¡y debe estarlo!) en el campo educativo, 
hay que mejorarle, y mucho, los medios para desarrollar sus funciones.

Otra cuestión que mejoraría mucho las actuaciones de la Inspección sería la 
claridad y falta de ambigüedad de la normativa, para que su aplicación dejara de 
presentar tantas dudas, así como su publicación oportuna, no pillando los plazos 
para su cumplimiento o elaboración de documentos o desarrollo de procesos que 
apenas pueden realizarse con los plazos que deja la tardía publicación en los bo-
letines oficiales. Hay cosas que no recoge la normativa, y que la autonomía de los 
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centros estira hasta límites poco justificables, debiendo actuar la Inspección sin 
respaldo normativo para poner sensatez, con argumentos fundados, pero discuti-
dos por los centros al no existir amparo normativo. Por tanto, a la hora de dictar 
normas, que sean claras y precisas, sin ambigüedades ni lagunas, y sin contradecir 
a otras de rango superior.

Podría extenderme, pero lo básico ya está dicho: una Inspección eficaz, con los 
medios adecuados, reconocido el nivel 28 de complemento de destino, con potes-
tad disciplinaria para faltas leves, con dos claras funciones de control y evaluación, 
y contando con normas que regulen los procesos educativos y el funcionamiento de 
los centros, claras, completas y precisas, será un instrumento útil al servicio de la 
Administración educativa, que es lo mismo que decir al servicio público educativo.
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RESUMEN

Resulta indefinido y ambiguo el alcance que desde la LOGSE hasta la vigente LOMCE los 
legisladores han dado a la función evaluadora de la Inspección educativa, pues estipulan 
que “participará” en la evaluación del sistema educativo. Esto es remarcable al haber 
sido la evaluación del sistema educativo, tradicionalmente, una función claramente propia 
de los inspectores que, en el panorama actual, queda deslucida y compartida con otros 
actores. A partir de la tesis doctoral del autor, destacamos la necesidad de que la Admi-
nistración permita un mayor impacto evaluador a la Inspección para que pueda aprovechar 
su potencial en materia evaluadora.

Palabras clave: evaluación, Inspección educativa, funciones de los inspectores, Administra-
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ABSTRACT

It is indefinite and ambiguous the scope that legislators have given the evaluation function 
of the Education Inspectorate of Spain since the LOGSE to LOMCE, as they stipulate that 
Inspection “will participate” in the evaluation of the education system. This is remarkable 
because the evaluation of the education system has traditionally been a clearly proper 
function of inspectors, so in the current scenario it is marred and shared with other ac-
tors. From the author’s doctoral thesis, we emphasize the need for the Administration to 
allow greater evaluator impact to the Inspectorate so that it can exploit its potential in 
evaluation.

Key words: evaluation, Education Inspectorate, inspectors’ functions, Education Adminis-
tration.
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1.	 Introducción

La Inspección educativa profesional tiene su origen en el año 1849, mediante 
el Real Decreto de 30 de marzo, que estableció inspectores de primera enseñanza, 
siendo ministro de Comercio, Instrucción y Obras Públicas Juan Bravo Murillo, y su 
alma mater y director general de Instrucción Pública Antonio Gil de Zárate. De este 
modo, la institución inspectora nace en la España de mediados del siglo XIX como 
un servicio público encargado de una actividad supervisora de marcado carácter 
profesional, ligada a la enseñanza de primeras letras obligatoria y gratuita. No 
obstante, con la posterior aparición de los institutos de enseñanzas medias, la 
inspección llegará también a esos centros y con el tiempo, a todos los que ofrecen 
un servicio educativo.

La Inspección está ligada a la Administración educativa ya que a ella correspon-
de, y aparece nada menos que mediante un mandato del más alto nivel normativo 
−el constitucional− desde que la Constitución de Cádiz de 1812 así lo estableciera 
en su artículo 369: “Habrá una dirección general de estudios, compuesta por per-
sonas de conocida instrucción a cuyo cargo estará, bajo la autoridad del Gobierno, 
la inspección de la enseñanza pública”; y en esa línea sigue hasta nuestros días, 
en los que el apartado octavo del artículo 27 de la vigente Carta Magna de 1978 
dicta que “Los poderes públicos inspeccionarán y homologarán el sistema educativo 
para garantizar el cumplimiento de las leyes”. De este modo, la inspección pública 
de la enseñanza conseguía rango constitucional, logrando que la garantía de la 
inspección sea, desde la primera Constitución que ha tenido España, un mandato 
estipulado en la norma de mayor jerarquía que tiene un país.

De esta forma, se gestó la necesidad de crear un órgano constituido por per-
sonas idóneas encargadas de velar por el cumplimiento de las disposiciones y 
orientar a los profesionales de la educación (cfr. Mayorga, 2000:20).

Desde la génesis oficial en 1849 hasta el actual Cuerpo de Inspectores de 
Educación, esta institución ha jugado un importantísimo papel en la creación y 
mejora de centros educativos, en la formación de los docentes, en el cumplimiento 
de la normativa, en el control y supervisión de la enseñanza, en el asesoramiento 
a diferentes sectores de la comunidad educativa y en la evaluación de centros, 
profesores, programas y servicios educativos.

Cada una de las leyes orgánicas que han substituido a las anteriores han otor-
gado un papel relevante a los inspectores en materia evaluadora. Desde la Ley 
Villar Palasí de 1970 hasta la LOMCE (ésta última no modifica ningún aspecto 
relativo a la Inspección estipulado en la LOE), son cinco las grandes funciones que 
se han ido repitiendo, de un modo u otro, y con más o menos incidencia. Tales fun-



La función evaluadora de la inspección educativa: una grave indefinición normativa

79

ciones son: (1) Velar por el cumplimiento de las leyes. (2) Evaluar el rendimiento de 
centros y profesorado. (3) Controlar el funcionamiento de los centros educativos. 
(4) Asesorar al profesorado −y también, más recientemente, a la comunidad edu-
cativa−. (5) Supervisar la práctica docente.

No obstante, desde la LOGSE hasta la vigente ley educativa (no olvidemos que 
la Ley de 2006 sólo ha sido modificada parcialmente por la LOMCE y muchos de 
sus artículos siguen aún vigentes), existe una redacción del articulado sobre la fun-
ción evaluadora de la Inspección que peca de una grave indefinición, al indicar que 
la Inspección solamente “participará” en la evaluación del sistema educativo. Este 
verbo carente de operatividad manifiesta (en el artículo 151 de la LOE, que estable-
ce las funciones de la Inspección educativa, no se explicita nada en absoluto sobre 
el modo en que se “participará”, pues no se define categóricamente que se hará 
con la entidad propia de quienes están facultados para ello) a priori puede parecer 
irrelevante, mas resulta un grave impedimento, pues son muchos los organismos e 
institutos creados por la Administración a partir de la descentralización de compe-
tencias a las comunidades autónomas que solapan funciones y actividades con lo 
que históricamente ha sido coto privado de los inspectores: la evaluación.

Numerosos autores de referencia (Soler Fiérrez, 2013; Martín Rodríguez, 2010; 
Ramírez Aísa, 2000) resaltan la necesidad de una mayor incidencia de la Inspec-
ción educativa en lo que −como hemos apuntado− ha sido una de sus funciones 
históricas y orgánicas (probablemente la más importante junto con el control) que 
en los últimos años parece haberse diluido. Asimismo, son muchas las voces pro-
cedentes de sindicatos y organizaciones de inspectores que critican y rechazan du-
ramente la redacción normativa que les limita su actuación evaluadora y les aparta 
de una exclusividad que han gozado tradicionalmente y que, hay que reconocerlo, 
aportó grandes avances en nuestro sistema educativo y, por ende, en nuestro sis-
tema social gracias al saber hacer de inspectores que hicieron gala de excelencia 
evaluadora en pro del progreso de la enseñanza recibida por los ciudadanos.

2.	Metodología

En el marco de una tesis doctoral (Camacho, 2014), se implementó un estudio 
empírico que contiene entrevistas en profundidad a veinte inspectores que ejer-
cen su cometido en Baleares, así como cuatro grupos de discusión con un total 
de veintitrés directores de enseñanzas obligatorias (fundamentalmente, directores 
escolares y de Secundaria, tanto de centros sostenidos con fondos públicos como 
totalmente privados). La idea clave residió en triangular lo aportado por los inspec-
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tores y contrastarlo con las aseveraciones de los directores, juntamente con las 
numerosas notas de campo obtenidas.

En relación con la participación de los inspectores en la evaluación del siste-
ma educativo, tanto el colectivo de inspectores como el formado por directores 
fue unánime: hay escasez de actuaciones por parte de los supervisores, tanto en 
implementación como en el impacto de la evaluación. Además, quedó claro que 
ambos colectivos reclaman mayor presencia de los inspectores en las aulas para 
evaluar al profesorado y contribuir a que los centros sean más competitivos en sus 
logros académicos. Los inspectores lamentan no tener el tiempo ni las condiciones 
oportunas para realizar más y mejor evaluación, y los directores critican la ausen-
cia de los inspectores en la supervisión de la actuación docente. Sin embargo, lla-
mó la atención poder constatar que tanto unos como otros profesionales otorgan 
un valor muy positivo a la evaluación que puede realizar la Inspección si ésta tiene 
las condiciones óptimas para lograrlo.

3.	Resultados y evidencias

Muchos inspectores lamentan que las incidencias se anteponen al verdadero 
cometido pedagógico de su acción: “el día a día te come, pues hay otras cuestiones 
que se te ponen delante”1. Siendo conocedor de la situación, este mismo inspector 
reconoce que “La Inspección ya no es lo que era” y admite que “hay algo de crisis 
en la Inspección”. Sin embargo, los inspectores valoran mucho la evaluación, tal 
como sostiene uno al reclamar que “La Inspección tiene que hacer evaluación”; 
otro supervisor sostiene que “la función principal de la Inspección es la evaluación”. 
Por su parte, otro inspector entrevistado afirma que “Opino que la Inspección debe 
ser sobre todo, inspección y evaluación”. Otro inspector dice que “la evaluación es 
imprescindible”, mientras que un compañero suyo mantiene que “La función primor-
dial es evaluar”.

Desde el colectivo de directores también se reivindicó la función evaluadora pa-
ra los inspectores como garantía de mejora de los centros y de la práctica docente: 
“Yo creo que muchos centros no funcionan. Yo reivindicaría que el inspector tuviese 
una función evaluadora. El hecho que entrara en una clase a observar una práctica 
me parecería muy bien, ojalá”. Sin embargo, se reconoce que queda mucho camino 
que recorrer en la función evaluadora, al no quedar expresado pertinentemente en 
qué, cuándo, dónde y sobre quién se realizará esa participación a secas en la eva-
luación, tan ambigua como carente de impacto; muchos inspectores así lo indican: 
“La evaluación queda coja. Deberíamos poder profundizar en ella”, dice uno. Por su 
parte, otro sostiene que “La evaluación es la función que queda coja en relación 
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con las otras”. Otro inspector argumenta que “Se está resintiendo la función de 
evaluación, se resiente bastante. Desde la creación de los Institutos de Evaluación, 
la tarea de evaluar es compartida”. Un inspector distinto es contundente al afirmar 
que “La función primordial es evaluar, pero esto implica una lucha. Hay tendencia 
a sometimiento al poder político, pérdida de autonomía y profesionalidad, basada 
quizás en un sistema de selección poco profesional por la influencia de los partidos. 
Siempre hubo hostilidad y un sometimiento entre la Inspección y el poder político”.

Tal como un inspector ha apuntado anteriormente que “la tarea de evaluar es 
compartida” desde la creación de diversos organismos públicos, otro supervisor 
nos recuerda que los inspectores son “la única autoridad educativa que tiene po-
testad de evaluar” y subraya la duplicidad y la “descoordinación” creada porque los 
gobernantes la hayan desviado “hacia otros funcionarios” cuando dice así, literal-
mente: “La función de evaluar, históricamente ha sido la constante del trabajo de la 
inspección. La Inspección supone la única autoridad educativa que tiene la potestad 
de evaluar: programas, docentes, centros… La política educativa últimamente ha 
desviado esta función hacia otros funcionarios de distintos servicios y/o departa-
mentos específicos. Lo que supone una duplicidad o lo que es peor, una descoordi-
nación del trabajo”.

Una directiva de un centro docente, por su parte y en la línea anterior, sostiene 
que los inspectores pueden tener mucha utilidad si se reconduce la situación, 
apelando a la necesidad de “un cambio” para conseguir la ayuda para los centros 
y el logro de la calidad educativa. Sobre la acción de los inspectores, sostiene 
literalmente que “Yo creo que pueden ser de mucha utilidad. Si hubiese un cambio, 
pueden ser una buena ayuda para los centros; ves la cantidad de funciones que 
tienen, y pienso que es bueno tener gente capaz de ayudarnos, que son capaces de 
hacer mucho por la calidad de la educación”.

4.	Discusión y conclusiones

Apreciamos que los propios inspectores reclaman más terreno en esta impor-
tante función que muchos de ellos mismos llegan a tildar de “la función principal” 
e “imprescindible”, a pesar de que admiten que “queda coja” si se compara con las 
demás. No deja de llamar la atención esta paradoja…

Son abundantes los inspectores entrevistados que explican que muchas de 
sus funciones y atribuciones son compartidas por otros profesionales, a pesar de 
no tener el rango de autoridad pública (que los inspectores sí gozan por ley desde 
1953) que les faculte para esas complejas, técnicas y delicadas tareas no aptas 
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para cualquiera. Simplemente basta con acercarnos a cualquier Consejería de Edu-
cación para advertir la cantidad de asesores elegidos por el Gobierno de turno, así 
como otros miembros de personal que trabaja en equipos de orientación, servicios 
de planificación, institutos de calidad y evaluación, etc.

Además, externamente son muchos los centros (tanto privados como sosteni-
dos parcial o totalmente con fondos públicos) que tienen implantados programas 
de certificación de gestión y calidad (EFQM, ISO, etc.) supervisados por auditores 
privados que acuden a los centros a revisar programaciones del profesorado, che-
quear procesos, controlar la gestión del centro y asumir funciones que, en numero-
sas ocasiones, provocan que los docentes se preocupen tanto o más por la visita 
del auditor que de la del inspector.

La evidencia empírica del estudio más clara la aporta un inspector entrevis-
tado, que hace referencia a parte de la cuestión, cuando sostiene que “Antes la 
Inspección era el órgano referente. Ahora muchas de las funciones y atribuciones son 
compartidas. La Administración ha crecido mucho desde la transferencia de compe-
tencias educativas, y esto provoca una cierta atomización en la que cada uno hace 
lo que quiere. La Inspección colabora en evaluación, en asesoramiento, pero ¿hasta 
qué punto? Por tanto, ¿qué debemos hacer? La respuesta a estos interrogantes 
precisa de coordinación entre estos servicios y la Inspección, cosa que resta tiempo 
a otras tareas”.

Concluimos que la responsable de ofrecer un modelo claro, pertinente, diáfano 
y sin ambigüedades sobre el alcance del mero hecho de encargar a la Inspección 
“participar” en la evaluación del sistema educativo es la propia Administración 
educativa, pues puede coadyuvar a definir la acción en orden a que unos profesio-
nales tan cualificados como los inspectores de Educación sigan teniendo un rol 
determinante en la mejora de la calidad educativa o queden relegados a realizar 
funciones indefinidas, ambiguas y superficiales. Hemos podido constatar que tanto 
los inspectores como los directores reclaman mayor incidencia de los primeros en 
la evaluación, así como se otorga de manera clara y extendida una valoración muy 
positiva a la evaluación bien ejercida.

Ya para finalizar, podemos concluir también que el potencial de los inspectores 
en materia evaluadora queda deslucido y empobrecido, cosa que no favorece en 
absoluto a la mejora de la enseñanza, pues la evaluación es clave para la toma de 
decisiones orientadas a la mejora.

La Inspección educativa tiene en su seno a funcionarios con las condiciones 
óptimas para lograr un verdadero cometido evaluador pedagógico y transformador; 
sin embargo, el marco legal que modela su actuación no favorece dicho cometi-
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do ni ofrece el escenario deseado para que la Inspección tenga las condiciones 
óptimas. Y tal como apunta Gairín (2002), compartimos la idea de que lograrlo 
es cuestión de voluntad política (“querer hacerlo”) y de realización técnica (“saber 
hacerlo”). Esta última aptitud técnica la tenemos ya a nuestra disposición, en los 
saberes propedéuticos y metodológicos que es capaz de ofrecer la Inspección; 
ahora falta sólo lo aparentemente más fácil, o a lo sumo lo más elemental: la 
voluntad política.
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RESUMEN

Se analiza y describe el papel central del autoconocimiento tanto en la génesis como en 
la resolución de los diferentes trastornos psicológicos en cada una de las perspectivas 
psicológicas que han intentado solucionarlos que, aunque con distintos nombres, hacen 
referencia al mismo fenómeno. Una vez destacada la importancia del autoconocimiento, 
se describen algunas de las dificultades que pueden afectar al alumnado de secundaria, 
haciendo especial hincapié en la estrategia más adecuada para afrontarlas.

Palabras clave: autoconocimiento, trastornos psicológicos, dificultades, alumnado.

ABSTRACT

It is analyzed and described the main role of self-knowledge in both the genesis and the re-
solution of various psychological disorders in each of the psychological perspectives that 
try to solve them and that, although with different names refer to the same phenomenon. 
Once it is highlighted the importance of self-knowledge, some of the difficulties that can 
affect high school students are described, with special emphasis on the most appropriate 
strategy for addressing them.

Keywords: self-knowledge, psychological disorders, difficulties, students.

1.	 Introducción

En este trabajo se va a destacar la importancia que tiene el autoconocimiento 
en la resolución de los trastornos psicológicos en el alumnado de secundaria y, en 
general, en el desarrollo de todas las personas debido a que influye directamente 
en las decisiones que se van tomando a lo largo de nuestra vida. La importancia 
de este concepto queda reflejada en el párrafo siguiente:
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“Conocer cómo se es, en qué ámbitos se es competente y en cuáles se es menos, 
qué gusta y disgusta, qué se quiere conseguir en la vida, hasta qué punto se está seguro 
de uno mismo y se tiene control sobre la conducta o cómo se suele reaccionar ante los 
diversos acontecimientos de la vida diaria, resulta crucial para dirigir el comportamiento 
hacia el logro de los objetivos que interesa conseguir y evitar la exposición innecesaria a 
experiencias negativas (Bermúdez, 1997).”

Cuando se habla de “autoconocimiento”, todas las personas creen saber de-
finirlo o creen qué significa. Es un concepto ampliamente utilizado por todas las 
perspectivas entroncadas dentro de la Psicología, pero cada una de ellas le otorga 
su marca “personal”. Este trabajo se organizará entorno a los siguientes objeti-
vos: (1) Definir el término “Autoconocimiento” a través de diferentes perspectivas; 
(2) Relacionarlo con la etiología y resolución de distintos trastornos psicológicos; 
(3) Describir algunas estrategias de intervención encaminadas a resolver algunas 
dificultades que pueden aparecer en el alumnado de secundaria, a través del auto-
conocimiento, en el entorno educativo.

2.	Diferentes aproximaciones teóricas relacionadas con el auto-
conocimineto y los trastornos psicológicos: su génesis y reso-
lución

Parece que la mayor parte de las terapias estarían de acuerdo en que el auto-
conocimiento es la base para la solución de un problema psicológico. La diferencia 
estaría en la forma en la que cada una de ellas llega a él para resolver los distintos 
trastornos psicológicos.

En primer lugar, analizaremos la Teoría Psicoanalítica, dónde se relacionarán 
los conceptos del “Yo y el autoconocimiento”. Las alteraciones patológicas de la 
personalidad se producen cuando el Yo no puede defenderse de los sucesos que 
son demasiado dolorosos para el individuo. De esta manera, los conocimientos 
relacionados con estos sucesos estarán representados en el inconsciente de ese 
individuo. La tarea del terapeuta será la interpretación de la información que el 
paciente le suministra en sesión para interpretar que le ocurrió en el pasado, así 
como favorecer la comprensión de lo que ha sucedido durante todo ese tiempo 
para hacer “consciente” lo “inconsciente”.

Desde mi punto de vista el término que más relación guarda con el autoconoci-
miento es el desarrollo del insight donde se enfatiza el reconocimiento consciente 
de recuerdos y fantasías que habían sido reprimidos anteriormente. Cuando el 
paciente logra entender los aspectos de su conducta, esa comprensión es proba-
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blemente la que genera la liberación de sentimientos profundos. En el principio 
psicoanalítico del insight es central la asunción de que un aumento del autocontrol 
consciente apoyará el ejercicio de la elección lógica y la desaparición gradual de 
pautas de conducta autodestructivas, improductivas y debilitantes. La capacidad 
de observar objetivamente la propia conducta, ayuda a poner las cosas en una 
perspectiva nueva y puede ser un precursor importante en el cambio de actitudes, 
sentimientos y conductas (Jay Linn, S. y Garske, J. 1988).

En segundo lugar, nos centraremos en el Modelo Fenomenológico de Carls Ro-
gers. El estado de incongruencia se genera en el sujeto debido a la discrepancia 
entre la clase de personas que somos y la clase de personas que idealmente 
desearíamos ser lo que produce una sensación de tensión y confusión interior. 
De esta manera, el yo pierde contacto con la realidad ya que trata de percibir las 
experiencias de una manera coherente con el concepto de sí mismo. Por tanto, las 
experiencias que son incoherentes con el yo suelen percibirse como amenazantes. 
Rogers postula que el sujeto no puede percibirse a sí mismo como incongruente, 
por lo que cuando la experiencia le presenta datos discrepantes con este concep-
to, tenderá a preservar la congruencia con la propia imagen aunque tenga que 
distorsionar sus propios sentimientos, experiencias y acciones.

