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El profesorado de Secundaria en Espafia ante las
politicas de rendicién de cuentas en el marco

de implantacién de la LOMCE

Les enseignant(e)s du secondaire en Espagne face aux politiques
de reddition de comptes générées par la LOMCE

Secondary Teachers in Spain Facing the Policies of Accountability within
the frame of the Implantation of LOMCE

Mar Venegas, Elisa Usategui y Ana I. del Valle!

Resumen

El objetivo de este articulo es analizar los discursos del profesorado de Secundaria Obligatoria (ESO) en Espafia sobre las politicas de
rendicién de cuentas. El andlisis se sitia temporalmente en los primeros momentos de implantaciéon en Secundaria de la LOMCE (2013),
coincidiendo con la realizacién de los 10 grupos de discusion de los que proceden los datos. El analisis identifica tres grandes cuestiones:
continuos cambios de legislacién educativa en Espafia durante el petfodo democritico, e inestabilidad en las politicas educativas; consoli-
dacién de una cultura de la evaluacion, destacando los estindares de aprendizaje; e impacto de estas tendencias sobre el profesionalismo
docente, acentuando la rendicién de cuentas del profesorado. Los datos permiten concluir que, a priori, todo el profesorado considera los
cambios de legislacién educativa solo de orden discursivo (politico), sin generar un cambio ni estructural (en la organizacién de los centros),
ni en las practicas docentes. Sin embargo, un analisis minucioso deja ver que las reformas educativas recientes, especialmente la LOMCE, sf
impactan sobre las practicas docentes y la organizacién de los centros: se va consolidando una cultura de la evaluacién cuyo principal meca-
nismo de regulacién educativa son los dispositivos de rendicién de cuentas, introduciendo cambios sobre la profesionalidad docente y para
el alumnado. Se cuestiona la inmunidad del funcionariado en el marco de una nueva gobernanza, neoliberal, basada en la evaluacién, como
parte de cambios estructurales mds profundos, que redefinen el profesionalismo docente, en lo que intervienen la burocratizacion del trabajo
y la pérdida de autonomia del profesorado, como parte de una tendencia hacia la desprofesionalizacién del trabajo docente. La estrategia
del profesorado es, en general, de resistencia, en la forma de reivindicacién de su agencia como sujeto politico que forme parte activa en los
procesos educativos, al tiempo que empieza a internalizar el discurso de la responsabilizacioén social del trabajo docente.
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Résumé

L’objectif de cet article est d’analyser les discours des enseignants de I'enseignement secondaire obligatoire en Espagne face aux politiques
de reddition de comptes. L’enquéte correspond aux premiers moments de I'introduction de la LOMCE (2013) dans le secondaire et s’appuie
sur les données issues de 10 groupes de discussion. L’analyse identifie trois résultats majeurs: les changements continuels de la législation
éducative en Espagne au cours de la période démocratique et I'instabilité dans les politiques éducatives; la consolidation d’une culture de
I’évaluation, privilégiant les standards d’apprentissage ; et 'impact de ces évolutions sur le professionnalisme enseignant, favorisant la reddi-
tion de comptes des enseignants. Les données permettent de conclure que, a priori, tous les enseignants considerent que les changements
dans la législation éducative sont seulement d’ordre discursif (politique) sans générer un changement ni de la structure (organisation des
écoles) ni des pratiques d’enseignement. Cependant, une analyse minutieuse révele que les réformes éducatives récentes, en particulier la
LOMCE, ont un impact sur les pratiques éducatives des enseignants méme dans 'organisation des écoles: une culture de I’évaluation est en
train de se consolider dans laquelle les dispositifs de reddition de comptes constituent le mécanisme principal de régulation éducative, ce qui
introduit des changements sur le professionnalisme des enseignants et pour les éleves. 'immunité des fonctionnaires est mise en question en
vertu d’une nouvelle gouvernance, néo-libérale, fondée sur I’évaluation, dans le cadre des changements structurels profonds qui redéfinissent
le professionnalisme des enseignants. Ces changements concernent la bureaucratisation du travail et la perte d’autonomie des enseignants,
dans le cadre d’une tendance a la dé-professionnalisation du travail enseignant. La stratégie des enseignants est de 'ordre de la résistance sous
la forme de la revendication de leur capacité en tant que sujets politiques a participer activement aux processus éducatifs, cependant qu’ils

commencent a internaliser le discours de responsabilité sociale du travail enseignant.

1 Mar Venegas (Universidad de Granada, Espafia), Elisa Usategui y Ana 1. del Valle (Universidad del Pafs Vasco, Espafia).
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Abstract

The objective of this paper is to analyse the Compulsory Secondary Education Teachers’ discourses facing the policies of acconntabilityin
Spain.The analysis is located temporarily in the first moments of implantation of LOMCE (2013) in Secondary Education, coinciding with
the realisation of the 10 discussion groups from which the data come. The analysis identifies three major issues: continuous changes in
educational legislation in Spain during the democratic petiod and instability in educational policies; the consolidation of a culture of evalu-
ation, highlighting learning standards; and the impact of these trends on teacher professionalism, emphasising teacher accountability. The
data allow us to conclude that, a priori, all teachers consider changes in educational legislation only at the discursive (political) level, without
generating any change either structural (in the centres’ organisation) or in teachers’ practices. However, a meticulous analysis shows that re-
cent educational reforms, especially the LOMCE one, do have an impact on both teachers’ practices and the centres’ organisation: an evalu-
ation culture is being consolidated whose main mechanism of educational regulation is the devices of accountability, introducing changes
on both teacher professionalism and for students. The immunity of civil servants is questioned within the framework of a new, neoliberal,
evaluation-based, governance, as part of deeper structural changes, which redefine teacher professionalism, involving the bureaucratisation
of work and the loss of teacher autonomy, as part of a de-professionalising tendency of the teaching work. The teachers’ strategy is resist-
ance, in the form of vindication of their agency as political subjects to form an active part throughout the educational processes, while they

begin to internalise the discourse of the social responsibility of the teaching work.