El proceso terapéutico tendrá como objetivo aumentar la congruencia entre 
lo que el sujeto experimenta y su correcta simbolización en la conciencia. Como 
resultado de la terapia, el cliente mostrará ciertos cambios en su funcionamiento 
interno, estará abierto a cualquier experiencia y tendrá una conciencia precisa de 
ella. A medida que descubre que alguien puede escucharlo y atenderlo cuando ex-
presa sus sentimientos el cliente puede permitirse examinar diversos aspectos de 
su experiencia sin que necesite distorsionarlos para adecuarlos al concepto que 
tiene de sí mismo en ese momento. A través de este proceso el sujeto adquiere la 
capacidad de percibir sentimientos que siempre había negado y rechazado y pue-
den emerger a la conciencia sin distorsión alguna (Rogers, 1981).

A continuación, abordaremos el Enfoque Neuropsicológico. Esta perspectiva ha 
ido generando cada vez más literatura: hace referencia a las relaciones entre Pa-
tologías Cerebrales y trastornos conductuales, en este caso del autoconocimiento.

Los herederos del modelo médico aportan datos que hay que tener en cuenta, 
al menos como causas paralelas que dan cuenta de determinadas patologías con 
medicación orgánica, las cuales se hace necesario, cuando menos distinguir, a fin 
de diferenciarlas de los trastornos con base en el aprendizaje.

De todos modos, la diferenciación es cada vez más confusa, sobre todo cuan-
do tales patologías orgánicas pueden (en muchos casos) ser tratadas con éxito 
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mediante técnicas operantes, alternativas o paralelas a la medicación clásica o al 
desahucio médico.

Las vías de tratamiento que se emplea en este tipo de problemas son terapias 
farmacológicas combinadas con rehabilitación cognitiva. Este tipo de rehabilitación 
se compone de técnicas innovadoras con nombres varios, pero en realidad se ba-
san en técnicas conductuales no reconocidas como tal y enmascaradas con otro 
nombre.

Se analizarán algunas patologías conductuales en cuyo origen inciden directa-
mente causas biológicas, y a modo de ejemplo, se puede observar donde podría 
estar la posible ubicación cerebral del “autoconocimiento”. El autoconocimiento 
en este caso estaría relacionado con la información pasada adquirida (memoria 
autobiográfica) que se precisa para tomar decisiones futuras.

Este punto de vista, se centraría sobre todo en los problemas conductuales 
producidos por lesiones dentro de las estructuras biológicas cerebrales que sus-
tentan la memoria, puesto que al quedar éstas destruidas, el correlato comporta-
mental se traduce en una pérdida de información del sujeto acerca de sí mismo o 
de su historia.

En pacientes con daño en el lóbulo frontal, por ejemplo, se encuentran impor-
tantes dificultades para recordar el orden temporal, estimar la frecuencia de ocu-
rrencia de eventos o aparición de palabras y ubicar el contexto espaciotemporal 
de su memoria autobiográfica. Este concepto de memoria estaría directamente 
relacionado con el concepto de autoconocimiento en el sentido, de que es nece-
sario tener “recuerdos”, para asumir una constancia de nuestro comportamiento 
o de nuestro “ser”. Es necesario, hasta cierto punto recordar conscientemente la 
historia pasada para poder tomar decisiones futuras basadas en la experiencia.

Por otro lado, dentro del Modelo Cognitivo, se encuentran diversos enfoques 
que se centran en entrenar a los clientes a modificar sus cogniciones para cambiar 
la conducta ya que consideran que esta es la causa de los problemas psicológicos. 
En este trabajo sólo voy a mencionar brevemente dos de estos enfoques: la terapia 
racional emotiva de Ellis y la Terapia Cognitiva de Beck.

En la Terapia Racional-Emotiva de Ellis se considera que los desórdenes psi-
cológicos surgen de patrones erróneos o irracionales de pensamiento. Por tanto, 
el objetivo sería cambiar la forma de pensar las personas. La intervención del 
terapeuta consiste en eliminar estas creencias irracionales, sobre todo, a través 
de la discusión. De esta manera, ayuda al cliente a discriminar sus pensamientos 
verdaderos de aquellos otros que no los son. Así, se resolverían los trastornos 
psicológicos.
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En la Terapia Cognitiva de Beck se propone que los trastornos psicológicos se 
explican a través de las distorsiones que hace el sujeto de uno mismo, el mundo 
y el futuro lo que llevaría a percibir lo que le ocurre de una manera inadecuada. 
Durante el curso de la terapia, el terapeuta pondrá de manifiesto las ideas del 
paciente acerca de la naturaleza de sus problemas, a través de preguntas que le 
ayuden a identificar y reconocer sus cogniciones y creencias, reflexionar sobre ellas 
y corregirlas. Habría que empezar, por tanto, a hacerlo consciente de lo que piensa, 
como se siente y como actúa pensando así.

Por último, analizaremos estas cuestiones desde el Enfoque Funcional. Según 
Hayes (1991) la capacidad para comportarse intencionalmente, para planear el 
futuro basado en la experiencia del pasado, requiere de habilidades únicamente 
verbales. Solamente los organismos verbales construyen futuros en el presente 
basados en el pasado. Esta encrucijada de tiempos es necesaria para el desarrollo 
del conocimiento, si no se realizaran informes verbales no seríamos capaces de 
describir las consecuencias de nuestro comportamiento y por ende, sería imposi-
ble conocer el desarrollo de nuestro propio comportamiento. Este argumento está 
relacionado con el autoconocimiento, que sería “el conocimiento que tenemos de 
nosotros mismos”.

Fierro (1996) indica que el autoconocimiento forma parte del conjunto de la 
conducta autorreferente, en el sentido que hace referencia al propio individuo, y 
por lo tanto también es autorregulado y autorregulador del comportamiento de una 
misma persona.

Es importante tener en cuenta que según Skinner (1953) el autoconocimiento 
es de origen social, teniendo un valor muy importante para el individuo. La persona 
que se ha hecho “consciente de sí misma” por las preguntas que se le han hecho, 
están en mejor situación para predecir y controlar su propio comportamiento. Son 
informes del mundo interno. Desde el mismo momento que una persona emite in-
formes verbales de su mundo interno comienza el entrecruzado que se forma entre 
la persona hablante y el oyente. La conducta verbal está sujeta a contingencias, 
como cualquier otro comportamiento, y esto repercute directamente en la persona 
que lo emite haciéndose más conocedora de sí misma y adquiriendo mayor habili-
dad a la hora de predecir y controlar su conducta.

Esta perspectiva hace especial hincapié en evaluar y diagnosticar los trastornos 
psicológicos desde una óptica operatoria, dejando a un lado las diferentes topo-
grafías que puede tener un mismo trastorno. El Trastorno de Evitación Experiencial 
(TEE) engloba gran variedad de etiquetas diagnósticas basadas en la formalidad 
del comportamiento. Cuando un individuo es “consciente” de que rechaza algo por 
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diversas razones o evita pensar en algo, es decir emite conductas de evitación a 
dicho pensamiento, por ejemplo, la persona diseñará estrategias de control y a 
posteriori éstas no le serán de utilidad, agravando el problema que había de base. 
Entonces esta situación generará en el individuo mucho sufrimiento.

El Trastorno de Evitación Experiencial sucede cuando una persona no está 
dispuesta a establecer contacto con sus experiencias privadas (los estados o sen-
saciones del cuerpo, sus pensamientos, sus recuerdos, sus predisposiciones con-
ductuales), y se comporta deliberadamente para alterar tanto la forma o frecuencia 
de tales experiencias como condiciones que las generan (Hayes et al., 1996).

Este trastorno abarca desde una típica fobia específica a una depresión o un tras-
torno obsesivo-compulsivo, porque en todos estos trastornos su etiología estriba en 
la evitación de “algo” (pensamiento, sensación, situación,…). En una fobia, por ejem-
plo, a la oscuridad, la persona tiende a evitar todo tipo de situaciones que le “recuer-
den” al estímulo aversivo (oscuridad), también evitará hablar del tema en cuestión, 
inclusive puede tener miedo a la oscuridad sin haber tenido un contacto desagradable 
directo con la oscuridad. Esto puede ocurrir porque este miedo haya sido aprendido 
bien por observar el comportamiento de una persona la cuál emitiera conductas de 
evitación (modelado) o bien por reglas dadas o implícitas en su ambiente. El caso 
es que se crearán marcos de referencia debido a las características de la conducta 
verbal (arbitrariedad, bidireccionalidad y combinación) y a pesar de no estar presente 
el estímulo en cuestión se fomentará este tipo de conductas de evitación.

El autoconocimiento ocupa un lugar importante en la Terapia de Aceptación y 
Compromiso (ACT). ¿Cómo surge el autoconocimiento? Se postula que desde el 
momento en que los niños empiezan a hablar aprenden, a través de su experiencia 
con los adultos, a discriminar sus propios pensamientos y sentimientos. El proble-
ma es que nadie puede conocer realmente cuáles son los eventos internos de una 
persona y de ahí su dificultad para enseñar a discriminarlos.

El objetivo de esta terapia es hacer que el cliente a través de muchos ejercicios 
pueda discriminar su propio comportamiento, tomando otra perspectiva y logrando 
que el sujeto analice la situación desde otro punto de vista. Se le hace ver por me-
dio de juegos de palabras que los pensamientos no tienen el valor que le estaba 
otorgando. Es otra filosofía de trabajo en relación a las terapias anteriores.

3.	Dificultades en el alumnado de secundaria

A continuación, se va a desarrollar la relación que existe entre ciertas técnicas 
de intervención orientadas a fomentar el autoconocimiento, y el autoconocimiento 
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en sí, en algunas dificultades que pueden presentarse en el alumnado de secun-
daria.

Podemos afirmar que los cambios por los que pasan los adolescentes pueden 
llevarles a estar más nerviosos. Sin embargo, la ansiedad ha de permanecer siem-
pre entre unos límites, para no interferir de manera negativa en sus vidas. A mayor 
ansiedad, por ejemplo, pueden obtener peores resultados académicos o dificulta-
des en las relaciones con los/as compañeros/as.

Los adolescentes con niveles altos de ansiedad, suelen mostrarse inseguros, 
perfeccionistas, con gran necesidad de recibir la aprobación de los demás para que 
les aseguren la calidad de lo que hacen. Confían poco en sí mismos, les da miedo 
cualquier situación y requieren la constante presencia del adulto para enfrentarse 
a sus temores.

El impacto en el/la adolescente de la separación o divorcio entre los padres 
puede ser un caso que provoque estas dificultades. No obstante, éstas se pueden 
reducir si los padres intentan minimizar los cambios bruscos y mantienen una re-
lación positiva con sus hijos. En estos casos, las reacciones de los/as alumnos/
as al comienzo de la nueva situación (tristeza, pérdida, culpa, cólera) tienden a 
disminuir (Bragado, 1994). De todos modos, de todas las situaciones que implican 
la separación del niño respecto a sus padres, la separación entre los padres es 
la que parece producir efectos más negativos en el ajuste psicológico posterior, 
especialmente si las relaciones entre padres o entre padres e hijos, después de 
separarse, son frías y hostiles.

Además, entre los diversos factores asociados al origen y al mantenimiento del 
trastorno por ansiedad por separación (Bragado, 1994; Echeburúa, 1993; Sandín, 
1997), podemos distinguir por un lado, el hecho de no haber sido expuesto a una 
separación paulatina de los padres, quizás por un exceso de sobreprotección de 
éstos y por vivir encerrado en el círculo familiar y, por otro, haber tenido experien-
cias traumáticas de separación (hospitalización, muerte de uno de los padres o de 
un ser querido, divorcio o separación de los padres o, en un adulto, de la pareja) 
en las que se dieran una o más condiciones de las que potencian la ansiedad 
(edad temprana, relación insegura con los padres o seres queridos, poca o ninguna 
experiencia previa de separación, situaciones de separación duraderas e incontro-
lables, cambios bruscos en el funcionamiento cotidiano, etc.)

Una vez que hemos destacado brevemente, algunas de las causas que pueden 
provocar ansiedad en el alumnado, analizaremos, a continuación, cuál suele ser la 
situación en la que éste puede encontrarse en el contexto educativo.
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Uno de los primeros síntomas que pueden expresar los/as alumnos/as cuando 
presentan este tipo de dificultades suele ser “el estar siempre preocupados”. El 
contenido de este tipo de preocupaciones, en ocasiones, tiende a centrarse en el 
conocimiento de uno mismo y a pensar de manera excesiva en sus sensaciones, 
emociones, pensamientos, etc. lo que conlleva un detrimento de sus relaciones 
familiares, con los compañeros y, sociales, en general.

Preocuparse también puede estar relacionado con la evitación de imágenes 
mentales asociadas con experiencias somáticas desagradables y con la evitación 
de material amenazante (Roemer et al, 1991). En este sentido, un tipo concreto 
de ansiedad, que experimentan algunos adolescentes ante la posibilidad de tener 
que separarse de sus padres, o de aquellas personas queridas se manifiesta en 
dar mil justificaciones, incluso pueden presentar un cuadro físico muy espectacular 
con vértigos, desmayos, dolores de barriga o palpitaciones, antes de admitir el 
verdadero motivo (no querer separarse de sus seres queridos).

Según todo lo expuesto anteriormente, en el contexto educativo, se puede 
orientar la resolución de este tipo de problemas de la siguiente manera. Por un 
lado, a que el/la alumno/a reconozca este tipo de pensamientos, con el objetivo 
de detectarlos e intentar anticiparse a ellos o intentar evitar pensar y, por otro la-
do, también se puede reconocer este tipo de pensamientos negativos y orientar al 
alumno/a hacia la aceptación de éstos y manejarlos como lo que son, pensamien-
tos sin entidad propia que forman parte del individuo.

Tal y como hemos descrito anteriormente, desde todas las terapias, indepen-
dientemente de su vía de resolución, se tiende a fomentar el autoconocimiento 
con el fin, bien de prevenir, detectar, cortar o aceptar este tipo de eventos privados 
(pensamientos, conducta verbal,…).

Si el objetivo se orientara, por ejemplo, a disminuir la tensión muscular del 
alumno/a, la intervención iría enfocada hacia la discriminación que él mismo debe-
ría adquirir sobre sus propias señales propioceptivas.

Normalmente esta tensión tiende a acumularse en ciertas zonas del cuerpo 
(cervicales, espalda…). Si éste fuera el caso de un/a alumno/a que manifiesta 
que presenta cierto dolor cervical podría ser aconsejable realizar el entrenamiento 
progresivo de Jacobson u otro similar. Este procedimiento tiene como base que 
el sujeto aprenda a discriminar sus propias señales que indican que hay tensión 
en alguna parte de su cuerpo, con el objetivo de actuar antes o detectarlo en su 
proceso. Una vez detectado, el/la alumno/a actuará intentando relajar esa zona en 
cuestión como tratamiento de choque.
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Pese a las distintas tendencias señaladas de forma implícita, en la etiología 
y resolución de la ansiedad, el objetivo de los distintos tratamientos estriba en 
fomentar que el alumnado se conozca, es decir fomentar el autoconocimiento; 
esto consiste en reconocer, aceptar o evitar ciertos eventos privados y desarrollar 
estrategias de afrontamiento para contrarrestar este malestar.

4.	Conclusiones

§	 La diferencia esencial entre los diferentes modelos estriba principalmente 
en la forma de conceptuar cierto tipo de eventos o conductas, en el sentido 
de que por ejemplo en el modelo cognitivo el pensamiento adquiere entidad 
propia y se atribuye la causalidad de la conducta, inclusive le ubican una zo-
na cerebral responsable del mismo. Sin embargo por ejemplo en el modelo 
conductual, el término pensamiento hace referencia a una conducta verbal 
donde el hablante y el oyente son la misma persona. De todas formas en 
todas las perspectivas el autoconocimiento hace referencia al mismo fenó-
meno, “conocimiento que posee cada individuo de sí mismo”.

§	 Otro factor que se encuentra en la literatura es la diversidad de conceptos 
que hacen referencia al mismo fenómeno, es decir, se puede hallar que el 
concepto de “YO”, “SÍ MISMO” y “AUTOCONOCIMIENTO” (en general todos 
los autos-), significan lo mismo.

§	 Las creencias que están vigentes en nuestra cultura dan a entender que 
el conocimiento que tenemos de nuestros propios eventos privados, de 
nuestras emociones y de nuestros sentimientos está libre de error, y las 
eleva al estatus de verdades absolutas. Por el contrario en lo referente al 
conocimiento que poseemos del mundo exterior, si nos podemos otorgar 
el privilegio de la duda, se puede desconfiar de la información procedente 
de nuestros sentidos…. La raíz de los problemas psicológicos en general, 
está precisamente en este tipo de creencias erróneas que desembocan en 
verdaderos trastornos; la persona otorga una relevancia especial a este tipo 
de información privada, dándole entidad propia, la cuál realmente no posee.

Como he dicho anteriormente, en todas las aproximaciones hay un elemento 
común, más o menos explícito a la hora de resolver los problemas psicológicos: el 
autoconocimiento. Desde el Psicoanálisis sería “hacer consciente lo inconscien-
te”, en Rogers podría ser definido como “un acercamiento entre la experiencia real 
del sujeto y sus percepciones”, en el modelo cognitivo el autoconocimiento sería el 
“proceso de transformación de las distorsiones cognitivas o patrones irracionales 
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de pensamiento en patrones adecuados de pensamiento”, etc. Pero, ¿se trataría 
realmente de autoconocimiento? Desde mi punto de vista, las terapias incrustadas 
en estas aproximaciones puede que hagan al sujeto consciente de su problema, 
pero éste no llegaría totalmente a un verdadero conocimiento de sí mismo. A con-
tinuación puede que esto quede más claro al relacionar el autoconocimiento con 
otros conceptos importantes que tienen mucho que decir en los trastornos psico-
lógicos.

En primer lugar, si una persona es consciente de un problema, ¿significa que se 
autoconoce? En realidad son dos términos que tienen muchas cosas en común, 
pero no son totalmente equivalentes. Puede que un alumno/a sea consciente de 
que tiene un problema, pero quizás no conoce cuál es exactamente ese proble-
ma. Es decir, puede que le cueste trabajo relacionarse con sus compañeros/as, 
y que cada vez que lo intente “trate de no pensar que lo va hacer mal” y como no 
lo consigue, nunca alcanza su objetivo. Es posible que sea consciente de que su 
problema sean los pensamientos y sentimientos que esa situación le producen, 
pero el autoconocimiento iría más allá. Se trataría de hacer ver al alumno/a cuál 
es el verdadero problema, esto es, qué es lo que quiere conseguir y no está dando 
los pasos necesarios para alcanzarlo, independientemente de los sentimientos y 
emociones que ello le produzcan.

En este sentido, hay que destacar el autoconocimiento en relación a los pen-
samientos y sentimientos. Este autoconocimiento se produciría cuando el/la 
alumno/a comprende que los eventos internos no son la causa del comporta-
miento, es decir, cuando conoce las relaciones arbitrarias existentes entre sus 
pensamientos, sus sentimientos y sus conductas. Pero el autoconocimiento no 
podemos reducirlo sólo a ser conscientes de los eventos internos. Si un alumno/a 
se conoce a sí mismo/a también significa que va actuar en la dirección que es 
importante para el/ella en la vida y, además, que no va hacer ciertas cosas porque 
también conoce hasta donde llegan sus limitaciones.
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RESUMEN

La cultura escolar ocupa un lugar preeminente en la memoria de las comunidades y sin 
embargo, el patrimonio educativo no siempre ha sido objeto de especial atención, una 
vez perdido su uso. Muchos de los materiales que forman parte de este patrimonio están 
siendo inventariados y recuperados en los pueblos del Maestrazgo, en un proyecto que 
afecta a varias localidades y que está teniendo muy buena acogida entre la población lo-
cal. Este artículo pretende dar a conocer y realizar un análisis de los elementos materiales 
e inmateriales que constituyen la historia de la educación en el Maestrazgo Turolense.

Palabras clave: Historia de la educación; Maestrazgo Turolense; musealización; cultura es-
colar; escuela rural; patrimonio educativo.

ABSTRACT

The school culture keeps a pre-eminent place in memory of communities and however, the 
educational heritage hasn`t always been a subject of special attention when it has lost its 
use. Lots of materials that belong to this heritage are being inventoried and recovered in 
some towns from Maestrazgo, in a project that affects several towns and it’s being well 
received among the local population. This article aims to show and analyze the material 
and inmaterial elements that constitute the history of the education in the Maestrazgo 
Turolense.

Key words: History of education; Maestrazgo Turolense; musealization; school culture; rural 
school; educative heritage.
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1.	 Introducción

Los documentos, testimonios, bienes muebles e inmuebles, material didáctico 
trabajos escolares, etc… vinculados a la escuela, forman parte del patrimonio 
educativo y pedagógico1. Un patrimonio sensible que en las últimas décadas está 
siendo objeto de iniciativas de recuperación, impulsadas por los ayuntamientos y 
la sociedad civil; y de musealización, como se revela en la proliferación de museos 
pedagógicos en las distintas comunidades autónomas. Sobre la utilidad social de 
esta tipología de museo que se incluiría dentro de los museos de historia, traemos 
aquí la siguiente definición: “Los museos pedagógicos son espacios para la memo-
ria recuperada, una memoria que permita a la sociedad reflexionar sobre lo que la 
escuela ha sido, entender el presente y para soñar el futuro de la escuela y de la 
educación” (Juan Borroy, V, 2008).

Entendiendo la importancia de recuperar el patrimonio educativo y pedagógico 
del Maestrazgo, durante varios años se fueron localizando piezas dispersas en los 
ayuntamientos de la comarca que podrían haber formado parte de uno de estos 
museos pedagógicos. Sin embargo, el volumen e importancia de los fondos y los 
inicios del proceso de investigación nos llevaron a imaginar otra forma de musea-
lizar este patrimonio más cercana a los preceptos de la Nueva Museología. Se 
iniciaba así un proceso de recuperación de la escuela rural que está teniendo ya 
los primeros resultados.

Comenzamos realizando un inventario del patrimonio educativo en prácticamen-
te todos los municipios de la comarca. Tras el inventario se resolvió centrar la 
investigación en los municipios donde el conjunto de piezas era lo suficientemente 
completo para poder recrear la escuela y donde hubiese un espacio apropiado para 
tal uso. Actualmente, el estudio abarca las siguientes escuelas: Escuela del Ba-
rranco de San Juan (Cantavieja), escuela de Tronchón, escuela del Convento de las 
Agustinas de Mirambel, escuela de Cañada de Benatanduz, escuela de La Cuba, 
escuela de Villarluengo y escuela de La Estrella (Mosqueruela). Siendo el objetivo 
final la creación de una ruta Histórico-Pedagógica que tenga como eje vertebrador 
la visita a estas 7 escuelas, dotando de identidad propia a cada una de ellas.

2.	Creación de escuelas

Hemos podido encontrar casi todas las fechas de constitución de las escuelas 
de las que se deduce ya existían o que nacen a finales del siglo XIX y mantienen 
su trayectoria hasta los años 60 u 80 (los casos de la escuela de La Estrella o de 
San Juan del Barranco), siguiendo alguna de ellas hasta la actualidad. Citaremos 
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algunos documentos importantes sobre fechas de creación de escuelas, todos 
ellos extraídos de archivos municipales de los ayuntamientos y del archivo provin-
cial de Teruel:

En el Archivo Histórico Municipal de Tronchón se conserva un aviso de apertura 
de una escuela en Villarluengo que data de 18542, mientras en el Archivo Histórico 
Municipal de Mirambel encontramos otro documento de la Comisión Local con 
fecha de 21 de Diciembre de 1858, en el cual habiéndose reunido ya con el Inspec-
tor de Instrucción Pública de la Provincia, se acuerda la apertura de la escuela de 
niñas que se ubicará en las dependencias del convento de Agustinas y la construc-
ción de un nuevo edificio para la escuela de niños que todavía hoy mantiene unas 
letras en el dintel de la puerta con la inscripción: “ESCUELA DE NIÑOS”.

En la revista de primera enseñanza “La Asociación”3 en el Archivo Provincial de 
Teruel, encontramos la creación de la Escuela de la partida masovera de San Juan 
del Barranco4 (Cantavieja), el 14 de Agosto de 1915. Y en la localidad de Allepuz lo-
calizamos un documento enviado desde la Junta Provincial contra el analfabetismo 
a fecha de 25 de Febrero de 1956 en el que se comunica la posibilidad de apertura 
de una escuela de temporada regida por un Maestro Volante.

3.	Documentación de archivo

La documentación de archivo se ha categorizado como documentación muni-
cipal (generada por el propio ayuntamiento y perteneciente al archivo municipal) o 
documentación escolar (creada por los profesores o por las instituciones educa-
tivas y que tras el cierre de las escuelas se trasladó al archivo municipal). En la 
primera, destacaremos las actas de las juntas locales:

Hasta el siglo XVIII en estos pueblos, de la enseñanza se encargaba la iglesia, 
los ayuntamientos o los propios padres. Así lo destaca Alcalá Ibáñez: “Este tempra-
no desarrollo de la enseñanza de primeras letras en los partidos de Albarracín, Alca-
ñiz y Teruel es consecuencia de algunas variables que concurrieron conjuntamente 
en este territorio: la voluntad de los ayuntamientos, aun a pesar de los problemas 
económicos; la fundación de las Escuelas Pías en dos de ellos; el apoyo de la Iglesia, 
específicamente del obispo de Teruel, y las donaciones particulares encaminadas al 
sustento de escuelas” (Alcalá Ibáñez, M.L., 2015, p. 67). Pero, en el siglo XIX, a 
partir de 1825, y de forma generalizada tras la aplicación de la Ley de Instrucción 
Pública en 1857, se crean comisiones locales primero, y luego juntas locales de 
enseñanza para garantizar que las escuelas estuvieran atendidas por maestros pa-
gados por los ayuntamientos, y con el plan de estudios marcado. Las comisiones 
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y juntas locales estaban formadas por el alcalde como presidente, el párroco, un 
regidor y tres o más padres y madres. (Marrodán Gironés, J., 2012, p. 4).

En el Maestrazgo se mantienen un gran número de actas desde el 1860 que 
aportan datos sobre el nombramiento, toma de posesión y dotación anual de los 
maestros, sobre las visitas de la junta a las escuelas para vigilar la asistencia y 
el proceso de enseñanza aprendizaje, y sobre los gastos de manutención de la 
escuela, etc… Se trata de un conjunto de documentos que nos permiten retratar el 
proceso organizativo de dicha institución.

En cuanto a la documentación escolar, la información es más amplia:

–	 Libros de contabilidad: Nos encontramos con dos tipos de libros de contabi-
lidad. Uno correspondiente al material para las clases diurnas y nocturnas 
que data desde el año 1915 hasta el 1935. Y otro del Complemento Alimen-
ticio desde el año 1955 hacia adelante. El Servicio Escolar de Alimentación, 
en los años de la posguerra introdujo en las escuelas la ayuda alimenticia 
norteamericana. Desde Teruel, se enviaba queso y leche que los maestros 
debían administrar, registrar y cumplimentar en los resúmenes mensuales 
estadísticos del centro escolar distribuidor. Una vez cumplimentados eran 
custodiados en el centro.

–	 Informes de Estadística de la Primera Enseñanza Oficial: En el barrio de La 
Estrella queda constancia de ellos, los cuales tenían carácter anual y eran 
completados por los maestros. En ellos se describía la situación de la es-
cuela, el número de alumnos y las faltas de asistencia. Uno de los últimos 
(1954), refleja en las observaciones el futuro del barrio:“Algunos alumnos no 
se matriculan por estar lejos y las faltas de asistencia por guardar y trabajar 
en el campo son numerosas. Muchas familias se han ido para emplearse en 
trabajos que les permitan pasar mejor vida. Esto es un barranco, muy pobre 
y muy mal comunicado. Las pocas familias que quedan dicen que también se 
irán”

–	 Registros de matrícula, expedientes de los alumnos y registros de asis-
tencia: Permanecen en la mayoría de las escuelas, aunque casi todos son 
posteriores a los años 30. En los últimos documentos, se muestran muchas 
faltas de asistencia continuadas en épocas de nieves y siega, lo que de-
muestra que el absentismo escolar era un hecho.

–	 Inventarios y presupuestos: Los inventarios y presupuestos son numerosos, 
haciendo patente que un gran volumen de los objetos con que estuvieron 
dotadas las escuelas han desaparecido.
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–	 Libro de visita de Inspección del año 1924: En éste, el inspector analizaba 
la profesionalidad del maestro, las condiciones de las instalaciones y apor-
taba sugerencias de mejora.

4.	Mobiliario Y Material Didáctico

4.1.	 Mobiliario escolar

Otro apartado lo constituye el mobiliario escolar. Dentro de este mobiliario en-
contramos piezas procedentes de la dotación del ministerio. En algunos casos, esa 
dotación puede que no llegase a su destino o que se deteriorase por lo que los 
propios vecinos improvisaron soluciones, como una antigua artesa que fue coloca-
da verticalmente y añadiéndole unas baldas de madera, se usaba como armario 
para los libros y mapas en la Escuela del Barranco; o algunas pizarras que fueron 
pintadas en la pared o que estaban formadas por tres o cuatro tablas de madera, 
unidas y pintadas.

Comenzaremos describiendo las mesas para el maestro que eran tipo escri-
torio con varios cajones, en ellas todavía se hallan instrumentos como el timbre, 
los botes de tinta, las escribanías y la carpeta del maestro. La mesa y la silla 
del maestro o de la maestra, en alguna ocasión, se situaba sobre una tarima de 
madera que permitía al maestro tener una mejor visión del aula reforzando simbó-
licamente su autoridad.

Los pupitres más antiguos son las mesas-banco o cuerpos de carpintería de 
cuatro o más plazas que encontramos en la escuela de San Juan del Barranco. 
Hasta casi llegar al siglo XX no se aprecia una renovación de este mobiliario en el 
conjunto de las escuelas del Maestrazgo.

En 1895 aparecen las mesa-bancos de dos plazas con tablero inclinado y dos 
cajones para libros. Su banco era corrido y con respaldo. Seguidamente, en 1925 
encontramos los pupitres bipersonales con respaldo, con asientos movibles e in-
dependientes, con estante y rejilla fija en los pies. Los cuales son mejorados en 
1931, incluyendo unos cajones elevables. En Mirambel, los antiguos alumnos re-
cuerdan que en éstos se sentaban las niñas, para poder así, guardar sus labores. 
Además, en Mosqueruela se conservan mesas planas con cajones y sillas para 
trabajar en grupos de 4 o de 6 alumnos en infantil5. 

Otro elemento a destacar son las estufas, las cuales constituían un elemento 
significativo de la vida en la escuela, especialmente, en este territorio. Encontra-
mos estufas de pequeño tamaño muy similares. La memoria oral nos recuerda 
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que los propios alumnos eran los que traían un tronco bajo el brazo para encen-
derla.

El aula hasta la Guerra Civil estaba presidida por el la estampa de la Inmacu-
lada y el Crucifijo, y se acompañaba con la bandera que se usaba en la Fiesta del 
Árbol, Día del Maestro, Día del libro,… con la dictadura se sumarán las imágenes 
de Franco y Primo de Rivera.

En lo que se refiere a la simbología política y religiosa, en los años de la pos-
guerra, el material más habitual consistía en un cuadro con la imagen de Francisco 
Franco, acompañada por la del fundador de la Falange Española, José Antonio 
Primo de Rivera

4.2.	 Libros y material didáctico

Hasta nuestros días han llegado algunos fondos bibliográficos importantes co-
mo los de la escuela de La Cuba, de San Juan del Barranco y de Mirambel. El resto 
de las escuelas han conservado solamente unos pocos ejemplares.

4.2.1.	 Libros de texto y enciclopedias

Los libros de texto son numerosísimos y variados. A modo de ejemplo, algunos 
títulos son los siguientes: “Infancia” por José Dalmau Carles (1903), “El cielo” por 
Victoriano F. Ascarza (1928), “Tesoro de conocimientos útiles” G.M. Bruño (1928), 
“La niña instruida” por Victoriano F. Ascarza (1929), “Vida y fortuna o el arte de 
vivir bien” por Ezequiel Solana. (1931), etc…

En cuanto a las enciclopedias, encontramos varias colecciones diferenciadas 
por grados, destacando entre ellas algunas: “Enciclopedia Escolar” de Juan José 
Jiménez (1956) y “Enciclopedia” de la editorial Dalmau Carles Pla S.A. (1904 has-
ta la actualidad).

4.2.2.	 Aritmética y geometría

Se conservan en la escuela de Tronchón el conjunto completo de pesas y 
medidas, formado por las medidas de capacidad para áridos y líquidos y pesas 
de hierro, mientras que en Montoro de Mezquita localizamos un cartel bajo el 
título “Cuadro de Pesas y Medidas” de Faustino Paluzié, datado en 1931 y lito-
grafiado por Salvador Sala. Dicho cartel debió acompañar esta dotación en todas 
las escuelas como material de apoyo, pero sólo se ha conservado en este anti-



Conservación, musealización y estudio de la cultura escolar en las escuelas rurales…

103

guo ayuntamiento. Asimismo, en relación con el cartel anterior, prevalece en La 
Estrella (Mosqueruela) un mural del sistema métrico decimal del editor Manuel 
Rosado, quien difundió este tipo de materiales durante la Restauración Canovis-
ta (1875-1923).

En el conjunto de las escuelas se conservan dos ábacos de madera: uno de 
ellos de grandes dimensiones con soporte para ponerlo de pie y uno más pequeño 
de mano. Para trabajar el dibujo utilizaban libros de láminas, algunos títulos son: 
“Libros de dibujo. Aprendo a dibujar Lecciones de Dibujo” por T. Camins (1959), 
“Dibujo y aprendo. Fiestas conmemorativas, religiosas y patrióticas” por Agustín 
Llopis Peidró (1940), entre otros. Y finalmente, en un ámbito más didáctico hemos 
localizado, tres ejemplares de recortables tipo maqueta, de la editorial Seix & 
Barral, que partir de 1919 comienzan con esta serie llamada “Constructor”, incor-
porando el troquelado del papel en sus recortables.

4.2.3.	 Lectura y escritura

Para el aprendizaje de la lecto-escritura se utilizaban procedimientos que se 
iban combinando a juicio del maestro. La escritura se realizaba con plumas, de 
esta forma todas las mesas disponían de unos orificios dónde iban encajados los 
tinteros; los encontrados son de porcelana o de plomo sin tapadera. Para la escri-
tura caligráfica se utilizaban varios tipos de papel pautado, desde las libretas cosi-
das por ellos mismos, hasta los cuadernos para aprender letra española magistral 
y cursiva, y letra inglesa de carácter magistral del autor Eutanasio Alcázar Anguita. 
Poco comunes son las libretas de carácter rotatorio (La Estrella), es decir, una 
misma libreta iba rotando entre varios alumnos para realizar algunas actividades. 
Las colecciones de muestras de escritura más frecuentes eran las de Iturzaeta 
o Guetaria. Eran láminas de cartón de tamaño A-3 para colgar en la pared o de 
tamaño pequeño para utilizar en los mismo pupitres. Con carácter excepcional, se 
mantiene un cuaderno de copia para aprender a cumplimentar un cheque, una letra 
de cambio etc. En la parte superior de estos cuadernos está el modelo original y 
debajo un ejemplo con espacios para rellenar por el alumno.

4.2.4.	 Geografía e Historia

Los materiales para la enseñanza de esta área consistían principalmente en 
mapas. Entre los mapas de finales del siglo XIX, destacan la colección de cuatro 
mapas políticos, cada uno de una parte del planisferio, de los autores P. Vidal de 
la Blanche y R. Torres Campos (1894-1895), y también un mapa físico-político 
de España y Portugal de D.F. Paluzie, editado en Barcelona en 1878. Ya entrados 
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en el siglo XX, destaca el mapa-mundi de Saturnino Calleja, publicado en Madrid 
en Calle de Valencia, 18, en 1910, un plano y cuadro estadístico-político de la 
provincia de Teruel formado por Don José Penón Gómez en 1912, entre otros. 
Eran también usuales las esferas armilares6, de 25 cm de diámetro (La Cuba) 
y la terrestre, presente en algunos inventarios pero sin muestra de ellas en la 
actualidad.

4.2.5.	 Ciencias Naturales

Aún situándonos en lugares alejados y con poca población, algunos materiales 
didácticos “específicos” llegaban hasta las aulas. Es el caso de las cajas de mi-
nerales y elementos químicos: “El Zinc”, “La Hulla” y los “Insecticidas”. Su autor 
Lluís Soler Pujol fue fundador del Museo Pedagógico de Ciencias Naturales y desde 
1900 a 1950 se encargó de crear materiales didácticos y divulgativos.

4.2.6.	 Religión e Historia Sagrada

Dicha área se enseñaba de acuerdo con el carácter confesional del Estado y 
en casi todas las asignaturas, los contenidos religiosos eran una constante. Como 
ejemplo sirvan los tres grados de “Historia Sagrada” por Fray Justo Pérez de Urbel.

4.2.7.	 Labores femeninas

Se aprendían las labores mediante colecciones de láminas de bordado de la 
marca “El consultor de los bordados” cuyos autores son A. Ferrer Rosell, F de 
P. Bardem Serra y J. Ribas Castañe y datan del año 1931, y mediante láminas 
de bordado religioso de la marca “El Tris de los Bordados”. Todas ellas apoya-
das por un cartel visual de la Compañía Anónima Hilaturas de Fabra y Coats 
fundada en Barcelona en 1903, en el que se presentan los diferentes tipos de 
bordado.

5.	Reflexión final

Este artículo es uno de los primeros resúmenes donde se da cuenta de los 
avances en la investigación para la recuperación del patrimonio educativo del 
Maestrazgo. El proceso está siendo pautado por los avances en la investigación 
documental y los hallazgos materiales que nos permitirán tener un conocimiento 
más ajustado de los cambios en la educación desde el surgimiento de las prime-
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ras escuelas hasta hoy. Constantemente se producen nuevas sorpresas en los 
archivos o en los ayuntamientos del Maestrazgo y surgen nuevas posibilidades 
de recuperar la memoria de la escuela, la de los niños y maestros que pasaron 
por esos espacios que dan testimonio de los cambios sociales producidos en el 
medio rural.

En dicho proceso jugarán un papel muy importante las instituciones que tienen 
que favorecer las labores de recuperación, restauración y musealización y las per-
sonas que pueden aportar valiosísimos datos sobre el funcionamiento de estos 
espacios de socialización que fueron las escuelas.

De los datos analizados se puede deducir que los materiales didácticos en las 
escuelas públicas, y más aún en las escuelas rurales, eran escasos. Pero aun con 
todo, la dotación de las escuelas, bien desde los ayuntamientos o desde la admi-
nistración, permitió que las diferencias entre el campo y la ciudad se difuminasen 
un poco. Los mismos mapas, cajas de minerales, hemisferios, que llegaron a estas 
escuelas, se podían encontrar por ejemplo en los Institutos Históricos. También 
fue un gran avance la llegada de maestros habilitados nacionales incluso a las 
escuelas masoveras, con una formación y una vocación que contribuyó a la mejora 
de la educación consiguiendo desarrollar capacidades en niños que históricamente 
habían tenido un difícil acceso a la escuela y a la alfabetización.

Asimismo, mediante la documentación encontrada se constata que en la se-
gunda mitad del siglo XIX y comienzos del XX se crearon escuelas en varias las 
partidas masoveras del Maestrazgo Turolense. Algunos de estos locales fueron de 
nueva edificación junto con la casa del maestro/a, mientras que en otras ocasio-
nes la escuela se ubicó en locales municipales o viviendas privadas. Este hecho 
ayudó a mejora de las tasas de analfabetización, aunque hay que destacar que la 
asistencia irregular de los alumnos debido a que ayudaban a sus padres en las ta-
reas agrícolas y ganaderas, entre otras causas, hizo que la mayoría de los alumnos 
no llegaran a tener un alto nivel académico.

A modo de conclusión, la recuperación emprendida de todo este patrimonio tan-
to material como humano, el mantenimiento, la puesta en valor y la musealización 
de estas escuelas esperamos que nos conduzca a una profunda reflexión sobre la 
relevancia de la educación en el progreso de la España rural, consiguiendo mostrar 
el importante papel que pueden jugar los maestros no solo prestando un servicio 
elemental que contribuya definitivamente a mantener la población, sino sobre todo 
favoreciendo el conocimiento de su entorno por parte de los alumnos y llevando a 
cabo una intensa labor que les permita valorar el espacio en el que viven, partici-
pando activamente en la defensa de su patrimonio
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Notas

1	 “El patrimonio educativo y pedagógico se define a partir de la construcción valorativa y científica que se 
desarrolla sobre bienes documentales, muebles e inmuebles del pasado y de la actualidad. Uno de los 
aspectos que aparecen en las investigaciones patrimoniales sobre bienes es el referido a la documenta-
ción que ubica y resitúa el objeto (sea material o inmaterial) en el conjunto de la historia disciplinar. (…) 
El estudio concreto de los objetos que constituyen o representan simbólicamente el mundo-de-la-vida se 
abre mediante este enclave al estudio de la interpretación genealógica, evolutiva o panorámica” (Carrillo, 
I.; Collelldemont, E.; Padrós, N.,2008).
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2	 El documento anuncia la posibilidad de asistir dicha escuela, la cual era regentada bajo la instrucción 
de dos maestros (padre e hijo), pagando 10 o 15 reales mensuales.

3	 Revista La Asociación, de 31 de agosto de 1918, núm. 292, p. 2.

4	 La casuística geográfica del Maestrazgo y los núcleos de población dispersa en masías o agrupaciones 
de masías creó la necesidad de la apertura de escuelas en algunos de estos barrios o agrupaciones.

5	 La datación aproximada de los pupitres se ha llevado a cabo en base al catálogo de mobiliario escolar 
publicado online por el Museo Virtual de la Historia de la Educación (MUVHE) en http://www.um.es/
muvhe/user/fichas.php?id_categoria=9 [Consultada el 23 de noviembre del 2016].

6	 Elemento que se empleaba para enseñar astronomía, explicar las estaciones del año y otros elementos 
de mecánica celeste. Representa el sistema ptolemaico, hallándose en el centro la Tierra, representada 
por una esfera.
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RESUMEN

A través de estas líneas pretendo destacar la importancia que tienen los valores en la 
educación, siendo fundamental su trabajo en todas las áreas y cursos. Los agentes de 
socialización serán el pilar fundamental, son la vía mediante la cual se llevará a cabo esa 
educación en valores. La escuela, será el agente al cual dedicaré toda mi atención, por 
lo que, será necesario partir de la normativa actual así como analizar la incidencia del 
currículo oculto, entre otros aspectos.

Palabras clave: Valores, socialización, temas transversales, currículum oculto, proyecto edu-
cativo.

ABSTRACT

Through these lines I intend to highlight the importance of values in education, and essen-
tial their work in all areas and courses. Socialization agents are the mainstay, since they 
are the means by which will take place that values education. The school will be the agent 
to which I will devote all my attention, so it will be necessary from the current regulations 
and to analyze the impact of the hidden curriculum, among others.

1.	Educación en valores

En primer lugar es necesario partir de dos conceptos que están muy estre-
chamente relacionados, por un lado, el de educación, y por otro, el de valor, para 
finalmente centrarnos en la de educación en valores.

Cuando hablamos de educación nos podemos remontar, según diferentes es-
tudios antropológicos, a la era prehistórica donde adultos entrenaban a través de 
imitación y por vía oral a los jóvenes en el conocimiento y habilidades consideradas 
necesarias para vivir en la sociedad. La narración de historias pasó conocimientos, 
habilidades y valores de generación en generación hasta que se fueron desarrollan-
do distintos tipos de educación.
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•	 La educación formal o reglada es el proceso de educación integral que 
abarca los niveles educativos (escuelas, institutos, universidades…) y que 
conlleva una intención deliberada que se concretiza en un currículo oficial 
concluyendo con una certificación.

•	 La educación no formal se refiere a los cursos, academias, e instituciones, 
que no se rigen por un particular currículo de estudios, estos tienen la inten-
ción de educar pero no se reconoce por medio de certificados.