Teachers, compulsory secondary education, accountability policies, LOMCE, evaluation, professionalism.
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1. Introduccién

Desde los afios 70, se ha ido asentando un nuevo modelo degestién de lo publico, de orientacién neolibe-
ral, conocido en espafiol como Nueva Gestion Publica (NGP), que va consolidando un Estado evaluador
(Neave, 1999, cf. Maroy y Voisin, 2013) y una regulaciéon post-burocratica (Maroy, 2008), en que la politica
educativa se define en base a (Hall y McGinity, 2015):

1. Cuasi-mercados educativos locales, donde se establecen rankings entre los centros educativos para

competit por sus clientes, propio de una privatizacion educativa creciente®

2. Tests nacionales, como parte de una agenda de estandares educativos (véase también Cattonar, Du-
may y Maroy, 2013), de modo que las evaluaciones externas promueven, entre otras cosas, cambios
en la profesionalidad docente (Maroy, 20006). La evaluaciéon deviene, asi, un dispositivo central de

regulacion del sistema educativo (Mons, 2009) y de una nueva gobernanza (Martuccelli, 2010).

Estos cambios en la politica educativa persiguen mejorar la eficiencia y eficacia educativas, reducir la
desigualdad y aumentar la equidad entre el alumnado (Maroy y Voisin, 2013). En Espana, las dos ultimas
leyes educativas organicas, LOE (2006) y LOMCE (2013), van en esta direccién: autonomia de los cen-
tros, evaluacion externa y rendicion de cuentas; pero es la LOMCE la que materializa un profundo giro
hacia una politica educativa abiertamente neoliberal (Bonal, 2014), imponiendo con fuerza estandares y

resultados de aprendizaje evaluables (Martinez, 2014).

En este sentido, la investigacion reciente enfatiza la responsabilidad del profesorado (individual y

colectivamente) en el éxito del alumnado, lo que le situa en el centro de las politicas educativas cada vez

2 Paraun analisis en profundidad de estos procesos, véase el monografico de la RASE coordinador por Xavier Bonal y Antoni Verger (2016).
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mas (Dumay y Dupriez, 2009, cf. Dutercq y Maroy, 2017; Lopez, 2013). De ahi la rendiciéon de cuentas
del profesorado segun dos tipos de politicas (Mons, 2009; Maroy y Voisin, 2013): de accountability, cuya
légica es que, en el marco dela NGP, se introduce la accountability, cuyo dispositivo principal de gestion es
la evaluacion de los resultados (la performatividad), sobre los que se establecen medidas para la asigna-
cioén tanto de recursos como de salarios (Mons, 2009); y de responsabilizacién, mediante dispositivos de
responsabilizacion, tales como politicas de evaluacion externa, de desarrollo profesional, de formacion
del profesorado o de apoyo a la innovacion pedagogica (Dutercq y Maroy, 2017), sin implicar mecanismos

de acconntability ligados a los resultados educativos (Maroy y Voisin, 2013; Dutercq y Maroy, 2017).

Junto a evaluacién y rendicion de cuentas, la tercera dimension clave en este marco educativo es la

propia profesion docente. La sociologia de los afios 50-60, funcionalista, definia una profesioén en base a
(Whitty, 2000):

e el uso de habilidades basado en el conocimiento tedrico,

e la formacién en esas habilidades certificadas mediante examen,

e un codigo de conducta profesional orientado hacia el ‘bien publico’,

e y una organizacion profesional poderosa.

Asi pues, la profesionalizacion se define como el intento de hacerse con las caracteristicas asociadas
a una profesion (Whitty, 2000). Sin embargo, las reformas educativas de las dltimas décadas introducen
el debate sobre la proletarizacién, asi como sobre la desprofesionalizacién vs. reprofesionalizacion de
la profesion docente, que Whitty considera una lucha entre versiones del profesionalismo docente en el
siglo XXI, pasando de una autonomia regulada a una situacion en que el profesorado estd sujeto a las
derivas del mercado, y mayor control y vigilancia por parte del Estado evaluador (Neave, 1988, cf. Witty,
2000). El profesionalismo docente hace referencia a las estrategias y retoricas utilizadas por los miembros
de una ocupacion determinada para mejorar su estatus, salario y condiciones, mientras que la profesio-
nalidad docente se refiere a los conocimientos, habilidades y métodos seguidos por el profesorado en el
proceso de enseflanza (Hoyle, 1974, cf. Witty, 2000), definicion similar a la presente en las investigacio-
nes francéfonas (Perez-Roux, 2012, cf. Dutercq y Maroy, 2017). Por su parte, en sus trabajos recientes,
Julia Evetts (2006, 2011) diferencia entre profesionalismo ocupacional y profesionalismo organizacional,
concluyendo que existe un retroceso del profesionalismo en beneficio de un reforzamiento de la organi-

zacion burocratica.

En este escenario de fragmentacion en las profesiones, hay miembros que adoptan los cambios con
entusiasmo, mientras otros se resisten abiertamente a ello (Hanlon, 1998, cf. Witty, 2000). Asi lo observan
también Hall y MacGinity (2015) entre el profesorado inglés, cuyo profesionalismo aparece ligado a una
conformidad que, sin embargo, es adaptativa o flexible, pues comprende también resistencia (personal
o profesional), como tnica opcién para mantener una identidad profesional viable frente a un neolibe-
ralismo agresivo. En linea con Evetts (2000, 2011) y Whitty (2000), también Hall y McGinity (2015) se
refieren a dos momentos/modelos de profesionalismo docente: «burean professionalism (Clarke & Newman,
1997) in which teachers were granted a licensed autonomy (Dale, 1989) exerting significant control over aspects of their
work» (p.4) que, debido a «wncerns about the de-professionalization, proletarianization (Lawn &Ozga, 1988) and
post-professionalism (Ball, 2003)» (p.4) entre el profesorado, hacen que profesionalismo y neoliberalismo

sean antagonicos, pues el primero impide al segundo perseguir la eficiencia propia de la 16gica de merca-
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do, de manera que, segun Hall y McGinity (2015), el profesorado se encuentra en un momento de fuerte
redefinicion del trabajo y el profesionialismo docentes: «our data reveals the emergence of a NPM professionalism
in schools in England tied closely to prevailing marketized, metricized and managerialist practices in schools in this context
(Hall y McGinity, 2015: 11). Esta misma tesis es defendida también por Dutercq y Maroy (2017) para el

contexto francéfono.

En otro lugar, nos preguntamos si el trabajo de orientacion del profesorado de Secundaria en Espafia
puede ser considerado como una practica educativa de responsabilizaciéon social (Venegas, 2017a). Como
contribucion a este monografico, y en el marco de esa misma investigacion®, el objetivo de este articulo
es analizar los discursos del profesorado de Secundaria Obligatoria (ESO)* en Espafia sobre las politicas
de rendicién de cuentas del trabajo docente. El analisis se sitia temporalmente en los primeros momen-
tos de implantacion en Secundaria de la ley educativa mas reciente, y en vigor, la LOMCE (2013)°, que
coincide en el tiempo con la fase de realizacion de los grupos de discusion de la investigacion. Los datos

muestran tres grandes aspectos relativos al objeto analizado:

e continuos cambios de legislacion educativa en Espafia durante el perfodo democratico (desde 1978

hasta la actualidad), y una consecuente falta de estabilidad en las politicas educativas;

e consolidacién creciente, mediante esos cambios, de una cultura de la evaluacion, destacando los

estandares de aprendizaje como dispositivo principal;

e c impacto de estas tendencias sobre el profesionalismo docente, destacando la exigencia creciente

de rendicién de cuentas del trabajo docente.

Este articulo da cuenta de todo ello.

2. Metodologia de la investigacién

La investigacion de la que procede este articulo comprende dos fases, una cualitativa, mediante la técnica
del grupo de discusion, y una cuantitativa, mediante la técnica de la encuesta. Dado que su objetivo es
analizar los discursos del profesorado, este articulo se centra en la fase cualitativa, consistente en diez
grupos de discusion, correspondientes a las diez Comunidades Autonomas (CCAA) espafolas que han
participado en la investigacion (de las diecisiete que hay en total): Comunidad de Madrid, Andalucia, Pais
Vasco, Comunidad de Murcia, Comunidad Valenciana, Castilla y Ledn, Islas Baleares, Islas Canarias, La

Rioja y Navarra. Los grupos se han realizado con profesorado que imparte docencia en ESO.

En la investigacion, se opto, para la primera fase, por la técnica del grupo de discusion porque parecia
la mas ajustada a su objetivo general: conocer, a través de los discursos docentes, las representaciones
sociales y culturales que subyacen al trabajo de orientacién del profesorado segun el contexto socioeco-
némico, por lo que la unidad territorial de referencia han sido las CCAA. Las preguntas del protocolo de

los grupos han girado, pues, en torno a esta cuestion.

Sin embargo, es importante sefialar que, seguramente por coincidir temporalmente la realizacion de

los grupos con la implantacion de la LOMCE en Secundaria, en los discursos del profesorado de la in-

3 Los datos de este articulo proceden del proyecto «Contexto socieconémico y otientacién educativa y profesional del profesorado de Secundaria» (Referencia
CSO2013-47168-R), Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno espaiiol (2013-2016).

4 Profesorado que trabaja con el alumnado de 1° a 4° ESO, que estd entre 12-16 afios, si cumple con su curso “natural”, es decir, toda la Secundatia Obligatotia.

w

Cursos 1°y 3° de ESO: implantacion en el curso escolar 2015-2016.Cursos 2° y 4° de ESO: implantacion en el curso escolar 2016-2017.
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vestigacion se hace presente una discusion que consideramos socioldgicamente significativa de los temas
que preocupan al profesorado en el momento actual: se trata de la rendicién de cuentas que la LOMCE
impone sobre el trabajo docente. Es en esa coyuntura donde radica el origen de este articulo, en el mar-
co de una investigaciéon que no estudia especificamente las politicas de rendicion de cuentas dirigidas al

profesorado.

En Espana, cada CCAA es un distrito educativo tnico, con las competencias educativas descentraliza-
das a este nivel administrativo y territorial. Asi, cualquier docente de la red educativa publica que aprueba
un examen de oposicion suele trabajar en diversos centros publicos de una misma CCAA a lo largo de su
carrera profesional, por lo que su experiencia supone un conocimiento amplio de la CCAA, incluyendo
zonas rurales y urbanas, diferentes municipios y provincias, etc. Los datos producidos en los grupos de
esta investigacion confirman este hecho, por lo que, si bien la técnica del grupo de discusion no busca la
representatividad estadistica, cabe afirmar que los datos procedentes de los diez grupos de esta investi-
gacion arrojan una imagen bastante completa de los discursos del profesorado de Secundaria Obligatoria

en el momento actual en Espafa.