•	 La educación informal es un proceso de aprendizaje continuo y espontáneo 
que se da sin ninguna intención educativa y se recibe en la interacción del 
individuo con el ambiente, con la familia, amigos, y todo lo que le rodea. 
Es importante hacer hincapié en una serie de recursos destacados en esa 
educación informal: Internet, televisión, radio, libros, telefonía móvil…por su 
incidencia actual.

Independientemente de los tipos de educación que existan, todas están enca-
minadas a educar, a transmitir conocimientos, valores, costumbres y formas de 
actuar.

Cuando hablamos de valor, son muchas y muy distintas las definiciones sobre 
este concepto que podemos encontrar. Rokeach (1973) señala que “valores son 
un tipo de creencias que llevan al sujeto a actuar de una manera determinada; son 
creencias que prescriben el comportamiento humano”.

Para Parsons, T (1966) los valores “son opciones entre diversas maneras de 
actuar que son manifestación de la jerarquía en la concepción del mundo que un 
sujeto o colectivo tiene”.

Camps (1994), expresa: “son algo adquirido hasta el punto de convertirse en 
hábito; algo querido por la voluntad y que acaba siendo, asimismo, objeto de de-
seo”.

Según García (1998), “valor es aquello que hace a una cosa digna de ser apre-
ciada, deseada y buscada; son, por tanto, ideales que siempre hacen referencia al 
ser humano y que éste tiende a convertir en realidades o existencias”. Igualmente, 
este autor también afirma: “valores son lo que suele mover la conducta y el com-
portamiento de las personas; orientan la vida y marcan la personalidad”.

En definitiva, podemos concluir que los valores son principios que nos permiten 
orientar nuestro comportamiento en función de realizarnos como personas. Son 
creencias fundamentales que nos ayudan a preferir, apreciar y elegir unas cosas 
en lugar de otras, o un comportamiento en lugar de otro. También son fuente de 
satisfacción y plenitud.
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En la sociedad actual se hace imprescindible una educación en valores ya que 
los niños/as reciben mucha información del exterior y, muchos de ellos no tienen 
una capacidad de reflexión crítica que les permita interpretar todo lo que reciben.

Apunta Federico Mayor Zaragoza, director de la UNESCO, “En estos tiempos se 
necesitan más que nunca valores, puntos de referencia, y es necesario y urgente un 
plan de acción educativo basado en tres grandes pilares: la no violencia, la igual-
dad y la libertad. Estas deberían ser las bases de la educación en todos los países, 
cualesquiera que sean sus creencias, sus principios religiosos o sus sensibilidades 
culturales. El reto, pues, es crear un humanismo nuevo para el siglo XXI”

Los valores son fundamentales en el desarrollo del ser humano y, por ello la 
Educación en Valores ha de ser considerada como uno de los aspectos fundamen-
tales en el proceso educativo de alumnos y alumnas, debiendo estar presentes en 
todas las enseñanzas que se imparten.

2.	Socialización y valores

Teniendo en cuenta la estrecha relación que guarda la educación en valores con 
los procesos de socialización, se hace necesario aclarar este concepto. Algunas 
de las definiciones de socialización más destacadas que podemos encontrar en 
nuestra bibliografía son:

“El proceso por el cual los individuos, en su interacción con otros, desarrollan las 
maneras de pensar, sentir y actuar que son esenciales para su participación eficaz en la 
sociedad” (Vander Zanden, 1986)

“El proceso por cuyo medio la persona humana aprende e interioriza, en el trascurso 
de su vida, los elementos socioculturales de su medio ambiente, los integra a la estructura 
de su personalidad, bajo la influencia de experiencias y de agentes sociales significativos, 
y se adapta así al entorno social en cuyo seno debe vivir” (Rocher, 1990)

Podemos afirmar que la socialización es el proceso mediante el cual el ser 
humano aprende, en el transcurso de su vida, los elementos socioculturales de su 
medioambiente, los integra a la estructura de su personalidad, bajo la influencia 
de experiencias y de agentes sociales significativos, y se adapta así al entorno so-
cial en cuyo seno debe vivir diferenciando lo aceptable (positivo) de lo inaceptable 
(negativo).

Podemos destacar los siguientes agentes de socialización: la familia, centros 
educativos, grupos de iguales, medios de comunicación e Internet.
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Estos agentes de socialización se van diversificando conforme se incrementan 
los contextos sociales de acción del individuo, pasándose de la exclusividad de la 
familia a la influencia de otros agentes externos a la misma. Así, y aunque la fami-
lia siga siendo el centro del mundo social del niño, éste empieza pronto a intere-
sarse por personas diferentes a las de su hogar, siendo especialmente importante 
el grupo de iguales y el mundo de las redes sociales (Internet), el cual alcanzará su 
máxima relevancia en el período de la adolescencia.

No podemos perder de vista ningún agente de socialización mencionados para 
trabajar la educación en valores, y podemos y debemos trabajar con cada uno de 
ellos ya que éstos son las instancias o vías mediante las cuales se efectúa la 
transmisión de conocimientos, normas, valores, etc.

3.	La escuela: transmisora de valores

Para hablar de valores en un centro educativo tenemos que partir de la legisla-
ción vigente, así como del proyecto educativo del centro y no podemos olvidarnos 
del currículo oculto.

3.1.	 Valores en la normativa actual

Si buscamos en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de 
la calidad educativa, nos llama la atención la asignatura planteada como alternati-
va a la religión: Valores Sociales y Cívicos, dirigida a alumnado que no asiste a reli-
gión católica. Generalmente, y dependiendo de la elección de los padres/madres/
alumnado, suele tratarse de un grupo separado de los compañeros/as que cursan 
la otra asignatura, que trabaja contenidos como la dignidad, las emociones, el ejer-
cicio del respeto y la cooperación en las relaciones interpersonales. Se abordan 
planteamientos relacionados con los valores universales deseables de convivencia 
justa y pacífica, con la toma de decisiones democrática, y con el cuidado y protec-
ción del medio ambiente.

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación, introdujo la asignatura 
de Educación para la Ciudadanía, en uno de los cursos de tercer ciclo, y en la Edu-
cación Secundaria Obligatoria, con distinta denominación, pero contenidos pareci-
dos, se imparte en uno de los tres primeros cursos de secundaria. En cuarto de la 
ESO, pasa a llamarse “educación ético cívica”, y, pretende formar a los estudiantes 
sobre los interrogantes del ser humano, los sentimientos y relaciones interperso-
nales, los valores constitucionales, el pluralismo moral…
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Considero que la educación en valores debe estar presente en todas las ense-
ñanzas que se imparten y no de manera específica en un área, que en el caso de 
valores sociales y cívicos, se imparte únicamente a un grupo, en bastantes ocasio-
nes, muy reducido, y que es el que no asiste a la asignatura de religión católica. 
Creo que la legislación debería reforzar la idea de que temas como la educación 
para la paz, o prevención de la violencia, coeducación, igualdad…sean inherentes 
al propio proceso educativo, ya que en múltiples ocasiones, el trabajo de estas 
temáticas queda reducido a la celebración de efemérides, y debe ser algo más que 
la celebración de un día puntual.

A raíz de este comentario final, y ahondando más en la legislación actual, no 
puedo hablar de valores, sin mencionar los proyectos educativos que se desarro-
llan en la mayor parte de los centros de la comunidad autónoma de Andalucía: 
Plan de Igualdad, Escuela Espacio de Paz…, programas, que tras mi experiencia 
en distintos centros educativos, puedo afirmar, que en la mayor parte de los casos 
suelen servir únicamente para conseguir un certificado de participación o de coor-
dinación, pero que se percibe y, consecuentemente es trabajado por gran parte del 
profesorado como la celebración de días concretos.

Hablar de valores en términos de legislación en la Comunidad Autónoma de 
Andalucía nos remonta a la Orden de 19 de diciembre de 1995, por la que se 
establece el desarrollo de la educación en valores en los centros docentes de 
Andalucía así como a la Orden de 17 de enero de 1996, por la que se establece 
la organización y el funcionamiento de los programas sobre educación en valores y 
temas transversales del currículo.

Hoy en día utilizar la terminología de temas transversales resulta desfasado y 
anticuado, es una palabra que actualmente nuestras programaciones no utilizan, 
aunque bien es cierto que la educación en valores es una temática que se debe 
de trabajar y se trabaja en todos los centros puesto que es uno de los aspectos 
fundamentales del desarrollo educativo de los alumnos y alumnas.

La Agencia Andaluza de Evaluación Educativa tiene un programa de educación 
en valores para el alumnado de tercer ciclo cuyo objetivo es ayudar a docentes que 
ya trabajan los valores con su alumnado, ofreciéndoles una serie de materiales 
didácticos diseñados por ésta.

A modo de conclusión, podríamos señalar que la educación en valores debe 
inscribirse como componente curricular inmerso en todas las áreas y en todos los 
cursos, de manera que eduquemos para la vida al tiempo que se enseñan conoci-
mientos y destrezas, de esta manera ningún sentido tendría hablar de proyectos 
o planes.
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Lograr una adecuada educación moral no se consigue solamente con una ley o 
normativa; es el resultado de un lento proceso que se va construyendo poco a poco 
a través de la interacción social, de ahí que los procesos de socialización estén 
vinculados con la educación en valores.

3.2.	 Valores en el proyecto de centro

“Es imposible educar sin principios educativos y sin valores. Es impensable la exis-
tencia de una escuela de educación si no tiene unos principios, si en esta escuela no se 
respetan unos valores que den sentido a la idea del hombre, del mundo, de la vida y del 
sentido de la historia” (Rubies, 1980)

El Proyecto Educativo de Centro (PEC) es un documento de carácter pedagó-
gico elaborado por la Comunidad Educativa que enumera y define los rasgos de 
identidad de un centro, formula los objetivos que se han de conseguir y expresa la 
estructura organizativa y funcional del centro educativo.

El PEC como conjunto coherente de declaraciones destinadas a dirigir un proce-
so de intervención educativa, habrá de combinar los planteamientos generales que 
orientan la acción, con los planteamientos específicos que facilitan la intervención 
y su evolución.

No se trata de elaborar un compendio pormenorizado, sino una escueta y clara 
delimitación de los fines que se persiguen, estableciendo el “carácter propio” que 
confiere personalidad característica al centro.

Ha de ser un documento que ayude a establecer prioridades, que se han de 
operativizar en el plan anual y en las programaciones de la actividad docente, de 
modo que lleguen a los alumnos y puedan evaluarse. Nunca se puede concebir 
como un compromiso acabado e inalterable.

El proyecto educativo y curricular de centro debe establecer vías, consensos y 
ulteriores compromisos para que no haya contradicción entre lo que se hace en 
clase y lo que se vive en el centro.

El lugar natural de la educación en actitudes y valores debe situarse en el Pro-
yecto de Centro, como espacio en el que los profesores/as reflexionen sobre qué 
tipo de valores tratan de promover, alcanzando un acuerdo y comprometiéndose a 
que no haya contradicciones entre lo que se hace en clase y lo que se vive en el 
centro.
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Es necesario que la educación en valores se deba inscribir como labor conjunta 
del centro educativo. Sin una acción docente y educativa compartida no cabe una 
plena educación moral.

La necesidad de una sociedad en la que las relaciones interpersonales estén 
basadas en el respeto y la tolerancia, y la participación social crítica y constructiva 
son razones suficientes que justifican la integración de valores y actitudes en el 
proyecto educativo de nuestros centros.

3.3.	 Curriculum oculto en la educación en valores

La escuela, al margen de que cumpla o no eficaz y eficientemente los objetivos 
académicos, como ha puesto de manifiesto la sociología de la educación (Giroux 
y Penna, 1979), contribuye implícitamente (currículum oculto) a conformar a las 
personas de acuerdo con un determinado modelo social.

La investigación curricular (Dreeben, 1968; Torres, 1991) ha puesto de mani-
fiesto, a través de múltiples análisis, la existencia del llamado “currículo oculto” o 
implícito, constituido por todo aquello que el centro escolar ofrece al margen de los 
propósitos explícitos (currículo planificado) que formula o propugna, entre los que 
se encuentra principalmente esta dimensión actitudinal y moral, a través de la que 
la escuela socializa a los jóvenes y reproduce ideológicamente las relaciones so-
ciales vigentes. Ya Dewey (Experiencia y Educación, 1938) hablaba del “aprendizaje 
colateral” de actitudes y preferencias que, de modo latente, se produce con motivo 
de la enseñanza directa. A partir de la descripción de Jackson (1968), en las dos 
décadas posteriores, el currículum oculto se ha convertido para la pedagogía crítica 
(Apple, Giroux) en un potente dispositivo para analizar cómo la escuela inculca los 
valores y actitudes requeridas para la reproducción social (Bolívar, 1993).

Toda institución escolar y profesorado educa moral y socialmente a los alum-
nos/as, genera estructuras, roles, códigos, normas, patrones de acción y comuni-
cación, que dan lugar a un aprendizaje de normas, valores y actitudes, constituido 
por aquellos modos de actuar compartidos por la mayoría de los miembros.

La enseñanza no sólo tiene efectos académicos en los alumnos/as, también 
los centros educativos enseñan, en su vida diaria en las aulas un conjunto de 
patrones normativos necesarios para la inserción en la esfera pública de la vida 
adulta. Son los aspectos organizativos de la vida en el aula y centro- en muchos 
casos implícitos para el profesorado y alumno/a- los que primariamente configuran 
el currículum oculto.
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Toda una serie de análisis etnográficos y sociológicos sobre la vida en las aulas 
(Jackson, 1968), se ha encargado de evidenciar cómo la escuela transmite, aún 
sin proponérselo explícitamente, contenidos actitudinales, por lo que más vale 
planteárselos crítica y reflexivamente que dejarlos al arbitrio del azar.

“La escuela no ha de transmitir valores sino que lo que debe de hacer es trabajar sis-
temas y medios que permitan desarrollar el cultivo de autonomía y de la razón dialógica” 
(Martínez, 1993)

Los docentes tienen una tarea muy complicada y de enorme responsabilidad a 
la hora de dar una clase. No se trata únicamente de transmitir conocimientos, si no 
de educar para que los jóvenes sean críticos. Deben crear las condiciones necesa-
rias para favorecer la madurez actuando coherentemente con lo que previamente 
se ha acordado en el Proyecto de Centro. Todos los docentes deben remar en la 
misma dirección, e implicar a las familias en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
para ir todos en el mismo barco y en el mismo sentido.

No podemos ignorar el protagonismo de otros agentes formativos que actúan 
en contra: medios de comunicación, valores dominantes en la sociedad capitalista 
actual… “De ahí que la intervención educativa de la escuela —comenta Carbonell 
(1996)— y su potencial transformador en la sensibilidad y conciencia del alumno 
queda seriamente mermado si, al propio tiempo, no se emprende una acción educa-
tiva sostenida, orientada y coordinada por parte de los distintos agentes formativos 
y de socialización de la infancia

Todos compartimos la idea de que, para educar a los ciudadanos en y para una 
sociedad democrática, la escuela debe estar organizada democráticamente, de 
modo que permita la participación, la toma de decisiones, compromiso y puesta en 
acción de los valores democráticos.

La organización de la vida escolar como una comunidad democrática, es recu-
rriendo al célebre lema de Dewey (1938), para aprender haciendo, porque ofrezca 
oportunidades para reflexionar colegiadamente sobre las normas a adoptar (Pérez, 
1995) sobre los mejores modos de llevar a cabo las acciones, valorar las actua-
ciones de cada miembro, decisiones a adoptar ante los incumplimientos graves 
de las normas consensuadas etc. En esta línea, como escribió Kay (1977:299)”La 
educación moral no puede consistir en adultos que instruyan a los alumnos/as por 
más refinada y disimuladamente que lo hagan. La madurez moral surge de la parti-
cipación de los alumnos/as en la elaboración e implantación de decisiones morales”

Los profesionales de la educación deben ser conocedores de distintas técnicas 
para que se asimilen determinados valores manifestándose en actitudes, tales 
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como el juego, cuentos, trabajos en grupo…y, además de conocer deben ponerlas 
en práctica con sus alumnos/as.

Una educación para la democracia pretende habituar a las personas a actuar 
de modo consistente con las normas y valores que se estiman deseables promo-
ver, situar a los alumnos/as en situaciones en las que puedan sentir y vivir las 
normas acordes; en suma, acostumbrar en modos de conducta que realicen efecti-
vamente una educación en valores y actitudes. Es preciso, partir de unas normas, 
tras un largo proceso para establecer un consenso acerca de su deseabilidad en la 
comunidad educativa, y hacerlas respetar, de tal modo que su repetición permita y 
posterior corrección permita ir generando los hábitos deseados y la educación ver-
dadera contribuye a formar el carácter “se aprende con la práctica, y si se aprende 
bien, se convierte en un buen rasgo del carácter, es decir, en una virtud” (Heller, 
1989:229)

Las escuelas democráticas, como la democracia misma, no se producen por 
causalidad. Se derivan de intentos explícitos de los educadores de poner en vi-
gor las disposiciones y oportunidades que darán vida a la democracia (véase por 
ejemplo, Bastian y cois., 1986; Wood, 1988, 1992). Estas disposiciones y oportu-
nidades implican dos líneas de trabajo. Una es crear estructuras y procesos demo-
cráticos mediante los cuales se configure la vida en la escuela. La otra es crear un 
currículum que aporte experiencias democráticas a los jóvenes.

Kohlberg, L (1992) postula que la participación activa y democrática de los 
alumnos/as de los asuntos de la escuela de índole moral estimula el desarrollo 
moral, al construir colegiadamente un ambiente justo, por el ejercicio de una demo-
cracia educativa. Todos tienen voz para promulgar los principios/normas por la que 
se va a regir la vida escolar y, al tiempo, se va juzgar imparcialmente por todos su 
validez e incumplimiento. Elementos clave para reestructurar los centros escolares 
de modo que promuevan una cultura moral de la escuela.

4.	Conclusión

Los valores que consideramos positivos, y que por tanto queremos transmitir a 
nuestros alumnos/as, difícilmente se pueden explicar a través de una asignatura. 
Me parece innecesario crear áreas específicas o libros de texto para que los niños/
as adquieran valores. Considero que tanto los planes y proyectos que persiguen 
ese fin, así como las “asignaturas creadas”, son una manera de justificar que edu-
camos en valores, sin embargo, creo que es una manera exclusivamente teórica 
de trabajarlos. Detrás de cada área, de cada saludo, de cada interacción entre ni-
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ños/as y profesorado, de cada explicación, de cada juego…los niños/as aprenden 
valores, y por eso, considero que debemos dedicarle más tiempo al trabajo de los 
valores en las aulas y olvidarnos de crear áreas específicas de valores evaluables.

Es fundamental que todos los agentes de socialización implicados en la educa-
ción del alumno/a remen en el mismo sentido, solo así se consolidarán los valores 
deseados.
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RESUMEN

El presente escrito está estructurado en dos artículos. En este primer artículo se pretende 
esclarecer una serie de conceptos y consideraciones previas sobre el desprestigio de la 
profesión docente en nuestro país y qué se está haciendo en aquellos países donde se 
pone en valor la figura docente. El segundo artículo se centra en la importancia del papel 
del profesorado como motor de un auténtico cambio educativo.

Palabras clave: profesor, desprestigio, calidad, sistema, escuela, cambio.

ABSTRACT

This paper is structured in two articles. This first article aims to clarify a series of concepts 
and previous considerations on the stigmatization of the teaching profession in our cou-
ntry and what is being done in those countries where the teaching figure is put in value. 
The second article focuses on the importance of the role of teachers as the engine of a 
genuine educational change.

Key words: teacher, smear, quality, system, school, change.

1.	 Introducción

Como muy bien señala Victoria Camps en su extraordinario libro “Creer en la 
Educación”, Península 2008: “En general, la perspectiva social del trabajo docente 
no es buena: es un trabajo mal retribuido y, por lo tanto poco valorado. Así se recrimi-
na a los profesores por trabajar pocas horas, porque tienen demasiadas vacaciones, 
porque no se comprometen del todo con las tareas escolares. Muchos padres culpan 
a los profesores de los problemas de sus hijos: porque no les dedican suficiente 
tiempo, porque no tienen interés, etc. Esto lo único que provoca es un mayor distan-
ciamiento entre padres y docentes. El profesorado por su parte se queja de la falta 
de reconocimiento social, y no le falta razón”.
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Lo que asevera Victoria Camps en su libro es totalmente verídico pues el sentir 
del profesorado es que no hay reconocimiento social a su labor. Más adelante 
veremos que, gracias a alguna institución, se está intentando que esto no sea así 
y cambien un poco las cosas.

2.	El desprestigio del profesorado

Esta pérdida de prestigio social del profesor la podemos observar, por ejemplo, 
en la ausencia de docentes en debates televisivos o radiofónicos, en las páginas 
de opinión de los periódicos, etc. Es decir, en todo aquello que no sea el ámbito 
de un aula o un centro.

Pongo algunos ejemplos clarificadores de lo que afirmo: Hace unos años, cuan-
do surgió el insistente debate sobre la conveniencia o no de impartir Educación 
para la Ciudadanía en los centros pude observar con gran asombro que, en nume-
rosos debates televisivos y radiofónicos donde se hablaba del tema la ausencia 
del profesorado era notable. Yo pensaba: “¿Cómo puede estar debatiéndose un 
tema escolar y no contar con la presencia de ningún profesor?, ¿No van a ser ellos 
los encargados de impartir la asignatura? Algo tendrán que opinar, digo yo”.

Otro ejemplo lo puedes comprobar tú mismo: compra cualquier revista que trate 
el tema de la educación infantil en un kiosco o navegue por páginas educativas de 
la web. Comprobarás con asombro que los contenidos son elaborados por psicó-
logos, psiquiatras, psicopedagogos, etc. (a los que tengo mucha estima y valoro 
mucho su trabajo) Pero de nuevo, la presencia de profesorado es nula.