Para seleccionar a los miembros de los grupos, 63 sujetos en total, se ha seguido el criterio de la hete-

rogeneidad, en funcién de las variables y la distribucién que muestra la siguiente tabla®:

Tabla 1. Criterios y perfil de composicién de los grupos discusién en datos porcentuales (%)

VARIBLE DISTRIBUCION
50,8 mujeres
Sexo
49,2 hombres
46 de Letras
Area de conocimiento 39,7 de Ciencias

14,3 de otras especialidades

60,3 funcionarios

Tipo de contrato 36,5 contratados laborales

3,2 inferinos

46 con mds de 20 afios

Adios de experienci 28,6 con entre 10-20 afios

25,4 con menos de 10 afios

63,5 pblicos

Tipo de titularidad del centro 33,3 concertados

3,2 privados
P-£S0: 3,2
P-ES0B: 1,6

Oferta educativa del centro’ -P-ESO-B-FP: 3,2

P-£S0: 7,9

P-£S0-B: 12,7

6 Estos datos son relativos al centro en que se encuentra el o la docente en el momento de hacer los grupos.

7 I Infantil, P: Primaria, ESO: Educacién Secundaria Obligatoria, B: Bachillerato, FP: Formacién Profesional.
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VARIBLE DISTRIBUCION

P-ESO-B-FP: 4,8

£S0: 9,5

Oferta educativa del centro
ESO-B: 39,7

ESOBFP: 17,5

Bajo 17,5

Medio bajo 7,9
Medio 11,1
Mixto 12,7
Medio alto 11,1

Nivel socioeconémico del alumnado asistente al centro

Alto 3,2

Elevada inmigracién 1,6°

NS/NC 34,9

Fuente: Elaboracién propia.

Aunque solo hay diez comunidades autbnomas participantes, hay once grupos. E1 G1 (Madrid) fue piloto,
por lo que se repitié en ultimo lugar. G1 y G11 se realizaron en Madrid. Aqui solo se ha analizado el G11.
La tabla del Anexo 1 identifica los sujetos a quienes pertenecen los verbatims que ilustran el analisis del
articulo, por orden de aparicion en el apartado 3; para ello, se sigue un cédigo en que la G es Grupo, el
numero indica la Comunidad Auténoma por orden de realizacion, H es Hombre y M es Mujer, el ultimo

numero se les ha asignado segtin la posicion que ocuparan en la mesa, al contrario de las agujas del reloj.

Los grupos han sido realizados entre abril y noviembre de 2015. Han sido grabados y transcritos. El
analisis se ha hecho con la ayuda del software para analisis cualitativo Nudist Nvivo 11. Al analizar los
grupos, se han categorizado de forma espontanea los datos relativos a los discursos de estos 10 grupos y
63 docentes de ESO sobre las politicas de rendicién de cuentas en Espafia, dando lugar a las categorias

de dimensiones de analisis que se explican en el siguiente apartado.

3. Andlisis de los datos

Antes de comenzar este analisis, es necesario recordar que los datos de este articulo no proceden de una
investigacion cuyo objetivo son las politicas de rendiciéon de cuentas del profesorado de Secundaria en Es-
pafia. Los datos que se analizan emergen en los discursos de los grupos de discusion de esta investigacion
de forma espontanea, lo que nos ha llevado a reparar en la importancia (educativa, social y sociolégica)
que, para el profesorado de la investigacion, tiene la implantacion de politicas de rendiciéon de cuentas en
Espafia en el momento de hacer los grupos de discusion, lo que, como sefialamos antes, coincide con la

implantacion de la LOMCE en Secundaria Obligatoria.

Situandonos en este hecho, central para el analisis de los datos, los discursos de este profesorado rela-
tivos a las politicas de rendiciéon de cuentas en Espafia (la LOMCE, principalmente) sefialan tres grandes

dimensiones:

8  El1,6% del profesorado no sefiala el nivel socioeconémico de su alumnado sino estar en un centro con un nivel elevado de inmigracién. Esos datos porcentuales

se refieren, pues, al profesorado que sefala cada nivel del alumnado de su centro.
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e los continuos cambios de legislacion educativa en Espafia durante el periodo democratico (1978-
2017);

e la evaluacion del alumnado y los estandares de aprendizaje;

e y el impacto de estas tendencias sobre la rendicion de cuentas del profesorado y sobre el profesio-

nalismo docente.

La figura 1 muestra la presencia de referencias existentes para cada una de estas tres dimensiones sobre

el total de datos de los grupos referidos a la rendicion de cuentas del profesorado:

Figura 1. Las tres dimensiones en torno al profesorado y la rendicién de cuentas

El profesorado Cambios
frente a la legislativos continuos
rendicién 38%

de cuentas
26%

A

Evaluacién de alumnado
y estandares de aprendizaje
36%

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Cambios continuos en la legislacién educativa espariola

En su discurso sobre las politicas de rendicion de cuentas en Espafia, el profesorado de la investiga-
cién contextualiza este aspecto en un marco de referencia mas amplio, que representa un nivel meso-
sociologico de analisis, como es el de la legislacion educativa espafiola, en general, desde el comienzo
de la democracia (1978), enfatizando, con absoluta unanimidad en los discursos, su falta de estabilidad
(sobre esta cuestion, véase De Puelles, 2016). Este fenémeno da forma al resto de dinamicas y pro-
cesos sobre politica educativa en Espafia. Ello se debe, segiin muestran los datos, a la manipulacion
politica cada vez que cambia el gobierno estatal, lo que despierta las criticas y el escepticismo del pro-

fesorado de la investigacion sobre el valor de las reformas educativas:

«De la Educacion siempre hace bandera cualquier gobierno (...) Y creo que cualquier ley, sobre todo
de tipo educativo, necesita muchos arios de rodaje. Y creo que en este pais se ha dicho por activa y por
pasiva: mientras no haya un gran consenso a nivel politico, esto no va a salir adelante. (...) Lo que no
puede ser es que cada veg que cambia el gobierno cambia la 1ey de Educacion». (G4H1)

«Casi no me s¢ una [ley eduncatival, ahora paso a otra. Y, sobre todo, esa sensacion de inestabilidad
que tienes, y que los alummnos también tienen». (G11H2)
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«Muchos de mis comparieros dicen “no me he estudiado en profundidad la LOMCE porque seguro
que en el dos mil. .., cuando entren éstos (...) va a haber otra [ley educativa]”». (GOM1).

La figura 2 muestra las subcategorias que emergen en los discursos docentes al analizar los conti-

nuos cambios de legislaciéon educativa en Espafia:

Figura 2. Subcategorias relativas a los continuos cambios de legislacién

Justificacién
de la legislacién

y del sistema
Falta de recursos " 9y
(o]

para educacién
5%

Cambios legislativos
86%

Fuente: Elaboracién propia.

La opinién unanime del profesorado de la investigacién es que los cambios son, en su practica to-
talidad, de orden discursivo (politico), pero no generan un cambio ni estructural ni en las practicas
docentes, porque no ofrecen directrices claras desde arriba sobre como concretar esos cambios legis-
lativos en la practica docente y la organizacion de los centros. El resultado es una situacion intermedia,
digamos una estrategia de acomodacion del profesorado, que intenta asumir las pautas de la nueva
legislacion pero que, en el fondo, sigue la inercia de lo que hacfa con anterioridad. No se observa una
resistencia abierta en este sentido, sino, mas bien, el reconocimiento de que, al final, todo sigue mas o

menos igual:

«Yo creo que al final se traduce en que no cambia nada porgue en realidad al final todos hacemos lo
qute podemosy. (GIM4).

«El cambio de nomenclatura, nadie sabe lo que son los estandares, ni siquiera la inspectora. Y es como
st todo al final es el mismo perro con diferente collar». (G11H2).

«El que nos impongan la ley como nos la han impuesto este asio, que tenemos que programar sin que
los curriculums estén establecidos, (...) a contrarreloj. Empiezan las clases pero no tenemos la ley en
la que nos basamos para empezar el curso. (...) Ni libros, no tenemos medios. (...) la legislacion
también debe de ir un poco mas lenta en ese sentido o tomarse su tiempo para aplicarlay. (GEMT)

El resultado es, segin algunos/as docentes, que estos vaivenes en las politicas educativas «/l gue
hacen es empeorar la imagen de la escuelar (GTH), incluso «dejan generaciones perdidas (... porque) no se puede

terminar de crear una asignatura, unos conocimientos, porgue todo el tiempo esti cambiandoy. (GTM3).
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Por otro lado, también hay quien sostiene una vision mas estructuralista, al considerar que la falta
de mejora no es tanto por las continuas reformas educativas, cuanto por la inercia del propio sistema

educativo a reproducirse:

«Yo creo que el sistema educativo hace lo gue puede y creo que no puede hacer mas (...) aunque cam-
biemos el sistema varias veces yo creo que la inercia va a seguir igualy. (G10H3).

Algunos/as docentes explican el motivo de esta tendencia reproductora: la falta de recursos que el

gobierno espanol destina a educacion y que serfan necesarios para acometer los cambios:

«No podemos pretender que la ensenianza en Esparia dé respuesta a todo lo que se le pide cuando cada
vez se le da menos dinero». (G4H1).

Asi pues, aunque la opiniéon es unanime sobre la inestabilidad educativa derivada de las continuas
reformas en Espafia, hay divergencias entre el profesorado sobre si la falta deimpacto de los cambios
discursivos (de leyes) en la estructura (organizacion de los centros) y las practicas (docentes) del siste-
ma educativo espafiol se debe, bien a la falta de directrices de las leyes para modificar la estructura y
las practicas del sistema educativo, o bien a la tendencia del propio sistema educativo a reproducirse,

sobre todo por falta de recursos que hagan posible un cambio a mejor.

3.2. Evaluacién del alumnado y esténdares de aprendizaije

La introduccién paulatina de estandares de aprendizaje es uno de los dispositivos que los cambios de
legislacion educativa van poniendo en marcha para regular los resultados del sistema educativo espafiol
(Luengo y Saura, 2013). Asi, los llamados «estandares de aprendizaje» introducidos por la LOMCE
(Martinez, 2014), y conducentes a una cultura de la evaluacién (Ruiz, 2010), ocupan el segundo aspec-
to mas citado en los grupos de discusion de esta investigacion con respecto a las politicas de rendicion
de cuentas, una tendencia creciente en las sociedades (Martuccelli, 2010) y los sistemas educativos oc-
cidentales (Feito, 2017). La figura 3 muestra los temas presentes en este segundo aspecto, y la presencia

relativa de los mismos en los grupos de discusion.

Figura 3. Subcategorias relativas a la evaluacién del alumnado y los estandares de aprendizaje

Determinacion
Teaching del curriculum
to the fest por los estédndares

10% —| | 5%
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Evaluar al alumnado 52%
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Fuente: Elaboracién propia.
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El aspecto mas presente en los discursos del profesorado de esta investigacion sobre evaluacion es
la introduccion de estandares de aprendizaje, que comparte la falta de directrices, por parte de la ad-
ministracion educativa, de que adolece la implantaciéon de nuevas leyes educativas en general, por lo
que, de nuevo, los datos muestran que la estrategia del profesorado es la de una acomodacién a medio
camino entre la adaptacion a los cambios legislativos y la reproduccion de sus practicas anteriores a

esos cambios:

«lLos estandares de aprendizage (...) dejan al profesorado con la tarea de: “Bueno, abi tienes los Es-
tandares y de aqui en adelante te buscas la vida y a ver cdmo los pones en marcha”. (...) Yo creo que
abi si que hay un poco de esquizofrenia en saber exactamente qué pedinmos a nuestros chicos, y en base
a qué evaluamos el éxito de una persona». (G6H3).