¿Te imaginas una publicación sobre salud y vida sana donde no apareciese la 
colaboración de ningún médico? ¿Y una tertulia televisiva sobre medicina sin la 
presencia de un galeno? Sería impensable. Pues bien, con el profesorado sí está 
ocurriendo esto. Como suele decir a menudo el Juez de Menores Emilio Calatayud 
“hemos perdido el norte”. Estamos totalmente desnortados. Estos hechos nos con-
firman la tremenda desconfianza hacia la escuela y el profesorado por parte de la 
sociedad (padres, medios de comunicación, etc.) Y esto tiene que cambiar de ma-
nera radical. No tiene que sorprendernos después que cuando se realice cualquier 
Reforma Educativa no se tenga en cuenta la voz del profesorado.

Se debe empezar a contar con la presencia del profesorado en todos estos 
foros de reflexión y que la sociedad vaya tomando conciencia del valor que tienen 
los profesionales de la enseñanza y el trabajo que realizan. José Antonio Marina en 
una entrevista reciente (contraportada diario El País del 10 de Diciembre de 2007) 
expresaba lo siguiente: “Los docentes aparecen como unos monigotes, cuando la 
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realidad es otra. Aunque somos administrativamente funcionarios del Estado, somos 
de hecho funcionarios de la sociedad, es decir, tenemos que defender si es necesaria 
la sociedad frente al Estado. Somos intermediarios críticos, no correa de transmisión 
de las directrices ministeriales”. Me encanta esa expresión: Funcionarios de la So-
ciedad. Es una verdadera lástima que la sociedad no los vea así.

Una de las percepciones del profesorado es que los padres no hablan con ca-
riño y con respeto sobre la escuela y el trabajo que en ella se realiza y eso está 
provocando un enorme desánimo entre ellos. Personalmente considero que se 
debería luchar por que la carrera de Magisterio fuese una Licenciatura y además el 
maestro tuviese un reconocimiento económico importante como se hace en otros 
países que están obteniendo unos resultados muy positivos en educación.

Pero no tenemos que centrarnos únicamente en la parte económica sino luchar 
por una formación de calidad del profesorado pues según se desprende del último 
informe Mc Kinsey en el que se busca responder esta cuestión: ¿Por qué algunos 
sistemas escolares obtienen consistentemente mejores resultados y mejoran más 
rápido que otros?

Se llega a la siguiente conclusión: “La calidad de un sistema educativo tiene 
como techo la calidad de sus docentes”.

Para ello, los países que obtienen un mejor resultado actúan del siguiente 
modo:

1. Atraen a los mejores: Eligen a sus docentes entre el 30% de los mejores 
licenciados de secundaria y limita los cupos para formar profesores, de manera de 
garantizar que sólo los mejores ocupen las vacantes.

2. Desarrollar a esos aspirantes hasta convertirlos en los mejores maestros. 
Muchos de los sistemas educativos exitosos, basan su instrucción en prácticas en las 
escuelas. Por ejemplo, Singapur tiene docentes senior para guiar el entrenamiento 
en los colegios.

3. Brindar la mejor educación posible a todos los niños. Se han desarrollado en-
foques para que las escuelas puedan suplir los déficits que arrastra cada estudiante 
como, por ejemplo, verificar que el financiamiento esté dirigido a los que más lo 
necesitan. Además, monitorean permanentemente a las escuelas. En Hong Kong, por 
ejemplo, la tarea la ejerce una oficina independiente de las escuelas y del Estado.

Por este motivo, hemos de intentar que los que tengan acceso a los puestos de 
trabajo docente sean siempre los mejores y poseedores de una gran vocación. En 
un interesante artículo de Miguel Ángel Santos Guerra se destaca algo que para mí 
es importantísimo: “Una mejor selección de los docentes llevaría a la enseñanza a 
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las personas que de verdad tuviesen deseo y capacidad de ejercerla con solvencia y 
buena disposición. En Primaria habría que conseguir que cursasen la carrera aque-
llos que desearan acceder a ella como primera opción. En Secundaria creo que sería 
bueno que accediesen a la docencia aquellas personas que, al comenzar la carrera, 
tuvieran el deseo de integrar un equipo educativo en una institución docente. No me 
gusta que aquellos que querían ser químicos o literatos o matemáticos o geógrafos 
acaben siendo por accidente docente de forma vitalicia”.

Es momento de que todos trabajemos para cambiar la visión social del trabajo 
docente. Es necesario recuperar el prestigio social del profesorado. Para ello es 
necesario empezar a trabajar por mejorar las relaciones entre las familias y la es-
cuela. ¿Me ayudas?

3.	Ser docente del siglo XXI

Si queremos empezar a trazar la figura del docente del siglo XXI tenemos que 
dejar a un lado el desánimo y pesimismo imperante tomando una actitud animosa 
y optimista frente a la situación que nos ha tocado vivir. Por el simple hecho de 
dedicarnos en cuerpo y alma a la educación debemos creer en una posibilidad de 
cambios. Y no solo digo debemos, es que estamos obligados a ello. Como destaca 
el propio Miguel Ángel Santos Guerra “hay contextos en los que decir que disfrutas 
trabajando es poco menos que una herejía. Es incluso una estupidez. En ese ambien-
te lo que se lleva es despotricar de la tarea, de las autoridades, de los alumnos, de 
las familias y de la vida misma”. Nosotros no podemos ir por ese camino si realmen-
te queremos transformar la escuela del siglo XXI.

Tenemos que confiar en nuestra labor silenciosa (y en ocasiones silenciada) 
porque si no, ¿quién lo va a hacer por nosotros? En educación los cambios y las 
transformaciones son muy lentos y los resultados son a tan largo plazo que es 
posible que ni tan siquiera los lleguemos a ver. Para ello debemos empezar por 
considerarnos a nosotros mismos como nos denomina Javier Urra:

“El profesional de la esperanza”, “constructor de presente y futuros, el maestro es 
un referente, un ejemplo vivo y continuado”, “es fundamental que los padres valoren y 
transmitan a sus hijos el cariño, respeto y gratitud a los maestros, que estén en continuo 
contacto con los mismos, que escuchen sus argumentos, que sancionen a sus hijos por su 
bien cuando el profesor haga saber conductas que lo requieren”.

Pero estos cambios y transformaciones solo serán posibles si realmente 
estamos convencidos de que se pueden conseguir. Es de ese modo cuando 
dejaremos de hablar de desprestigio de la labor docente y devolveremos a la 
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escuela y sus profesores al lugar que merecen. Por algo en Finlandia, donde la 
educación es un tema prioritario, están obteniendo unos excelentes resultados 
en el famoso Informe PISA, ¿crees que allí no se valora la función y el papel del 
profesorado?

En el mismo artículo que he mencionado anteriormente, Santos Guerra señala 
que “hay países donde aquellos que desean ser químicos van a la facultad de quími-
ca y quienes quieren ser profesores de química al Instituto Pedagógico de Química y 
allí aprenden química y a ser profesores de química. Y para acceder a los Institutos 
Pedagógicos es necesario haber alcanzado una puntuación mayor que para entrar 
en las Facultades. Es decir, la filosofía se muestra con claridad: los mejores, a la 
enseñanza”. Vamos, igualito que aquí en nuestro país…

Debemos seguir el camino marcado por estos países si queremos alcanzar el 
nivel y la calidad que ellos poseen en educación. Eso no significa que tengamos 
que copiar lo que hace Finlandia y demás países ya que nuestra realidad cultural, 
social y educativa es bien distinta. Ojalá fuese tan simple como copiar e imitar lo 
que se hace allí… Tenemos que buscar nuestro propio modelo. Y es justo por ahí 
por donde debemos empezar. No podemos perder tiempo, el mañana empieza hoy 
mismo. Es el futuro de la infancia y de la sociedad lo que está en juego.

Me gustaría terminar esta entrada citando un fragmento del precioso artículo 
publicado en El País Semanal por Manuel Rivas que lleva por título “Amor y odio 
en las aulas”. Dice así:

“Mucha gente considera que los maestros de hoy viven como marqueses y que se 
quejan de vicio, quizás por la idea de que trabajar para el Estado es una especie de bicoca 
perpetua. Pero si a mí me dan a escoger entre una expedición Al filo de lo imposible y un 
jardín de infancia, lo tengo claro. Me voy al Everest por el lado más duro y a pelo. Ser en-
señante no sólo requiere una cualificación académica. Un buen profesor o maestro tiene 
que tener el carisma de un presidente del gobierno, lo que ciertamente está a su alcance, 
la autoridad de un conserje, lo que ya resulta más difícil, y las habilidades combinadas de 
un psicólogo, un payaso, un dj, un pinche de cocina, un puericultor, un maestro budista y un 
comandante de la KFOR. Conozco a una profesora de Ciencias Naturales que sólo desarmó 
a sus alumnos cuando demostró unos inusuales conocimientos futbolísticos, lo que le per-
mitió abordar con entusiasmo la evolución de las especies. Y a un profesor de Matemáticas 
que consiguió hacerse con la audiencia tras interpretar un rap Public Enemy Number One”. 
Y añade, “ Todo lo que pasa, y lo que se avecina, no tiende a disminuir la importancia de la 
escuela sino todo lo contrario. Y la desmoralización del profesorado debería transformarse 
en una nueva autoestima, en un nuevo orgullo”.

No tiene desperdicio. Ojalá los docentes nos veamos de este modo a nosotros 
mismos. Lo necesitamos para ir en buena dirección…
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4.	Conclusiones

Para mi proyecto de la Alianza Educativa estoy llevando a cabo un estudio sobre 
qué están haciendo algunos países para mejorar la calidad de su educación y es-
toy encontrando ideas muy interesantes que deberíamos aplicar a nuestro propio 
sistema.

¿Qué crees que es lo primero que hacen los políticos cuando aparecen unos 
resultados decepcionantes en las comparaciones del famoso informe PISA? Hasta 
el momento su forma de actuar ha sido la siguiente: aumentar la inversión en 
educación. Como podrás comprobar España no está entre ellos y es preocupante 
pues como muy bien destaca J.A. Marina “no podemos mantener la calidad por 
debajo del 4,5% del PIB”.

Sin embargo, si nos atenemos al destacado informe publicado por la consultora 
Mc Kinsey “How the word´s best-performing school systems come out on top”(2007) 
se señala que no hay una relación directa entre la inversión en educación y los 
resultados. Pero esto es relativo ya que por debajo de un determinado nivel de 
inversión no podemos tener un buen sistema educativo.

El citado informe resalta a los profesores como el factor clave en educación. 
Por tanto la inversión económica en edificios y materiales no es tan importante 
como la inversión en una buena formación y la preparación de un profesorado 
competente.

El informe Mc Kinsey llega a la siguiente conclusión: “la calidad de un sistema 
educativo tiene como techo la calidad de sus docentes”. Creo que los docentes 
debemos empezar a creernos esta afirmación. Te recomiendo que leas el artículo 
que publiqué sobre “Ser docente del siglo XXI” Por este motivo, los países que 
obtienen un mejor resultado actúan del siguiente modo:

•	 Atraen a los mejores. Eligen a sus docentes entre el 30% de los mejores 
alumnos que salen del bachillerato y limitan la formación de los profesores 
y así garantizan que solo los mejores ocupen estas vacantes.

•	 Preparan a esos aspirantes hasta convertirlos en los mejores maestros. Mu-
chos de los sistemas educativos exitosos basan su formación del profeso-
rado en prácticas en las escuelas. Por ejemplo, Singapur tiene “docentes 
senior” para guiar el entrenamiento de estos futuros docentes en los centros.

•	 Brindan la mejor educación posible a todos los niños. Pretenden que las 
escuelas puedan suplir los déficits que arrastra cada estudiante verificando 
que la financiación esté dirigida a los que más lo necesitan.
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¿Y qué podemos hacer en nuestro país?, ¿cómo empezamos? Pues debemos 
ponernos en marcha ya mismo si no queremos que nuestro sistema educativo “sea 
considerado de tercera regional” pues “está estancado en la mediocridad y hay que 
recuperar una especie de optimismo educativo” como afirma J.A. Marina acertada-
mente. Nuestros esfuerzos deben centrarse en crear una escuela del siglo XXI 
para erradicar el fracaso escolar.

Si queremos mejorar no podemos seguir haciendo lo que tuvo éxito en el pa-
sado, hoy no sirve. Debemos trabajar para ese futuro que se avecina incierto con 
una escuela a la altura de las circunstancias llevando a cabo una transformación 
real en todos los sentido.

Para llevar esta enorme tarea adelante necesitamos tiempo y mucha paciencia 
esperando unos resultados a muy largo plazo (todo lo contrario que la visión corto-
placista de los políticos). Además de la paciencia otra condición imprescindible que 
aparece reflejada en otro informe Mc Kinsey es que las intervenciones se deben 
llevar a cabo con rigor y disciplina. Un símil sería las dietas de adelgazamiento en 
las que se debe ser estricto si se quiere tener éxito.

Esto está muy bien, pero ¿por dónde podemos empezar? Se me ocurren al-
gunas ideas para empezar a mejorar nuestro sistema. Tenemos muchos frentes 
abiertos pero hemos pasar a la acción y abordarlos con decisión. No podemos 
dejar pasar más tiempo… Veamos algunas ideas:

•	 Mejorar la formación del profesorado (tanto la formación inicial como la 
formación continua).

•	 Mejorar los equipos directivos de los centros educativos y la gestión que 
realizan los mismos.

•	 Mejorar las relaciones entre la familia y la escuela trabajando todos en la 
misma dirección y sentido como un auténtico equipo eliminando recelos y 
barreras innecesarias. Las escuelas necesitan la confianza de saber que 
cuentan con el apoyo de los padres y las madres para avanzar hacia delan-
te.

•	 Trabajar para reconocer las habilidades naturales de los niños y potenciar-
las para que florezcan. Es decir, ayudarlos a encontrar su “elemento”.

•	 Cambiar el concepto de éxito y fracaso en el sistema educativo actual, que 
no debe medirse única y exclusivamente por la demostrada valía académi-
ca.
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•	 Trabajar para educar y preparar a los niños y jóvenes para un mundo cam-
biante e incierto.

•	 Volver al “aprendizaje experiencia”.

•	 Fomentar una educación expandida: el aprendizaje sucede en cualquier mo-
mento y en cualquier lugar.

•	 Aprender de los alumnos, de los estudiantes.
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RESUMEN

En el trabajo diario del docente siempre surge la necesidad de integrar distintas meto-
dologías y la de innovar como elemento motivador base siendo el Aprendizaje Basado 
en Proyectos o ABP un nuevo camino para desarrollar nuevas experiencias para crecer 
profesionalmente a la vez que se se pretende “lanzar” al alumno al mundo real aunque 
de forma virtual.
El uso de las TIC para el desarrollo de esta metodología es fundamental, el uso de wikis, 
blogs, videos, presentaciones…. Se trata de un cambio de nuestra visión personal y pro-
fesional y asimismo la de los alumnos frente al proceso enseñanza-aprendizaje.

Palabras clave: ABP, TIC, enseñanza-aprendizaje, metodología, práctica docente.

ABSTRACT

In the daily work of teachers always arises the need to integrate different methodologies 
and innovate as a base motivator being the Project-Based Learning or ABP a new way to 
develop new experiences to grow professionally while it is to “ launch” students to the real 
world but virtually.
The use of ICT for the development of this methodology is critical, the use of wikis, blogs, 
videos, presentations…. This is a change in our personal and professional vision and also 
the students against the teaching process learning.

Keywords: ABP, ICT, teaching and learning, methodology, teaching practice.

1.	Justificación

Basándonos en los últimos estudios y análisis que ponen el acento en la nece-
sidad de un conocimiento práctico de su realidad, se procede con esta metodología 
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a abordar transversalmente sectores básicos en el mundo académico y profesio-
nal; así pues se pretende aunar todos estos ingredientes para un desarrollo inte-
gral del alumno en determinados aspectos que de otra manera no podrían conse-
guirse. Nuestro trabajo supone un cambio importante en cuanto a la metodología 
y posterior desarrollo del aprendizaje del alumno. Se trata, además, de un apren-
dizaje mutuo y conjunto, que permita una mejor incorporación de las competen-
cias y capacidades intelectuales y habilidades sociales del alumno, su evolución 
y progreso cuantitativo y cualitativo. El trabajo con proyectos nos ha permitido en 
otras ocasiones la integración de algunos alumnos que presentan determinadas 
dificultades o minusvalías, tanto físicas como lingüísticas y la incorporación al 
trabajo de alumnos que de otra manera “tiran la toalla”. Valoramos este aspecto 
muy positivamente, pues la timidez y vergüenza inicial se ha transformado en una 
aceptación natural de las diferencias entre ellos.

2.	Objetivos

Como objetivos a destacar para la aplicación del ABP se podría resumir en los 
siguientes:

•	 Fomento de la expresión oral y escrita del propio idioma para potenciar la 
competencia lingüística.

•	 Conocimiento geográfico y social de otras culturas y concienciación de su 
ubicación en el mundo, para el desarrollo de la competencia social y cívica.

•	 Fomento de la competencia digital.

•	 Convivencia en el trabajo con otras personas diferentes con sus peculiari-
dades, y la integración de alumnos con el fin de demostrar que no existen 
límites insalvables, ni espaciales, ni personales.

•	 Aprendizaje práctico ante situaciones reales de la vida: desde la lectura 
de un presupuesto hasta la factura de un hotel/albergue; la necesidad de 
ajustarse a un presupuesto o interpretar los horarios de trenes�.en un panel 
informativo de una estación intermodal, por ejemplo.

•	 Conocimiento de elementos culturales y artísticos de distintas localizaciones.

•	 Respeto al trabajo ajeno, y valoración del propio, siempre reconociendo las 
críticas y haciendo autocrítica para poder mejorar.

•	 Conocimiento de los valores medioambientales y naturales de los empla-
zamientos, así como de su aprovechamiento como recursos necesarios e 
integrados en la sociedad.
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3.	Características del ABP

El proyecto se plantea desde unidades temáticas con un denominador común: 
el proyecto desde diferentes niveles o aspectos que van desde el conocimiento 
mutuo de los alumnos y el aprendizaje del trabajo en equipos, hasta la indagación 
de distintos campos temáticos: medio físico, profesiones, costumbres y fiestas, 
con la consiguiente adquisición de vocabulario técnico o cultural y hábitos sociales. 
Así se cubrirán aspectos de expresión oral y escrita, que el alumno irá asumiendo 
como algo natural y propio de cada esfera y campo, sin apenas esfuerzo, pues la 
propia motivación de la actividad y la novedad de la misma les irá demandando 
su trabajo “sin trabajo”. Las competencias lingüística, social, digital,…pretenden 
cubrirse con las distintas actividades planteadas dentro de cada campo elegido. 
Se han ido incorporando retos que el alumno debe superar para poder realizar la 
siguiente tarea, se trata de ir subiendo escalones y avanzando sin prisa pero sin 
pausa, permitiendo —dentro de unos márgenes— el ritmo de cada equipo. Las 
actividades combinan la resolución escrita y digital de los retos, pero también oral, 
con la dificultad que ello conlleva, pero cuya finalidad es la formación integral del 
alumno en diversos campos no sólo en el lingüístico, sino en el social, actitudinal, 
crítico�

Pensamos que la motivación de los alumnos es esencial, de ahí la realización 
como colofón de la última tarea en la que los alumnos verán recompensado su 
trabajo, a través de la publicación de los trabajos en el Video-forum y posterior 
encuesta y análisis de las obras, siempre de forma argumentada para evitar ami-
guismos. Los beneficios apuntan en varias direcciones: el del aprendizaje de con-
tenidos y adquisición de competencias básicas y el del aprendizaje de habilidades 
sociales, digitales, etc. Entre los primeros el uso de la expresión oral y escrita, 
obligada a la hora de relacionarse y comunicarse con el otro. Junto con aspectos 
tan negativos como los que los alumnos están acostumbrados a oír y con los que 
les bombardea el mundo de los adultos y sus mass media (crisis, globalización, 
medio ambiente, luchas por el poder, guerras de intereses, conflictos nacionales 
e internacionales, culturas y religiones encontradas, atentados�.) es bueno que el 
alumno se conciencie de que también tiene capacidad decisoria en asuntos im-
portantes y sobre todo que puede y debe adoptar una actitud activa y adquirir una 
capacidad crítica extrapolable a su vida personal.

A lo largo de las distintas actividades, se espera que los propios alumnos se 
apoyen y ayuden unos a otros por lo que se tendrá cuidado en el planteamiento y 
elaboración de los grupos.
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4.	Ejemplos ABP

A continuación se muestran dos ejemplos de uso del ABP con los resultados 
obtenidos:

4.1.	 The Martiners

Se trata de crear un canal de comunicación audiovisual e interactivo donde 
alumnos y profesores puedan reflejar los aprendizajes adquiridos por los alumnos 
en torno a las áreas implicadas, basándose en la competencia digital pero abor-
dando el resto de competencias básicas. El aprendizaje consistirá en ir superando 
retos: localización del emplazamiento para realizar el proyecto, recopilación de in-
formación sobre los medios que se van a usar para realizar el proyecto. Conocer 
las posibilidades que las nuevas tecnologías nos ofrece, para elaborar videos y 
cartelería publicitarios sobre el proyecto. El trabajo lo realizarán por grupos de 5 
alumnos, debiendo elegir cada grupo un tema a desarrollar, poniendo en práctica 
sus habilidades sociales, respetando las opiniones de los compañeros e intentan-
do resolver los conflictos que surjan dificultando el progreso del proyecto.

Los alumnos crearán como producto final un blog donde colgarán todo el resul-
tado del trabajo realizado, este consistirá en documentos, presentaciones, hojas 
de cálculo, imágenes, vídeos, formularios, etc.