«Muchos comparieros mios con los estandares, lo que es calificar a los alumnos con un criterio que no
sea el aprobado y el suspenso, pues estamos que no sabemos como concretarloy. (G4H2).

«En los propios estandares que tenemos (...) sabemos que tenemos que evaluar en base a eso pero
Inego, a la hora de la realidad, yo creo que los criterios van a ser los de ti a tiy. (G4H4).

De ahi que haya quienes piensan que el Ministerio de Educacién deberfa acompanar al profesorado
en la asimilacién del nuevo modelo de trabajo docente impuesto por la LOMCE, y dar estabilidad al

sistema:

«S17 el Ministerio tiene preocupacion porque cambien las cosas (...) tiene que ilusionar a su personal y
explicarle el cambio. (...) Como ha habido tantos cambios, yo creo que hay un escepticismo por parte
de todo el mundo, que no le da importancia a gue ahora se llamen “estandares de aprendizae”, porque
piensa que dentro de seis meses o un anio va a aparecer otra cosa ». (G4HD5).

El profesorado de la investigacion sefiala la falta de recursos, también, para la adopcion del mo-
delo de evaluacién estandarizada, destacando especialmente el problema de la elevada ratio docente/

estudiantes:

«lo que no podemos pretender es evaluar por estandares, o querer hacer proyectos, cuando tienes anlas
masificadas con treinta y tantos o cuarenta alummos. (...) ;Como voy a manejar yo 150 estandares
de cada alumno si no tengo tiempo, si es imposible? (...) Queremos tener leyes como los paises mds
avanzados segin el Informe PLSA, pero luego no damos medios, y eso no puede ser». (G4H1).

La opinién mayoritaria entre el profesorado de la investigacion, marcada por la controversia, queda

perfectamente ilustrada por las palabras de este docente:

«Una sugerencia yo la tengo clara, y todos aqui, me parece: el no cargarle con cosas que tenemos siempre
la duda de la efectividad sobre la ensenianza, es decir, los estandares. No sé si estoy a favor o en contra,
pero estd claro que hay determinadas cosas burocrdticas que st, que seguro que yendo a esas leyes pues
lo hacen con muy buena intencion y sobre el papel todo es estupendo, pero quiero decir, son cosas tan
irreales que todo eso lo que hace es desviarnos de otras cosas mads importantes que es prepararse bien
la clase, poder conocer a los alummos. . .». (G4H3).

En definitiva, aunque aparentemente no hay, segin hemos visto en el discurso del profesorado de

la investigacién, un impacto directo de los cambios de leyes educativas sobre la organizacién de los
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centros y las practicas del profesorado, debido a la falta de sistematizacion de directrices que hagan
posible la implementacién de esos cambios legislativos, sin embargo, un analisis mas fino y detallado
de esos discursos muestra como la politica de rendicién de cuentas del trabajo docente va introducien-
do modificaciones profundas sobre la profesionalidad docente (Maroy, 2006), como vamos a mostrar

a continuacion.

Los datos muestran dos efectos perversos en este sentido. El primero es lo que la literatura llama
«teaching to the testy (Mons, 2009; Yerly, 2017)°, esto es, ensefiar para pasar las pruebas externas objetiva-
bles con los mejores resultados posibles, que son, en definitiva, no sélo los resultados del alumnado al

que se evalua, sino también del profesorado que lo ha formado:

«Tenemos una mochila muy pesada que se llama pruebas externas, que se llaman pruebas de acceso a
selectividad, a universidades, que nos pantan mucho la forma de trabajar». (G10H2).

«No se puede hablar de competencias, de trabajo colaborativo, cuando después tienes que pasar una
prueba (... Pues) entrenamos el tipo test y nos olvidamos de las tonterias». (G5H4).

«A mi lo que me interesa es darte los polinomios y ya esta, porque va a la selectividad, y que saques
un siete para no quedar yo mal, para no saber que soy mal profesors. (G3H2).

Como consecuencia de lo anterior, el segundo efecto perverso es la reduccion del curriculum a los

contenidos relacionados con esos estandares (Mons, 2009; Yerly, 2017):

«En la LOMCE, ademads, yo creo que nos hace mucho dario (...) la necesidad de obtener resultados
positivos en pruebas objetivables (... Mientras que) otros aspectos que a mi me parecen tan relevantes
(...) no se preguntan en ningin sitior. (G6H3).

Frente a esos efectos perversos, buena parte del profesorado reivindica la dimensién humana de
esa relacion docente que es el proceso de ensefianza-aprendizaje, que no puede ser medida a través de
los estandares, pero que sigue dignificando el trabajo docente, como sefiala una de las profesoras de

la investigacion:

«Nos encontramos con valoraciones externas luego, de nuestro trabajo, que no saben..., que vienen a
hacer unos exdmenes. ;Por qué? Porque no pueden venir a hacer una valoracion externa de cudl ha
sido la evolucion humana de esa futura persona adulta y madura. Porgue claro, scomo se puede medir
en un test el companerismo, el trabajo en equipo, la madurez emocional, que ha estado de moda una
temporada, o el pensamiento critico? (...) Tenemos que encontrar el equilibrior. (GOH1).

El segundo aspecto mas presente en los discursos de este profesorado sobre evaluacion es la eva-
luacién del alumnado por competencias que, segun el profesorado, tampoco se le ha explicado siste-

maticamente, para que pueda incorporarlo a sus practicas docentes:

«Los predmbulos de todas las leyes, de la LOMCE, de la 1.OE, fe dicen claramente cudl es nuestro
papel ahora mismo como educadores y te dicen que tenemos que trabajar y evaluar por competencias.

Abi est el gran reto, que se queda abi. Hablamos de competencias pero nadie dice “si, las evaliio,
geomo?”’». (G10M3).

9 Este fendmeno es citado también por Maroy, Mathou y Vaillancourt en este mismo monografico.
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Una respuesta minoritaria del profesorado a la centralidad de la evaluacion al alumnado se formula
en términos de rechazo, por entender que determina excesivamente la ‘produccion de los sujetos es-
colares’ (Dubet y Martuccelli, 1998), homogeneizandola:

«Yo diria que es totalmente contraproducente el evaluarles directamente. Contra mds pequeiios, todavia

peor. sPor qué? Porque estamos marcando qué motivacion van a tener (...) creo que la evaluacion
es uno de los lastres grandes, grandes que tenemos. (. ..) este modelo te pide nna, premzia a un tipo de
persona». (G3H1).

En relacion con la evaluacion de los resultados del alumnado, emerge uno de los aspectos mas
cuestionados socialmente en la LOMCE en ESO, y del que se hace eco el profesorado de la investiga-
cion, se trata de la eleccién temprana de itinerario que, con la LOMCE, se adelanta de los 16 a los 15
afios, aumentando la segregacion escolar y social del alumnado, especialmente el que se encuentra en

situacioén de vulnerabilidad social:

«El riesgo de abandono escolar, y ahora con el tema de la FP Bdsica que es muy preocupante, porque

Yo creo que hay un enfoque que todavia es mds constreiidor para ese tipo de alumno. (...) Empiezas
con 15 arios. Antes de terminar tn edad de Enseiianza Obligatoria ya puedes tener una opcion hacia
la Formacion Bdsica sin garantias de tener sitio (...) Me preocupa el que se haya modificado tanto,
tanto, tanto, tanto la normativa sin contar con nadie que cuesta trabajo encontrar el significado que
tienen los cambiosy». (G4HD5).

Por tanto, el profesorado de la investigacion se muestra consciente de como las reformas educativas
van asentando una cultura de la evaluacion y la rendicién de cuentas, con la consecuencia de introducir
cambios importantes en torno a la profesionalidad docente, asi como sobre el alumnado, siendo fun-

damental el contexto en que todo ello se lleva a cabo (Mons, 2009).

El tercer aspecto presente en los discursos docentes analizados es su propia situacion, emergente
precisamente a partir de la implantacion de esas politicas de rendiciéon de cuentas del trabajo docente.
La figura 4 muestra las subcategorias en que se dividen los datos de la investigacion en este aspecto.
Cabe sefalar aqui que los tres aspectos o dimensiones analizados en este articulo estan estrechamente
imbricados entre si en los discursos del profesorado de la investigacion al analizar las politicas de ren-
dicion de cuentas en Espafia y, mas concretamente, la LOMCE en el momento de su implantacién en
Secundaria. Sin embargo, para sistematizar el analisis que se realiza en este articulo, se ha procedido a
una categorizacion mas fina que nos permita entender mejor las multiples dimensiones implicadas en
la implementacién del accountability en Espana y lo que ello significa para el profesorado de Secun-
daria. En este apartado 3, damos cuenta, pues, de esa variedad de cuestiones educativas relacionadas
en Hspana con la rendicién de cuentas, al menos desde la perspectiva del profesorado de nuestra

investigacion.
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Figura 4. Subcategorias relativas al profesorado de Secundaria en Espaiia
frente a la rendicién de cuentas
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Fuente: Elaboracién propia.

10

Para analizar los datos, resulta imprescindible diferenciar al profesorado de la investigacion entre
el colectivo funcionario y el laboral. En Espafia, uno de los principales argumentos que justifica la
necesidad de imputabilidad del trabajo docente es la acomodacion del colectivo funcionario, cuya re-
presentacion en el imaginario social es la un sujeto que, una vez que ha ganado su plaza en concurso
publico y competitivo, y sabiendo que su puesto de trabajo es vitalicio, se acomoda a €l y reivindica sus

derechos laborales, a cambio de un nivel de esfuerzo y rendimiento minimo:

«En la priblica, el que es funcionario, se ha sacado la plaza y, aqui arda Troya, que me tengo que
tomar el café del recreor. (G10H2).

De ahi que muchas voces, criticas con la condicion funcionarial del empleo publico, apoyen la ne-
cesidad de que el profesorado rinda cuentas de su trabajo. Para quienes muestran un mayor compro-
miso con lo puablico, la necesidad de rendir cuentas radica en que empleo y sueldo funcionariales son
publicos. Por su parte, el profesorado de la investigacion se muestra consciente de que los cambios en
torno a su condicion funcionarial, intocable, han venido para quedarse. De hecho, forman parte de
cambios estructurales mas profundos que redefinen el profesionalismo docente (Whitty, 2000; Evetts,
20006, 2011; Hall y MacGinity, 2015; Dutercq y Maroy, 2017):

«Obviamente, esto no va a ser asi siempre. Yo estoy seguro que esto va a cambiar y que aquel profesor
que no sea capaz. de sacrificar su café para tomar una medida educativa con sus alumnos no va a estar
ahi. No sé cudnto vamos a tardar, ;eh?, ignal no lo vemos nosotros». (G10H2).