Resultado final: http://camarayaccionmartin.blogspot.com.es/

4.2.	 Bahía Tours

Se trata de crear una agencia de viajes virtual especializada en viajes cul-
turales en Francia y España, que sirva de punto de partida para la adquisición 
de las competencias básicas. El aprendizaje consistirá en ir superando retos: 
localización de lugares de interés cultural tanto en España como en Francia, lo-
calización y recopilación de información sobre los destinos, conocer los medios 
de transporte disponibles para llegar y las posibilidades de alojamiento en el 
destino, elaborar folletos publicitarios sobre los distintos entornos, expresarse 
correctamente en el idioma del país de destino. El trabajo lo harán grupos de 
3 alumnos, debiendo elegir cada grupo un destino para desarrollar el proyecto, 
poniendo en práctica sus habilidades sociales, respetando las opiniones de los 
compañeros y aprendiendo a negociar para resolver los conflictos que surjan 
dificultando el progreso del proyecto.
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Los alumnos crearán como producto final un blog donde colgarán todo el resul-
tado del trabajo realizado, este consistirá en documentos, presentaciones, hojas 
de cálculo, imágenes, formularios, etc.

Resultado final: http://agrega.educacion.es/visualizador-1/es/pode/presenta-
cion/visualizadorSinSecuencia/visualizar-datos.jsp

5.	Resultados del ABP

Tras el trabajo realizado con el alumnado por medio de los ABP, hemos podido 
comprobar que dicho sistema de enseñanza y aprendizaje ha tenido un mayor 
atractivo para los alumnos, debido a un mayor grado de involucración a la hora 
de realizar los distintos proyectos, desarrollando la autonomía de los alumnos, la 
organización del trabajo en grupo y el entusiasmo por ver su trabajo final reflejado 
públicamente. Así mismo debemos señalar el trabajo transversal con distintas 
áreas que han llevado a cabo a lo largo de la realización de los proyectos, lo cual 
les ayuda a la búsqueda de elementos que les sean de utilidad en la realización 
de los mismos.

A modo de conclusión, podemos afirmar que el trabajo de los ABP aúna es-
fuerzo por parte tanto del profesorado como de los alumnos, pero sin duda, y 
basándonos en las experiencias anteriormente señaladas, es una de las mejores 
técnicas de enseñanza-aprendizaje, aumentando la motivación del alumnado y de-
sarrollando competencias base.
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RESUMEN

Se imponen en el siglo XXI el uso de las nuevas tecnologías de la información y la comuni-
cación por lo que se propone en este artículo una práctica docente sobre la narrativa digi-
tal con la que integrar en el aula herramientas innovadoras y metodologías de enseñanza-
aprendizaje como el trabajo cooperativo o el aula invertida. El objetivo de esta práctica es 
acercar la literatura a los más jóvenes, fomentar la lectura y crear un pensamiento crítico 
por medio de actividades de competencia social y educativa.
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ABSTRACT

In the 21st century, the use of new information and communication technologies is im-
posed. In this article, a teaching practice on digital narratives is proposed, with which 
to integrate innovative tools and teaching-learning methodologies such as Cooperative 
work or the inverted classroom. The aim of this practice is to bring literature closer to the 
young, to encourage reading and to create critical thinking through activities of social and 
educational competence.

Key words: Tic, hybrid learning, social networks, teaching practice, personal learning envi-
ronment, inverted classroom, online learning, assessment platforms.

1.	 Introducción

No queda mucho tiempo para que se haga realidad lo que el Informe Horizonte 
de Europa 2014 predice: entre uno o dos años las redes sociales estarán presen-
tes en nuestros centros; en tres o cinco años el papel del profesor va a cambiar 
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y a largo plazo, a partir de cinco años, veremos como el aprendizaje en línea y la 
evaluación de datos formarán parte de la educación del futuro.

Es evidente que todos estamos conectados en red, (Estudio del Internet World 
Stats) de ahí la necesidad de introducir estas herramientas en la enseñanza. El 
informe nos advierte que el uso de ordenadores e internet se hace pero no se 
incluyen las redes sociales en sus metodologías de enseñanza.

El rol del profesor ha de evolucionar hacia las nuevas pedagogías de las cien-
cias de la comunicación y la información, como ya se propone en algunas platafor-
mas como eTwnning donde colaboran gran cantidad de centros docentes europeos 
y que lleva diez años funcionando, en la que se comparten proyectos educativos, 
recursos y herramientas en diferentes lenguas, no siendo esto un problema de 
comunicación sino un enriquecimiento cultural saludable.

Una propuesta de “aprendizaje híbrido” es la que nos proponen los expertos en 
aprendizaje Gavin Dudeney y Nicky Hockly a la pregunta de cómo sería la educación 
en el año 2050: “una en la que los modelos híbridos y las clases invertidas (flip-
ped clasrooms) fuesen más comunes y la colaboración sustituya a la lección como 
piedra angular de la enseñanza” (Revista Escuela 29, 2014).

Otros estudios llevados a cabo por la Comisión Europea, ante dificultades tec-
nológicas en muchos colegios para el aprendizaje en línea, nunca han usado or-
denador en clase, están impulsando esta iniciativa porque entienden que es una 
forma de aspirar a la igualdad social.

El uso de plataformas de evaluación de datos en línea como SAM Learning, 
que evalúan el progreso de los estudiantes, es otra herramienta útil que según el 
informe Fischer, citado en la revista Escuela 29, nos viene a concluir que “hay una 
relación positiva entre el uso de esta plataforma y el progreso académico”.

Partiendo de estas premisas, creyendo que estas propuestas son alcanzables y 
que como docentes no podemos quedarnos pasivos ante este reto, propongo una 
actividad de integración de las tics en el aula desde la especialidad de lengua y 
literatura que en mi caso me compete.

2.	Actividad integración Tics

2.1.	 Contexto y ema

Nivel II ESO (4º curso)

“La literatura y los medios de comunicación”



Beneficios del ABP en la práctica docente

137

2.2.	 Justificación de esta actividad

•	 Animación a la lectura. Leer es crecer, movernos, removernos, pensar, cam-
biar.

•	 Literatura en los medios de comunicación: cine, series de televisión.

•	 Desarrollo de competencias clave.

•	 Motivación del alumnado.

•	 Necesidad de contar como algo natural. El relato.

•	 Puesta en práctica de las inteligencias múltiples: Compresión escrita, com-
prensión oral, expresión escrita, expresión oral.

•	 Interdisciplinariedad: Conexión área de informática y lenguas extranjeras: 
inglés y francés.

2.3.	 Objetivos

•	 Acercarse a la obra literaria: géneros y figuras literarias.

•	 Hacer comprensible nuestro entorno.

•	 Comunicar en las redes sociales y medios de comunicación.

•	 Aprender creando, enseñar haciendo.

2.4.	 Contenidos

•	 Cómo se construyen las historias: Realidad-Ficción

•	 Definición de narrativa digital:

o	 Historia: Abstracta (qué)

o	 Discurso: Forma (cómo)

•	 Estrategias basadas en la narrativa digital: Book-tráiler.

•	 Lenguaje y estrategias de los medios de comunicación: la publicidad.
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2.5.	 Metodología

Se empleará una metodología activa y participativa, teniendo en cuenta los 
intereses del alumnado y haciendo suyos los nuevos conocimientos.

Partiremos de un proyecto cooperativo de centro enmarcado bajo el título “Cer-
tamen de cortometrajes”.

Utilizaremos el Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) para la investigación y 
realización de nuestras producciones digitales. El alumnado podrá compartir sus 
creaciones tanto escritas, audiovisuales, bibliografías en la plataforma Moodle y 
proyectarlas al exterior en las redes sociales.

El aprendizaje “aula invertida”, el trabajo en equipo y el uso de los recursos Tic 
formarán parte de un aprendizaje significativo.

2.6.	 Recursos de internet

2.6.1.	 Reseñas sagas literatura juvenil

–	 http://losmillibros.blogspot.mx/p/resenas.html

2.6.2.	 Actividad. 1: Trailer películas

–	 Sinsajo 2: https://www.youtube.com/watch?v=gRXdDuJAf-Y

–	 Bodas de sangre: La novia: https://www.youtube.com/
watch?v=SASmPFHqDX0

–	 Bajo la misma estrella: https://www.youtube.com/watch?v=43n5V-K_TdY

2.6.3.	 Actividad. 2: ¿Qué es un bbok trailer?

–	 http://www.vissualbook.com/qu%C3%A9-es-un-booktrailer/

–	 http://www.booktrailersweb.es/

–	 https://www.sinjania.com/10-errores-que-no-debe-cometer-un-booktrailer/

2.6.4.	 Actividad. 5: Edición (Informática)

–	 http://windows-movie-maker-vista.softonic.com/
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2.6.5.	 Crear una revista online (Informática)

–	 http://articulos.softonic.com/apps-revistas-noticias-personalizadas

–	 http://editor.editafacil.es/editor/index.aspx?idplantilla=16438&tipoCarga
=plant&tp=964&formato=revistas-empresas-y-emprendedores&gclid=CIS1r
pyCwskCFSrlwgodOAgO1w

2.7.	 Actividades

Título Descripción Competencias 
clave

Agrupamiento y
Temporalización

Criterios
Evaluación

Actividad 1 “Te cuento 
algo

interesante”

Video: tráiler
“Juegos del 

hambre Sinsajo”
Presentar

proyecto: “Book-
Tráiler”

Seleccionare-
mos un libro de 

la biblioteca.
(Listado de algu-
nos clásicos)¡

Lingüística
Sentido de
iniciativa y 

espíritu
emprendedor.
Conciencia y 

expresión
cultural.

Trabajo en grupo 
grande
1 hora

Biblioteca ies o 
Municipal

1 hora

Interés
Motivación
Compresión 

escrita

Actividad 2 “Me gusta 
esta

historia”

Breve
presentación sin 
destripar el libro 

de por qué
deberíamos 

llevarlo al cine
(Grabamos 
y subimos 

video:Moodle)
Seleccionar un 

libro por equipos 
para el

certamen de 
cortos

Video: ¿Qué es 
un book tráiler?
Elementos de un 

book tráiler

Conciencia y 
expresiones 
culturales

(Valores demo-
cráticos)

Individual
Grupos de 

trabajo
2 horas

Expresión oral
Expresión es-

crita
Capacidad de 

síntesis
Capacidad de 

análisis

Actividad 3 En un lugar 
de la

Mancha…

Redactar el 
guion de nuestro 

book tráiler.
Subir Moodle

—Comunicación 
lingüística

Trabajo en 
equipo
2hora

Expresión oral y 
escrita

Creatividad



Título Descripción Competencias 
clave

Agrupamiento y
Temporalización

Criterios
Evaluación

Actividad 4 “Luces, 
cámara, 
acción”

Grabación en el 
entorno del ies

.

Competencia 
digital

Trabajo en 
equipo

2-3horas

Participación 

Actividad 5 “Al
laboratorio”

Edición book 
tráiler.

Con subtítulos 
para personas 

sordas.
Inglés y Francés

Competencia 
digital

Trabajo en 
equipo

Aula informática
1 hora

Interés
Motivación

Actividad 6 “Estamos 
en las 
redes”

FB
Youtube

Blogs-Blogger
Evaluación
Actividades

Competencia 
digital

Trabajo en 
equipo

Aula informática
1hora

Grupo grande

Trabajo equipo
Motivación
Interés—

Actividad 7 “Certamen 
Book tráiler”

Concurso
Ganador Jurado

Periodista/
Profesor

Premio del 
público

Competencias 
sociales y
cívicas.

Toda la comuni-
dad educativa

3 h

Creatividad
Motivación

Participación

2.8.	 Evaluación

•	 Trabajos-proyectos: Coevaluación

•	 Portafolio: Plataforma Moodle

Todas la información recopilada, fuentes documentales (artículos, revistas), in-
ternet (periódicos digitales, revistas digitales, podscast, vídeos…)

•	 Rúbrica

o	 Expresión Escrita:Redacción de los guiones y exposición oral de sus 
ideas:

•	 Capacidad de síntesis

•	 Capacidad de análisis

•	 Coherencia

o	 Expresión oral Creatividad

o	 Partcipación Interés

o	 Aportación Compañerismo



3.	Conclusiones

Una buena práctica consiste en una acción o actividad innovadora que sea efec-
tiva y que cuente con los recursos necesarios para conseguir un obetivo definido.

Si el objetivo que nos definimos es acercar la literatura a los más jóvenes, 
fomentar la lectura y crear un pensamiento crítico, la narrativa digital nos puede 
facilitar ese logro tan deseado por los docentes de transmitir ilusión por el saber.

Es sencillo, tenemos las herramientas, con solo escribir en la barra del busca-
dor Google ya tenemos infinidad de enlaces que nos abren los ojos a una buena 
práctica.

Si buscamos “narativa digital”, el book trailer es unas de las actividades que 
posee un componente social y educativo muy importante además de un ejemplo 
de buena práctica educativa en:

•	 Desarrollo inteligencias múltiples

•	 Desarrollo de competencias

•	 Motivación del alumnado

•	 Expresar la realidad

	 Se constata que Fecabook, Twiter, Bloog, Youtube, nos acercan a una pers-
pectiva práctica, un aprendizaje activo donde aprender y enseñar haciendo.

Las redes sociales nos ayudan a amplificar la llamada en un instrumento sin 
fronteras idiomáticas ni límites a la expresión artística. Es un extra que los docen-
tes podemos aprovechar para la divulgación de las creaciones de nuestros alum-
nos. Las redes sociales nos facilitan a su vez la divulgación de estas actividades 
y nos dan presencia transmitiendo y fomentado la creatidad de nuestros jóvenes 
alumnos. Contamos con eTwinning, una plataforma donde compartir todos nues-
tros proyectos, todo nuestro conocimiento y sabiduría.

Para terminar me hago eco de esta metáfora del profesor Santos Guerra:

“El profesor es la persona que ayuda a que el alumno sea capaz de buscar por sí mis-
mo, de forma autónoma y entusiasta, manantiales de agua. Una vez que los encuentra, 
es capaz de discernir si el agua está contaminada o es salubre. Es decir sabe utilizar el 
conocimiento, aplicarlo a la vida, trasladarlo a la realidad. Y, lo que es más importante, 
cuando sabe que el agua encontrada es potable, es capaz de compartirla con quienes 
se mueren de sed y no la dedica exclusivamente a hacer fuentes ornamentales, surtido-
res y piscinas en el jardín de su casa mientras se muere la gente detrás del muro que 
protege su casa”.
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“Todos los grandes pensamientos son concebidos al caminar”
Friedrich Nietzsche

(filósofo, poeta, músico y filólogo alemán, 1844-1900)

RESUMEN

Cabe destacar la importancia y la determinación que tiene el peso de la historia, impreg-
nado de la cultura y la situación o contexto geográfico donde se viva. Esto relacionado con 
la iconografía o elementos identificativos, cítense escudos, banderas… de los diferentes 
equipos de fútbol, ya sean profesionales o no, lo cierto es que partiendo de los intereses 
del alumnado se pueden poner en práctica una serie de mecanismos de enseñanza-
aprendizaje partiendo como no del alumnado de Educación Física, entendiéndose esta 
materia como una, —sino la más— competencial de las que conforma el currículo de 
nuestro sistema educativo.

Palabras claves: Experiencia Educativa, Competencias Clave, Educación Física, Educación 
Primaria.
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ABSTRACT

It is necessary to emphasize the importance and the determination that has the weight of 
the history, impregnated with the culture and the situation or geographical context where it 
is lived. This related to the iconography or elements identificativos, shields, flags be men-
tioned… of the different soccer teams, already be professional or not, the certain thing 
is that departing from the interests of the student body there can be put into practice a 
series of mechanisms of education - learning departing like not from the student body of 
Physical Education, this matter being understood as one, —but more— competencial of 
that it shapes the curriculum of our educational system.

Key words: Educational experience, Key Competitions, Physical Education, Primary Educa-
tion.

1.	Fundamentos. La investigación-acción (i/a): un ejemplo de bue-
nas prácticas

El modelo de investigación-acción (I/A), se encuadra como un tipo de tradición-
investigación, diseñada bajo el paradigma cualitativo o interpretativo Bartolomé 
1992 y Rodríguez Gómez et al. (1996), citado en Sandín (2010).

Actualmente en el ámbito español, la investigación-acción (I/A) también co-
nocida como la investigación en la acción, se está introduciendo cada vez con 
mayor insistencia y es una temática ineludible a la hora de desarrollar los nuevos 
desarrollos curriculares y últimas tendencias metodológicas en la investigación 
educativa.

La investigación-acción se puede considerar un término genérico que hace re-
ferencia a una amplia gama de estrategias realizadas para mejorar el sistema 
educativo y social (Latorre, 2008).

Siguiendo a este mismo autor, se expone tres modalidades de investigación-
acción:

1)	 Investigación-acción técnica.

2)	 Investigación-acción práctica.

3)	 Investigación-acción crítica emancipatoria.

La investigación-acción posee unos aspectos característicos que la diferencia 
de otras metodologías de investigación y que pueden resumirse en (Pring, 2000, 
citado en Latorre 2008).
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A)	 Cíclica recursiva

B)	 Participativa

C)	 Cualitativa

D)	 Reflexiva

1.1.	 ¿Por qué es la investigación-acción un ejemplo de buenas prácticas 
docentes?

Es justo en este momento donde cobra sentido extrapolar este modelo inves-
tigativo y ofrecérselo alumnado, para que pueda disfrutarlo y poner en marcha en 
el aula y en casa, ya que la investigación acción tiene todos los ingredientes para 
ser un buen modelo metodológico ejemplificador de buenas prácticas educativas, 
ya que, por un lado:

–	 Ayuda a observar, reflexionar, planificar, aplicar, recoger datos y evaluar resul-
tados, desarrollando así el proceso educativo desde una perspectiva crítica, 
metódica y creativa.

Facilita el trabajo en equipo/grupo, compartiendo éxitos y fracasos con otros 
compañeros/as durante el proceso, y colaborar así en proyectos que nos ilusio-
nen y motiven profesionalmente, con el objetivo de mejorar sus prácticas docen-
tes.

1.2.	 Innovación en Educación Física

Innovar en educación física implica desarrollar un proceso de planificación 
y sistematización de determinadas actuaciones orientadas a un cambio hacia 
una mejora en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Así pues tanto el pro-
fesorado de Educación Física como su alumnado han de ser capaces de generar 
explícita o tácitamente nuevos conocimientos, nuevas maneras de aprender y 
enriquecer el currículo de Educación Física, por ello se hace necesario que di-
chas innovaciones generadas, además de centrarse en el proceso didáctico, no 
dependan única y exclusivamente de los interese individuales, sino que estén 
vinculadas a los intereses, costumbres, prácticas arraigadas al contexto parti-
cular y al marco social así como a las necesidades de una comunidad educativa 
determinada (Buscá, 2010).
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2.	Presentación de la experiencia pedagógica

Me llamó la atención, eso sí entendiendo que se trataba de una moda o pseu-
domodernismo, —como pasa por ejemplo con los Trompos, las Canicas…—, pero 
era ya una práctica habitual ver que en los bolsillos del chándal del alumnado de 
Educación Física estaba repleto de Cromos de fútbol atados por una goma elástica 
o gomilla de las que se suelen utilizar para el cabello de las chicas.

Recuerdo en una sesión de desplazamientos motrices, caer los tacos de cromos 
en las colchonetas, impidiendo así el normal desarrollo de dicha habilidad motriz, cosa 
que yo prohibía en mis sesiones por motivos de seguridad y optimización en la ejecu-
ción motriz de las tareas y ejercicios a desarrollar; y justo en ese momento con el alum-
nado de 6º curso de Educación Primaria, paré la clase y cogí un escudo cargado de 
historia como es el del Elche C.F. y lancé a la clase preguntas tales como: ¿Qué equipo 
era?, ¿A qué provincia o Comunidad autónoma pertenecía? ¿Qué significaba los com-
ponentes del su escudo? entre otras cuestiones, las respuestas eran dispares, poco 
concretas y en algunos casos muy desviadas del contexto y la potencialidad, carga y 
riqueza que pueden llegar a generar los escudos de fútbol en estampitas o cromos.

3.	Desarrollo

Empecé a dar forma a esta idea y aprovechar el tirón generalizado e instalado en 
el centro; observé y analicé un escudo con historia y solera y diseñé esta ficha para 
que la pudieran completar los alumnos/as de 6º A y 6º B de mi centro educativo.

Tabla 1. Fichero de análisis de los escudos de los cromos de fútbol

GEOGRAFÍA, HISTORIA Y CULTURA A TRAVÉS DE LOS CROMOS DE FÚTBOL

DATOS TÉCNICOS DEL CLUB:
§ NOMBRE DEL CLUB:
§ AÑO DE FUNDACIÓN:
ANÁLISIS GEOGRÁFICO:
§ PAÍS:
§ COMUNIDAD AUTÓNOMA:
§ PROVINCIA:

ANÁLISIS HISTÓRICO - CULTURAL (ESCUDO)
ELEMENTOS REPRESENTADOS EN EL ESCUDO:
§ PERSONAJES:
§ ANIMALES:
§ SÍMBOLOS:
§ COLORES:
§ OTROS:
Época histórica en la que se ubica:
Civilización a la que pertenece:
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4.	Contenidos

La carga histórica, cultural y por ende geográfica que puede ser objeto de análi-
sis en un simple escudo de fútbol en este caso es inmensa, me volvía a preguntar 
¿Saben lo que tienen estos/as alumnos/as en sus manos?, la respuesta es con-
tundente, el saber, la historia, la cultura de un equipo cualquiera —en unos mucho 
más palpables que en otros— y la ubicación geográfica de ese club deportivo en 
este caso vinculado al deporte rey llamado fútbol.

5.	Metodología

Seleccioné clubes de fútbol históricos, en función de sus intereses, del escu-
do —de su repercusión e impacto— y los oferté al alumnado, los cuales formaron 
grupos mixtos para llevar a cabo en primer lugar: completar la ficha según el club, 
analizarla, y exponer en clase el fichero con la imagen —tamaño folio o cartuli-
na— del club seleccionado y diferenciado en la imagen del escudo los elementos 
representativos del club (personajes, animales, símbolos, color de fondo de los 
escudos, entre otros aspectos…).

6.	Recursos

Para la contextualización geográfica, histórica y cultural, se pudo contar con el 
maestro que les imparte Ciencias Sociales, aprovechando así el desarrollo curri-
cular de la materia, también revisaron fuentes o referencias web como las webs 
de los clubes objeto de estudio, https://es.wikipedia.org/wiki/Wikipedia, e incluso 
consultas en la biblioteca pública municipal “Rafael Alberti”, de nuestra localidad.

7.	Actividades

La actividad estrella o colofón a este trabajo que surge tras el despiste de un 
alumno que deja caer un taco inmenso de cromos, es la exposición oral a los de-
más compañeros/as de sexto curso y exposición de póster y cartulinas donde se 
expone el trabajo en los pasillos del centro escolar.

8.	Objetivos

Los objetivos planteados en este trabajo son entre otros:
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1)	 Despertar el interés geográfico, histórico y cultural vinculado al escudo del 
fútbol.

2)	 Fomentar la capacidad de transferir y relacionar la historia, la cultura vincu-
lada al deporte según su ubicación geográfica.

3)	 Conocer y comprender las diferentes culturas y civilizaciones existentes se-
gún la época histórica.

4)	 Desarrollar hábitos de trabajo individual y de equipo.

5)	 Favorecer la expresión y comunicación oral.

En definitiva, desarrollar las Competencias Clave que impregnan nuestro que-
hacer diario.

9.	Visión competencial. Contribución a las mismas

La cobertura o el soporte normativo sobre las competencias clave tiene su justi-
ficación en: Recomendación 2006/962/EC, del Parlamento Europeo y del Consejo, 
aparecen referidas de forma no explícitas en la Ley Orgánica 2/2006, de Educa-
ción (LOE), modificada por la Ley 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE), en la Orden ECD 65/2015 (artículos 2-7 y Anexo I)), así como en el RD, 
126/2014, Decreto 97/2015 y la Orden de 17 de marzo de 2015 que concreta el 
currículo de Educación Primaria en Andalucía. La Orden ECD/65/2015 se refiere a 
ellas como: “Un saber hacer que se aplica a una diversidad de contextos académi-
cos, sociales y profesionales”.

Así, como expresábamos anteriormente, desde esta experiencia educativa, con-
tribuiremos a:

Competencias sociales y cívicas (CSyC)

•	 Negociación basada en el diálogo (reparto de tareas en los grupos).

•	 Respeto a diversidad (geográfica, histórica y cultural).

•	 Capacidades de cooperación (en grupo).

•	 Habilidades sociales.

Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología 
(CMCyT)

•	 Desarrollar procesos de razonamiento (unión cultura, historia y geografía).

•	 Obtener información y utilizar la deducción, la inducción y la lógica.
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•	 Relación con el entorno.

Conciencia y expresiones culturales (CEC)

•	 Valoración y apreciación de las manifestaciones culturales (impregnadas en 
los escudos).

•	 Análisis y crítica como espectador del deporte como fenómeno cultural

Sentido de iniciativa y espíritu emprendedor (SIEE)

•	 Capacidad de organización individual y colectiva (roles en los grupos).

•	 Transformar las ideas en actos (respecto a la exposición oral).

•	 Gestionar sus propios recursos para conseguir los objetivos que se plantea.

•	 Capacidad de planificación (ejecución del trabajo).

Aprender a aprender (AaA)

•	 Capacidad de adaptación a las tareas propuestas.

•	 Despertar el gusto por aprender.

•	 Motivación (por realizar un buen trabajo…)

•	 Autoconfianza (exposición oral).

Competencia digital (CD) (fuente de información)

•	 Uso crítico e inteligente de los medios informáticos

•	 Uso creativo y responsable de herramientas digitales

•	 Utilizar estos medios como recurso de trabajo

•	 Seguridad en internet

•	 Acceso a la información, el procesamiento, análisis, interpretación y su uso 
para la comunicación

Comunicación lingüística (CL)

•	 Intercambios comunicativos (roles)

•	 Comunicación verbal y no verbal

•	 Exponer y expresar ideas por escrito y oralmente

•	 Saber escuchar y dialogar (relación alumno-alumno)

•	 Motivación por la lectura
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10.	Valoración

Tabla 2. Planilla de evaluación del proceso de enseñanza (respecto al trabajo)

CUESTÍON SI A VECES NO

1) Te pareció interesante el trabajo.

2) El profesor/a explicó con claridad el objetivo del trabajo.

3) El profesor/a motiva, anima y orienta.

4) Nos ayuda si fuese necesario.

5) El profesor/a se preocupa por la relación entre los miembros del 
grupo, así como la marcha del grupo.

6) El profesor/a pregunta por la evolución del trabajo y soluciona los 
problemas que van surgiendo.
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El acto Senior de USIE, celebrado el pasado 17 de noviembre en el marco del 
XVII Encuentro Nacional de Inspectores de Educación, pretende ofrecer un recono-
cimiento a algunos inspectores Senior por su brillante labor inspectora, divulgar 
sus experiencias ilustradoras o sus anécdotas profesionales y servir de nexo de 
unión entre generaciones.

El acto, al que asistieron unos 150 congresistas en el Hotel 
Eurostars Palace de Córdoba, fue presentado por el presidente 
nacional de USIE, Jesús Marrodán Girones que agradeció a 
los inspectores Senior homenajeados su extraordinaria y modé-
lica dedicación a la función inspectora a lo largo de tantos años 
de vida profesional y su desinteresada e intensa colaboración 
con USIE

El coordinador nacional del Programa Senior, Lucio Martí-
nez Aragón, saludó a los numerosos Senior presentes en el acto y presentó las 
trayectorias de los reconocidos, quienes al final de su presentación, recogieron el 
distintivo de plata: I.E-usie (Inspector Educación. USIE) y la última publicación de 
la revista Educa Nova (Nº 6. 2016) de manos del Presidente Nacional

Los inspectores homenajeados fueron los siguientes:

JOSÉ ANTONIO PALACIOS GARRIDO que ingresó en el cuerpo de Inspección 
de Enseñanza Primaria en 1967 y ejerció en Huelva, Guipúzcoa, Segovia y Madrid, 
desempeñando además varios cargos importantes como: Inspector Central del 
MEC y algún tiempo destinado en la Subdirección General de Coordinación y de 
la Alta Inspección, Director del Gabinete Técnico de la Subsecretaría del MEC, 
Director Provincial de Educación de Madrid e Inspector General de la Comunidad 
de Madrid.
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Consideramos a José Antonio Palacios como el principal fundador de USITE, 
actual USIE, puesto que según se publica en el BOE del 17 de abril de 1978, el 
13 de abril de 1978 fue depositado el Estatuto de USITE en la Presidencia del 
Gobierno (Servicio de Asuntos Sindicales), siendo firmantes del acta de consti-
tución del Sindicato: don José Antonio Palacios Garrido y otro Inspector. Además 
colaboró intensamente en la puesta en marcha y en el funcionamiento inicial 
del Sindicato.

VICENTE BARBERÁ ALBALAT ingresó en 1979 en la Inspección de Educación 
Básica del Estado con destino a Barcelona donde ejerció diversos cargos como: 
Subdelegado de Educación, Jefe Accidental de la Alta Inspección, Director Provin-
cial en funciones y agregado de Educación en Suiza. En 1993 concursó a la Ins-
pección de Valencia donde fue nombrado Inspector Jefe e Inspector Central de la 
Comunidad de Valenciana.

Vicente Barberá formó parte activa del Comité Ejecutivo Nacional durante 4 
años (1999 a 2002) y desempeñó el cargo de Vicepresidente Nacional en 1999. 
En estos años fue a su vez presidente de USITE-Valencia, aportando numerosos 
afiliados en la comunidad valenciana que se convirtió en la comunidad más nume-
rosa de USITE.

Consideramos a Vicente Barberá principal fundador de los encuentros naciona-
les, puesto que en el año 2000 fue Presidente del Comité Organizador del primer 
encuentro realizado en Peñíscola. Este año ya celebramos el XVII Encuentro en 
Córdoba.

ALFONSO VICENTE FERNÁNDEZ se incorporó en 2002 a la Inspección de Edu-
cación de Murcia, capital en la que comenzó su actividad inspectora, para conti-
nuar en Cartagena y Lorca, donde fue Jefe de Distrito hasta el pasado mes de oc-
tubre de 2015. Desde 1999 ha sido miembro del Tribunal de la Prueba de Acceso 
a la Universidad en la Región de Murcia y responsable de sedes en sus distintas 
convocatorias.

Alfonso Vicente ha desempeñado las tareas de vocal y secretario de la Junta 
Directiva de USIE en la Región de Murcia y ha sido vocal de la Junta Directiva Na-
cional de USIE durante estos últimos cuatro años, participando en tareas diversas 
de los encuentros precedentes a este.

MARÍA TERESA LÓPEZ DEL CASTILLO, no estuvo presente en el acto por impo-
sibilidad física por lo que recogió su emblema de plata nuestra Secretaria Nacional, 
quien se lo entregará en Madrid, en reconocimiento por su larga trayectoria (1955 
a1993) como inspectora de Educación en Barcelona y en Madrid, por sus abun-
dantes cargos desempeñados en el MEC, por sus numerosos escritos publicados 
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en diversas editoriales y especialmente por sus abundantes colaboraciones en 
nuestra revista anual “Educa Nova” y en nuestra revista digital “Supervisión 21”; 
artículos en los cuales nos cuenta la Inspección de Educación vivida en su años 
de ejercicio profesional.

Córdoba 17 de noviembre de 2016





ESQUEJES DE MEMORIA

VICENTE BARBERÁ ALBALAT
Inspector de educación jubilado

Fecha recepción: 24/11/16	 Fecha aceptación: 14/12/16

Repasando papeles y azuzando mi memoria, cada vez más raquítica, han resur-
gido algunos detalles que en cumplimiento de la amable orden de mi buen amigo 
Lucio, voy a narrar.

En mi época de Inspector Jefe de Valencia existieron muchos momentos para 
dar paso a la emoción. Por ejemplo cuando recibí una carta manuscrita que, tras 
el saludo de rigor expresaba su alegría por mi nombramiento de Inspector Jefe, en 
estos términos:

(…) carta muy personal que surge desde lo más profundo del corazón. Tras el año en 
Alboraya, la vida nos ha llevado por caminos diferentes pero los recuerdos permanecen 
inalterables a pesar del paso del tiempo. Se alegra uno cuando ve que a las personas que 
quiere y admira se les reconoce y refrenda en trabajo y trayectoria profesional. Le deseo, 
etc. Fechada en Teruel el 19-04-2002. La firmaba Juan Pedro Vivanco.

He de referirme a Alboraya porque en esa localidad de Valencia ocurrieron va-
rias cosas importantes por la época en que aparecí después de aprobar las oposi-
ciones de Director Escolar y por la creación de una Asociación de Padres de Familia 
que me protegió de los “ataques” del Ilmo. Sr. Alcalde (hay que insistir en lo de la 
época) y por ayudarme a organizar lo que tal vez fuera el primer seminario escolar 
sobre educación sexual, para el que tuve que aliarme con las monjas del colegio 
Santa María de las Hermanas Marianistas de la localidad, al que asistía una de 
mis hijas, con el objeto de no suscitar sospechas. La Madre Superiora inauguró el 
seminario que fue todo un éxito.

De las numerosas visitas que recibí en mi despacho recuerdo con gran cariño, la 
que me permitió conocer al Patriarca de una zona de etnia gitana de Valencia en la 
que surgieron numerosos problemas entre algunos profesores que llegaron a estar 
atemorizados y acudieron a mí en busca de ayuda. El Patriarca se presentó en mi 
despacho para quejarse de los problemas que habían surgido, haciéndome saber 
su gran influencia con las autoridades de Educación y del peligro que corría yo si no 
se arreglaba la cuestión. Me aseguró que no me quedaban ni dos días de Inspector 
Jefe. Logré tranquilizarle después de una larguísima conversación asegurándole que 
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yo no tenía ningún apego al cargo (cosa por otra parte cierta) ya que más bien era 
una carga. En ese momento la conversación pasó a ser muy cordial como de amigos. 
Él aseguraba que nadie le replicaba cuando daba una orden y que pobre de aquel 
que no le obedeciese. No entendía cómo en mi caso no era igual y creo que empezó 
a compadecerse de mí. Aproveché el momento para pedirle ayuda y evitar que ame-
nazaran a los profesores y le hice comprender que yo estaba dispuesto a implicarme 
para que las cosas fueran bien. Le di mi tarjeta “dedicada” para sellar nuestra amis-
tad, él me dio sus señas, y yo le aseguré que a partir de entonces, para venir a verme 
sólo tenía que llamarme por teléfono. Desde aquel momento se acabaron todos los 
problemas de relación entre el profesorado de la zona y la etnia gitana.

Anteriormente, en Barcelona, con motivo de ser nombrado Presidente de un 
Tribunal de Oposiciones a Ingreso en el Cuerpo del Magisterio vino a visitarme una 
persona al despacho sin esperar a que le dieran permiso, a esperar su turno, y de 
pie me preguntó si yo era el Presidente del Tribunal… Al decirle que sí me entregó 
un sobre “oficial” de color tostado. Yo lo miré extrañado y al hacer el gesto de 
guardarlo me increpó preguntándome si no lo iba a leer. Al contestarle que eso era 
cosa mía me dijo con energía:

– ¡Ábralo, soy el chofer del Ministro…, y me ha dicho que le dé una contestación.

Viendo sus malos modales y prepotencia, le contesté:

– Si el señor Ministro quiere algo que me llame.

– ¿Cómo se atreve?, —me contesto airadamente—, se trata de una recomendación.

– Le repito que si quiere algo que me llame.

– ¡Se va usted a enterar! —replicó y se marchó todo enfadado.

Otro emotivo momento fue mi despedida de Suiza. En un poema chusquero de 
endecasílabos, con cinco estrofas y unas 20 firmas me escriben cosas tan entra-
ñables como:

Ilustrísimo jefe qué pronto te marchas
lo que ha sucedido nunca lo sabré,
no será por culpa de estos profesores
que bien te quisieran tenerte otra vez.

¡Qué dolor, qué dolor, qué dolor!

Aquí nos quedamos muy solos y tristes
de verte marchar sin saber con quién,
pero tú ya sabes que aquí en Ginebra
siempre cuando quieras te puedes volver.

¡Qué ilusión, qué ilusión, qué ilusión!
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Tengo un recuerdo imborrable y entrañable de aquellos profesores con algunos 
de los cuales mantuve posteriormente muy buenas relaciones. Aprendí mucho de 
aquella gente y de su apoyo. En una ocasión me convocaron a una asamblea en St. 
Gallen y me advirtieron de que se trataba de una encerrona y que había que pre-
parar mi intervención. Preparamos un plan a propuesta de algunos de ellos y fue 
espectacular el desarrollo de las intervenciones y de qué modo los asamblearios 
se embrollaron y perdieron el hilo de sus reivindicaciones. Esto ocurrió después 
del 1er. Seminario de estudios sobre problemas educativos de la emigración, que 
tuvo lugar en el Valle de los Caídos, en 1982, y antes de la II Asamblea General de 
Confederación Europea de asociaciones de padres de familia emigrantes españo-
les, en Madrid, 1983.

La participación, organización e intervención en grupos de trabajo y proyectos 
siempre ha sido un objetivo prioritario en mi trayectoria profesional y personal. En 
ese afán por contactar con los demás enmarco la, supongo nada original idea, de 
felicitar a todos los profesores jubilados cada año aprovechando las vacaciones 
de Navidad, desde la Jefatura de la Inspección. Recibí innumerables muestras de 
cariño y a veces, alguno de ellos se presentaba personalmente para agradecerme 
el detalle. Subrayo algunos párrafos entrañables de las cartas recibidas:

Muy agradecida…Procuraré seguir mi vida “pasiva” activamente y con ilusión, siguien-
do sus consejos.

Ayer recibí, con gran alegría, tu amable carta…Me imagino lo ocupado que estarás, 
como cada final de curso…. Si tu agenda te lo permite… sería una gran alegría que nos 
acompañaras en el ”vino de honor”…

….Quiero manifestarle en primer lugar la sorpresa por sus palabras dejando aparte la 
relación burocrática, llegando a la parcela humana mucho más valiosa….

No me canso de leerla (la carta). La he puesto en el mejor sitio de mi casa con un 
sencillo marco para que no se me pierda y leer de vez en cuando las frases alentadoras 
para esta maestra…

… me ha sorprendido gratamente. Hoy en día la relación Inspector-Maestro es nula, 
de ahí mi sorpresa. Le agradezco sus palabras en todo su valor y comparto lo que con 
ellas expresa.

Me ha hecho mucho bien su carta en estos momentos difíciles, tristes y al mismo 
tiempo alegres. Me he alegrado mucho su notificación porque acabo de recibir una gran 
lección en el último momento: “jubilándote y aprendiendo”…Consideraba que en las altas 
esferas no sabían muy bien por dónde tenía que pasar el maestro muchas veces… Des-
pués de leer su nota aleccionadora, paternal y llena de comprensión y afecto comprendo 
que estaba completamente equivocado…

Soy una maestra que se va, se jubila, y quiero agradecerle esta carta suya llena de ca-
riño… Cierto que me emocioné un poco…Hizo bien porque necesitamos de vez en cuando 
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que alguien cercano a nosotros nos diga: eres útil. Adelante. Acompañaba un poema que 
había dedicado a sus alumnos.

Las cartas llegaban de distintos rincones de la provincia de Valencia escritas 
tanto en valenciano como en castellano.

Y me complace, por último, no quiero aburriros más, constatar con orgullo que 
aquella semilla que plantamos unos inspectores (Francisca Sánchez-Andrade, Vi-
cente Boria, Alejo Villanueva, Alejandro Argente, Mariano Marín, Alberto Morales, 
Lorenzo Navarro, entre otros), en Peñíscola en el 2000, la mayoría de ellos nuevos 
y con grandes ilusiones sin las que las cosas que hicimos no hubieran sido po-
sibles, ha permitido que el árbol haya producido año a año esta decimoséptima 
cosecha.

Muchísimas gracias.

Valencia, noviembre de 2016
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Con motivo del III Acto Senior celebrado en Córdoba en el marco del XVII Encuen-
tro de Inspectores de USIE, se han recibido en este Programa algunos documentos 
que facilitan la redacción de este artículo sobre la fundación de la Unión Sindical 
de Inspectores Técnicos de Educación del Estado (USITE) en 1978, nombre que se 
cambió en 2013 a Unión Sindical de Inspectores de Educación del Estado (USIE), 
para acomodarlo a la normativa vigente.

Enmarcamos este artículo en nuestro objetivo de poner en valor la Memoria de 
la Inspección Educativa en España mediante las aportaciones de nuestros socios 
Senior. En este caso nos referimos al comienzo de nuestra historia profesional, al 
momento de la fundación de USITE en el que colaboraron varios inspectores perte-
necientes a la Hermandad de Inspectores Técnicos de Educación1.

La fundación de USITE se sitúa en la primera etapa democrática de nuestro 
país, en la que se legalizaron muchos sindicatos a partir de 1977, año en el que 
se promulgó la Ley de la Reforma Política (4 de enero), se reguló el derecho de aso-
ciación sindical (aprobado en la Cortes el 30 de marzo), se celebraron las primeras 
elecciones generales democráticas (15 de junio). Este año también se caracterizó 
por la crisis económica con circunstancias adversas y por la movilización abru-
madora, cuya consecuencia se plasmó en el fenómeno calificado por los autores 
como “boom afiliativo”. “En este contexto de presión máxima y constante, cuando 
las acciones reivindicativas eran habituales y todo el mundo participaba de ellas, 
el Gobierno aplacó a la sociedad, convirtiendo a los sindicatos en intermediarios y 
apaciguadores sociales”2.

El BOE de 17 de abril de 19783 publicó una nota que comenzaba haciendo 
referencia a la normativa vigente4 en virtud de la cual, el día 13 de abril de 1978 
fue depositado y admitido en la sección de Asuntos Sindicales de Presidencia del 
Gobierno, el Estatuto de la Unión Sindical de Inspectores Técnicos de Educación 
(USITE), “cuyos ámbitos territorial y funcional son: ámbito nacional, funcionarios 
del Cuerpo de Inspección Profesional de Enseñanza Primaria del Estado; siendo los 
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firmantes del acta de constitución del Sindicato don José Antonio Palacios Garrido 
y don Justo Pintado Robles”

La publicación en el BOE, significaba en este caso la aprobación definitiva, 
vigencia y oficialidad del Estatuto de USITE, el cual describía en sus normas transi-
torias el camino a seguir para constituir el sindicato.

La Hermandad de Inspectores Técnicos de Educación publicaba en aquella épo-
ca el “Boletín Informativo de la Hermandad”. Este fue el instrumento mediante el 
cual se dio a conocer a los inspectores del Estado, el procedimiento seguido en la 
constitución de USITE.

El Boletín Informativo de la Hermandad nº 211 y publicado con fecha 21 de abril 
de 1978, cuatro días después de la citada nota publicada en el BOE, comunicaba 
a todos los inspectores de Educación Primaria en España, que se habían consoli-
dado las condiciones necesarias para la creación de USITE: se había presentado 
el Estatuto en el Registro de Organizaciones de Funcionarios el día 13 de abril, 
había sido publicada la aprobación en el BOE el 18 de abril y el 20 de abril y se 
había celebrado el acto público para la formación de la llamada Mesa de Edad, la 
cual debía poner en funcionamiento la USITE, convocando la Asamblea Nacional 
Constituyente del Sindicato.

Para explicar la anterior información, el Boletín transcribía la norma transitoria 
2 del Estatuto de USITE: “La puesta en marcha de la nueva Unión Sindical, abierta 
a todos los Inspectores de Educación, se confía a una Mesa de Edad de designa-
ción automática, obtenida en acto público y por sorteo a base de un miembro por 
cada centena o fracción del escalafón oficial”. También explicaba que los nombres 
obtenidos de la primera centena del escalafón actuarían de Presidentes (titular 
o suplente) los de la 2ª, 3ª y 4ª centenas serían vocales y los de la 5ª centena 
secretarios.

Se afirmaba en el Boletín que el presidente de la Hermandad proporcionó el es-
calafón oficial actualizado con 504 inspectores funcionarios de toda España y con 
vacantes hasta 616 plazas que componían la plantilla total oficial del Estado. Otros 
inspectores proporcionaron las bolsas y las bolas de insaculación, previamente 
examinadas por los asistentes al acto público, para su utilización en el sorteo.

Se informaba que al acto público y abierto del sorteo celebrado en la sede de 
la Hermandad en Madrid, asistieron unos 40 compañeros procedentes de los esta-
mentos centrales, de la plantilla de Madrid y de las provincias de Toledo, Segovia y 
Burgos. También asistieron inspectores jubilados y algunas personas no pertene-
cientes al cuerpo profesional. Primero se obtuvieron los nombres de los 5 titulares 
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y a continuación los nombres de los 5 suplentes. De esta manera, el 20 abril de 
1978 se formalizó, mediante sorteo público la Mesa de Edad.

El presidente de la Hermandad, quedó expresamente excluido de dicha Mesa 
de Edad pero fue el encargado de notificar con la mayor celeridad posible a cada 
inspector/a su pertenencia a la Mesa de Edad para que esta se constituyera lo 
antes posible y se convocara la Asamblea General Constituyente integradora de la 
Inspección Técnica de Educación (ITE).

Tras la Asamblea General y en acto público fue elegido el primer presidente de 
USITE, perteneciente a la plantilla de Cáceres. Así mismo la Hermandad puso a 
disposición de USITE su infraestructura y los servicios necesarios para el funciona-
miento inicial del nuevo sindicato.

De esta manera el sindicato USITE entró de lleno en nuestra Constitución ra-
tificada en referéndum el 6 de diciembre de 1978, sancionada por el Rey Juan 
Carlos el 27 de diciembre y publicada en el BOE el 29 de diciembre, Constitución 
que culminó la “Transición a la Democracia”, tras una serie de acontecimientos 
políticos que desembocaron en un “estado social y democrático de derecho que 
propugna como valores superiores del ordenamiento jurídico la libertad, la justicia, 
la igualdad y el pluralismo político”5.

Igualmente de esta manera USITE se integró en el artículo 7 de la Constitución 
que eleva la figura de los sindicatos a una condición de sujetos relevantes dentro 
del aparato constitucional y les exige una estructura y un funcionamiento demo-
crático, lo que implica “la participación como la plasmación esencial de la idea de 
democracia por lo que se destaca la necesidad de que los sindicatos establezcan 
reglas y procedimientos que permitan a los afiliados participar en la vida organiza-
tiva del sindicato”6. Estas reglas están plasmadas en el actual Estatuto de USIE.

El BOE nº 20, de 23 de enero de 2013, publicó la Resolución de la Dirección Ge-
neral de Empleo por la que se admitía “la modificación de los Estatutos de USITE, 
al comprobarse que reúnen los requisitos previstos en la Ley Orgánica 11/1985, 
de 2 de agosto, de Libertad Sindical”7. Desde ese momento se denominó USIE por 
“razones de adaptación a la normativa vigente”.

En la actualidad USIE es el único sindicato profesional de Inspectores de Edu-
cación en España y la organización profesional más antigua de este colectivo. Es 
un sindicato plural, democrático e independiente, sin vinculación a partidos políti-
cos ni a otros sindicatos. Está formado por inspectores de todas las etapas edu-
cativas y comunidades autónomas, tanto inspectores de carrera como inspectores 
accidentales. Los afiliados jubilados forman parte de este “Programa Senior” que 
divulga experiencias profesionales como la presente, construyendo así la Memoria 
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de la Inspección de Educación que pretende unir a sucesivas generaciones. Mu-
chos docentes, investigadores educativos y entidades también están vinculados a 
USIE en el denominado “Programa Colaboradores”.

Valladolid 29 de noviembre de 2016

Notas

1	 También denominada Hermandad de Inspectores de Educación General Básica, que a su vez, tenía como 
precedente la Hermandad de Inspectores de Enseñanza Primaria, fundada en 1950. En estos documen-
tos de la Hermandad aparecen abundantes nombres que están a disposición de investigadores en el 
Programa Senior de USIE

2	 Beneyto, P. J. (2008), “El sindicalismo español en perspectiva europea: de la anomalía a la convergen-
cia”, Cuadernos de Relaciones Laborales, vol. 26, nº 1, p. 69.

3	 BOE Nº 91, p. 810, apartado de Presidencia del Gobierno, Sección de Asuntos Sindicales.

4	 Art.4.2 del RD 1522/1977 de 17 de junio y art. 4 del RD 873/1977 de 22 de abril

5	 Art. 1º de la Constitución Española.

6	 Gallardo, R. (2011), “Democracia sindical interna y formas de participación”, La Gaceta Sindical, nº 16, 
p. 22

7	 Boletín Oficial del Estado” de 8 de agosto de 1985.
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1.	Desarrollo del programa formativo

Hemos debatido, durante los tres días del XVII Encuentro Nacional de Inspecto-
res de Educación celebrado en Córdoba, sobre la función inspectora dentro de la 
esencia del propio sistema educativo y sobre la función docente.

La ponencia inaugural La función pública: situación de la Inspección educativa 
fue impartida por D. José Luis Blanco López, Director General de Evaluación y Coo-
peración Territorial del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Esta ponencia 
planteó algunas notas características que definen tanto a la función inspectora 
como a la función docente desde el planteamiento de la necesidad, esencial para 
ambas, de establecer propuestas encaminadas a la mejora continua en el desem-
peño profesional, como son el acceso al puesto de trabajo, el trabajo en equipo y 
la formación permanente.

D. José Luis Blanco analizó, partiendo del análisis de la Constitución, de la 
LOE y de otras normativas específicas la situación de la función pública docente e 
inspectora, lo que presenta una especial relevancia desde diversas perspectivas:

Por una parte, el Cuerpo de Inspectores de Educación es un cuerpo docente es-
tatal al que se le aplica la normativa de la función pública, pero no en su totalidad 
como así lo señala, en su artículo 2, el Real Decreto Legislativo 5/2015, de 30 de 
octubre por el que se aprueba el texto refundido de la Ley del Estatuto Básico del 
Empleado Público.
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Asimismo, la ley pretende y debe configurar la función pública docente como 
una verdadera “profesión”, que debe venir caracterizada por sistemas de acceso 
objetivos donde se garanticen y valoren capacidad y méritos, que se complementen 
con una formación inicial y permanente adecuadas y que se asuman por todos los 
profesionales los procesos que encierren una evaluación eficaz, tanto de procesos 
de autoevaluación como procesos reglados de evaluación externa, cuyos resulta-
dos lleven a procesos de

Cabe preguntarse si realmente los accesos actuales, tanto a la función inspec-
tora como a la función docente, están bien planteados y son los adecuados; la 
respuesta es que precisan un cambio sustancial y urgente, por ello hay que modi-
ficar los procedimientos de acceso, si realmente queremos que sea una verdadera 
profesión.

La profesionalización de la función docente requiere definir los perfiles profe-
sionales a partir de un mapa competencial de la docencia, de la formación y del 
ejercicio de un verdadero liderazgo pedagógico.

Otro aspecto clave en la función docente e inspectora, y vinculado tanto al 
acceso como a la carreta profesional, es la formación inicial y continua. Debemos 
exigir una formación coherente, de acuerdo con la responsabilidad exigida y una 
actualización constante. Una formación que nos permita desempeñar nuestras 
competencias con éxito y eficacia. Todas estas propuestas y reflexiones abogan 
por una reformulación de la función docente e inspectora en nuestro país.

D. Francisco Javier Galicia Mangas, doctor en Derecho y profesional con una 
amplia experiencia en la investigación en temas jurídicos vinculados a la docencia, 
desarrolló su ponencia El régimen jurídico de la Inspección partiendo del análisis 
de la evolución histórica de nuestra profesión, exponiendo los diferentes modelos 
y funciones de la función inspectora que han existido desde el siglo XIX hasta la 
actualidad. Asimismo, constató la dualidad entre la Alta Inspección y las inspeccio-
nes educativas de las distintas Comunidades Autónomas, cada una de ellas con 
dependencias orgánicas e incluso funcionales a veces muy distintas.

Fue también relevante la comparación establecida entre las funciones desem-
peñadas por la Inspección General de Servicios y la Inspección de Educación, lo 
que motiva la necesidad de mejorar la coordinación y la clarificación de funciones 
y actuaciones entre órganos de similar naturaleza.

Otro asunto relevante tratado, que marca la diferencia de la inspección de edu-
cación con otras inspecciones técnicas que desempeñan los funcionarios del Es-
tado, es su carácter dual: inspección “ad intra” o inspección “ad extra”, es decir, 
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hacia todos los elementos del sistema educativo y su funcionamiento incluyendo a 
modo de autoevaluación el propio servicio de inspección.

Se señalaron asimismo algunos de los más importantes retos que tiene en la 
actualidad la inspección de educación, destacando entre ellas:

§	 La necesidad de detectar y evitar instrumentalizaciones políticas por parte 
de ciertos poderes públicos.

§	 La urgencia de superar la excesiva burocratización de las tareas, desarro-
llando un adecuado trabajo técnico en equipos multidisciplinares.

§	 Resolver la disyuntiva entre una inspección de enfoque más generalista y 
otra de enfoque más especialista (curricular, temática, nivelar). Es necesario 
avanzar hacia el funcionamiento a través de equipos de inspectores con 
diferentes perfiles de especialización por áreas y tareas, que lleven a cabo 
actuaciones coordinadas e integrales en los centros

Entre las propuestas planteadas por el conferenciante al finalizar de su inter-
vención cabe destacar dos:

§	 La importancia de cumplir con la función de “autoridad” frente al resto de 
los cuerpos docentes, siendo necesario ejercer y extender dicha autoridad a 
las Administraciones educativas para que cumpla las normas que ellas han 
promulgado.

§	 Es necesario también ver más allá de las funciones que dicta la propia 
norma, siendo necesario avanzar hacia otras funciones que demanda la 
sociedad actual como son las de colaborar y orientar en la resolución de 
conflictos que surjan en las propias comunidades educativas.

Los inspectores de educación, y abogados, D. Vicente Marchante Villanueva y D. 
Ismael Martínez Ruiz, expusieron ese mismo día, jueves día 17 de noviembre, su 
ponencia titulada: La nueva ley de procedimiento administrativo y su repercusión en 
la acción inspectora.

Los inspectores, como funcionarios encargados de velar por el cumplimiento 
de la ley y su aplicación a través de sus actuaciones técnicas, deben conocer 
los nuevos retos que plantea, en su actividad profesional cotidiana, la deroga-
ción de la Ley 30/92, de 30 de noviembre, y la entrada en vigor de las leyes 
que la sustituyen: la Ley 39/2015 de 1 de octubre del Procedimiento Adminis-
trativo Común de las Administraciones Públicas (relaciones “ad extra”), y la Ley 
40/2015, de 1 de octubre, de Régimen Jurídico del Sector Público (relaciones 
“ad intra”).
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Nos encontramos ante una regulación única del Derecho Administrativo Común 
para todas las administraciones públicas, que afecta al trabajo de la inspección de 
educación en diferentes temas como son entre otros: el régimen disciplinario, la 
responsabilidad patrimonial, los procedimientos garantistas a los que tienen dere-
cho los ciudadanos (la representación con los registros electrónicos, la publicidad 
objetiva sobre los procedimientos administrativos, el asesoramiento a la comu-
nidad educativa sobre el estado de los procedimientos que se sustancian en los 
órganos administrativos, los plazos y todos los retos que suponen las novedades 
de la administración electrónica).

La Mesa Redonda La Alta Inspección y su encaje en la actual coyuntura educati-
va, fue presentada y moderada por Dª Trinidad Martínez García, Inspectora General 
de Educación de Andalucía, y en ella intervinieron D. Juan Carlos Rebato Arias, Sub-
director General de Inspección del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte y D. 
Rafael Martín Martín, Director de la Alta Inspección en la Comunidad Autónoma de 
Andalucía. En esta Mesa Redonda se expusieron las principales características y 
el funcionamiento de la Alta Inspección de Educación desde una doble perspectiva, 
desde la Subdirección General del Ministerio de Educación y desde la realidad co-
tidiana desarrollada por la Alta Inspección en una Comunidad Autónoma concreta, 
en este caso Andalucía.

Los intervinientes expusieron la normativa y las funciones que desarrollan 
como la homologación normativa que realiza la Alta Inspección a través de las 
competencias exclusivas del Estado desarrolladas en el art 149 de la Constitu-
ción Española y las competencias propias y transferidas del art. 148. La tarea 
fundamental de verificación de la distribución de competencias se debe seguir 
ejecutando por la Alta Inspección, realizando para ello el seguimiento normativo 
del cumplimiento de la normativa básica en la legislación de las Comunidades 
Autónomas (CCAA).

Es evidente que la Alta Inspección debe seguir trabajando, como no podría ser 
de otra forma, mediante la lealtad y colaboración institucionales para resolver las 
discrepancias con las administraciones educativas de las CCAA afrontando tam-
bién los retos de integrar la nueva legislación en materia educativa de los derechos 
de determinados colectivos regulados recientemente.

Por otra parte cabe reseñar los reducidos recursos, humanos y técnicos, de los 
que dispone para el desempeño de sus funciones.

El viernes día 18 de noviembre se desarrolló, en primer lugar, la conferencia 
de D. Álvaro Marchesi Ullastres, Perspectivas de la educación española. La función 
docente.
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El ilustre conferenciante e investigador señaló que las alternativas a los proble-
mas educativos se plantean en torno a tres ejes que reflejan diferentes posiciones 
ideológicas: excelencia frente a equidad, centralismo y homogeneidad frente a au-
tonomía y flexibilidad, y enseñanza centrada preferentemente en los contenidos o 
en el desarrollo de las habilidades básicas de los alumnos. En el marco de estas 
controversias, se expusieron, según la experiencia y valoración del conferenciante, 
las prioridades consideradas más urgentes para mejorar la calidad y la equidad en 
la educación: la respuesta educativa a la diversidad de los alumnos; el acceso a la 
docencia y el desarrollo profesional de los profesores; la autonomía de los centros y 
la negociación de su proyecto con cada uno de ellos; la distribución de recursos eco-
nómicos, una vez asegurados los básicos y comunes para todos, de forma diferen-
ciada; la prioridad que se debe dar a la educación infantil y a los primeros años de la 
educación primaria; y el énfasis añadido a prestar al desarrollo de las metodologías 
activas que den preferencia a la autorregulación cognitiva y emocional de los alum-
nos, a la organización de sus aprendizajes, al interés por aprender y a la creatividad.

A continuación tuvo lugar el Panel de Expertos bajo el sugerente título: La fun-
ción docente y la función inspectora, retos para la mejora en una sociedad cambian-
te. Este Panel fue moderado por la inspectora Dª Rosa González Calero Labián y en 
él participaron: D. Enrique Ujaldón Benítez, Director General de Planificación Edu-
cativa y Recursos Humanos de la Consejería de Educación de Murcia; D. José Luis 
Castán Esteban, Inspector de Educación de Teruel y D. Francisco Javier Fernández 
Franco, Inspector de Educación de Córdoba.

La moderadora centró el tema y planteó cuestiones relevantes a los tres exper-
tos. Entre los temas debatidos cabe destacar los siguientes:

§	 La homologación del trabajo de la Inspección y sus efectos en la mejora de 
la calidad de la educación.

§	 Las funciones de la inspección: control, supervisión, evaluación y asesora-
miento. ¿Para qué es necesaria la inspección?

§	 Inspección independiente: informes públicos y vinculantes, dependencia or-
gánica y funcional.

Tras el Panel de Expertos intervino D. Lorenzo López Jordán, Vicepresidente na-
cional de USIE e Inspector de educación de Murcia, que desarrolló las Propuestas 
para la mejora de la Inspección. El vicepresidente de USIE estructuró su interven-
ción en dos partes diferenciadas: primeramente, hizo un breve recordatorio de las 
propuestas de mejora de la inspección aprobadas en Madrid en mayo de 2016 por 
la Asamblea general de USIE; posteriormente, planteó varias cuestiones de mejora 
de la inspección con el fin de originar propuestas y debate entre los asistentes.
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Entre las cuestiones sobre las que se plantea un debate abierto destacan las 
siguientes:

a) El sentido y finalidad de la Inspección de Educación.

La Inspección de Educación ha de ser garantía de derechos y ha de contribuir 
a la calidad y mejora del sistema educativo. Para ello es necesario revisar la plani-
ficación y alguna de sus tareas, funciones y atribuciones, orientándolas a este fin. 
Es necesario superar un modelo burocrático y con orientación administrativa de la 
Inspección de Educación.

b) Las funciones, atribuciones y competencias de la Inspección de Educación.

La Inspección de Educación no solo debe contar con funciones y atribuciones, 
sino también con ciertas competencias administrativas, en razón de la especial 
solvencia técnica del cuerpo de Inspectores de Educación. La Inspección ha de 
tener la plena competencia para resolver determinados aspectos de organización 
y funcionamiento de los centros tales como autorización de materias de libre con-
figuración autonómica, plantillas, traslado del alumnado, etc.

Entre las atribuciones de la Inspección de Educación debe estar no solo la de 
requerir, sino también la de ordenar el cumplimiento inmediato de la norma en 
determinadas condiciones y situaciones, e incluso se plantea contar con la compe-
tencia disciplinaria en el caso de faltas leves.

c) La Inspección de Educación y la evaluación del sistema educativo.

Los informes de evaluación de la función directiva a efectos de renovación 
o consolidación parcial del complemento específico de directores han de tener 
carácter de resolución del expediente o, al menos, carácter vinculante. Similar tra-
tamiento han de tener los informes de evaluación de la función docente a efectos 
de licencias por estudios, concursos u otros.

d) Los informes de la Inspección de Educación.

Los informes de la Inspección de Educación han de ser: a) vinculantes por 
su carácter técnico, bajo el principio de interdicción de la arbitrariedad, y b) 
preceptivos, en aspectos que afecten a derechos y deberes de la comunidad 
educativa o bien a cuestiones administrativas que requieran una especial sol-
vencia técnica.

e) De la dependencia, la independencia y la autonomía.

La regulación de la Inspección de Educación, su integración en la Administra-
ción educativa y su dependencia orgánica y funcional han de configurarse de tal 
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manera que se garantice su independencia y autonomía con respecto a los órga-
nos de la Administración y sus titulares.

Se plantea un periodo de debate público para recoger aportaciones sobre las 
propuestas señaladas, las aportaciones deben dirigirse al correo: usie.murcia@
gmail.com

2.	Conclusiones principales

Son muchas y relevantes las conclusiones que podemos obtener de las valiosas 
intervenciones de los profesionales que han expuesto sus propuestas y reflexio-
nes, así como de las numerosas e interesantes aportaciones de los asistentes al 
XVII Encuentro nacional de Inspectores de Educación. El director del Encuentro, D. 
Cecilio Martínez Leal, en el acto de clausura expuso algunas de las conclusiones 
que sin ánimo de ser exhaustivos mencionamos de forma breve las que se pueden 
considerar más relevantes:

1.	 La Inspección de educación es clave para asegurar la calidad del sistema 
educativo. Es, y deber seguir siendo, un referente para toda la comunidad 
educativa; para ello precisa autonomía profesional, cualificación técnica 
(mejorar el acceso y la formación) y liderazgo.

2.	 La función inspectora debe ejercerse con absoluta independencia de 
los poderes políticos, en pro de una inspección profesional y técnica. 
En este sentido debe clarificarse la doble dependencia jerárquica de los 
inspectores en algunas comunidades autónomas. La Inspección debe 
publicar sus planes y memorias, rindiendo cuentas a la sociedad de su 
labor.

3.	 Se precisa de una regulación de la inspección de educación con normas 
del máximo rango: se apuesta por un real decreto (ámbito estatal) y decre-
tos autonómicos. La inspección debe estar configurada como un cuerpo 
técnico con autonomía profesional e independencia de criterio, y con unas 
competencias actualizadas y adecuadas a las necesidades del sistema 
educativo.

4.	 Debe avanzarse en la aplicación de una cultura de la autonomía y del lide-
razgo con implementación de la “rendición de cuentas” en los procesos 
de supervisión escolar efectuados por la Inspección. Se debe potenciar el 
trabajo por equipos de inspectores especializados, por áreas funcionales, 
para actuaciones integrales en los centros.
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5.	 Hay que realizar un esfuerzo por la eliminación de las tareas burocráticas 
de menor rango y mayor presencia en los centros y las aulas, y más de-
dicación a la evaluación, a la supervisión y al asesoramiento, sin olvidar 
nuevos retos como la creciente mediación que se efectúa en el ámbito 
escolar.

6.	 Es imprescindible diseñar e implantar un nuevo modelo de formación ini-
cial y continua, de calidad, con itinerarios periódicamente actualizados.

7.	 Debe revisarse y mejorarse el acceso a la función docente e inspectora: 
nuevo modelo, con procesos selectivos basados en criterios técnicos obje-
tivos (no solo basados en la memoria) y con una formación inicial potente 
y adecuada al puesto que se va a desempeñar.

8.	 Es urgente la aprobación del Estatuto de la función docente, el cual debe 
establecer una autentica carrera profesional incentivada, profesional, con 
acceso y progresión basada en criterios profesionales y con evaluación de 
resultados de su desempeño.

9.	 Se debe impulsar y aumentar la autonomía de los centros docentes me-
diante medidas reales que permitan la flexibilidad organizativa y curricular, 
la optimización de recursos, el liderazgo de los equipos directivos, etc. Y 
en paralelo, la evaluación externa y rendición de cuentas a la sociedad.

10.	 Consideramos imprescindible el Pacto o Acuerdo educativo con la parti-
cipación de partidos políticos, pero también, con la participación de co-
lectivos profesionales para llegar a un consenso sobre temas básicos: 
financiación adecuada, acceso a la función docente, formación inicial y 
continua, evaluación del sistema educativo, autonomía de centros, aten-
ción a la diversidad, nuevos proyectos con implementación de nuevas me-
todologías en las aulas, etc.
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	 Escámez, J. - García, R. (coords.) (2005) Educar para la ciudadanía. Programa de 
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realizarse a los autores del trabajo que ha motivado el conflicto.

Todos los trabajos publicados son responsabilidad de sus autores, cediendo sus de-
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