Haciendo bandera de las criticas sociales contra la acomodacion funcionarial, el gobierno del Par-
tido Popular, al llegar al Ministerio en 2011, no solo promovié la reforma educativa hacia la LOMCE
(2013), sino que introdujo con firmeza los estandares de aprendizaje arriba analizados, asi como dispo-
sitivos mas directos pata la evaluacion del profesorado! que, por el momento, parecen haber quedado
en un cajon:

Para ello, encargé el «Libro Blanco sobre la Profesion Docente» al catedratico de instituto José Antonio Marina, cuyos planteamientos resultaron muy polémicos

entre el profesorado, como se observa también en estos grupos de discusion.
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«GYH3: una de las dificultades que yo creo que hay a nivel socioldgico, a nivel politico y demads, es
como diablos medir lo que hay en Educacion. Abora que segin el experto éste, Marina, dar unos
incentivos a los profesores que tengan mejores resultados. .. ;Pero cudles son los mejores resultados?
¢En qué sentido se miden? ;Como se mide a un profesor verdaderamente? Yo lo veo nny dificil, seh?
Muy dificil.

GIMIL: Y gué es un mejor resultado.

(..

GIM2: Marina, perdon, (...) ha metido la mecha (...) supongo que tendri también mds ventas,
gverdad?, en el libro que ha escrito nuevo. Pero dice: “T7i tienes que ser la que digas que tu compariero
tiene que irse del centro porque no es vilido”. Eso es la mayor barbaridad que se ha dicho en Edu-
cacion».

A diferencia del profesorado funcionario, los datos de la investigacién muestran que la rendicion
de cuentas del trabajo docente es especialmente contundente en los centros privados concertados v,
sobre todo, privados, donde se utilizan dispositivos como las encuestas de satisfaccion del alumnado
con el trabajo del profesorado, o agentes externos al centro que entran en el aula para observar (eva-

luar) a cada docente, siguiendo un modelo fuertemente clientelar:

«Cada curso, los 180-170 alumnos que tengo, les pasan una encuesta de no sé cudntas preguntas el

Jefe de departamento, el jefe de estudios. Que ademas quieren meter a un par de sujetos extrasios ahi
en el anla, que también se meten. Aqui estamos, por lo que sea. .. Hay tantas variables. ;Y te pueden
Juzgar la labor de todo un aiio por una clase, o como es esto?». (G11H2).

El profesorado de la investigacion que trabaja en estos centros construye un discurso que lo mues-

tra especialmente expuesto, y vulnerable laboralmente:

«Nosotros somos ahora mismo yo creo que el colectivo mds sacrificado que hay de todos los trabajadores
de la sociedad. Somos los mas sacrificados, te lo digo de verdad, porgue encima de que te exigen una
serie de valores estamos bajo la lnpay. (G2M3).

También hay en la investigacion quien recuerda que el trabajo docente, y los resultados de este tra-
bajo, han estado siempre expuestos ya que el profesorado desarrolla su labor frente al alumnado, las

familias, la direccion del centro, etc.:

«Es que nosotros presentamos nuestro trabajo ante otras personas. (...) nuestra labor se valora por
agente externos. INosotros tenemos que levar alummnos bien formados en todos los aspectos, pero tam-
bién académicamente. Entonces, claro, alguien de fuera va a valorar nuestra labor». (GOMS).

Sin embargo, en términos generales, el profesorado de la investigacion es consciente de que los
cambios en las politicas educativas conllevan un cambio también en el trabajo docente en términos de
un incremento de la rendicion de cuentas sobre los resultados de ese trabajo, que se miden a través de

pruebas estandarizadas'":

Este aspecto es uno de lo fenémenos centrales del analisis que plantea este monografico.
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«Eistamos en el medio, por una parte, tienes que desarrollar una forma de trabajar diferente pero, por
otra parte, te miden por resultados, y los resultados se miden en un examen clasico (...) la Selectividad,
ahora las famosas pruebas que quieren poner». (G3M1).

Incluso, hay quien va aceptando ya la logica de la rendicion de cuentas del trabajo docente, a pesar

de las reticencias y la falta de habito en el seno de la profesion docente:

«INo estamos habituados. Yo sé que en la educacion, en cualguier sector, hay que fiscalizar mds, a
ver, qué has hecho, cimo lo has hecho, por qué lo has hecho y cudndo lo has hecho. .. A nosotros nos
cuestar. (G3H2).

El segundo aspecto mas citado en este bloque relativo al profesorado es la burocratizaciéon del
trabajo docente. Esa burocratizacién se concreta a dos niveles, segun los datos de la investigacion.
Por un lado, a un nivel organizacional, en la falta de concrecion de la legislacion educativa, que ya se
ha comentado con anterioridad en este articulo, y que impide al profesorado una toma de decisiones

basada en criterios claramente definidos desde la administracién educativa:

«Yo tuve un alumno que cumplia los 18. El padre se empend en hacer una segunda repeticion de 4°
de la ESO y superaba. .., iba a superar los 19. Como la Ley no esti clara y le pregunté a varios
orientadores, (...) cada uno decia una cosa. (...) Lilamo al inspector, le comento y me dice: “Si, si. No
hay ningin problema. Que se matricule y si saca el curso pues lo ha sacado aunqgue tenga 19 asios”.
Como me han pasado muchas cosas en esta vida pues lamé a otro, y ldgicamente me dijo lo contrario:
“TImposible. 3Como va a estar en 4° de la ESO con 19 anios?”. 1e mandé un escrito a la Consejeria,
a la Inspeccion. ;Sabéis lo que me contestd? Que me atuviera a la legislacion vigente». (G4HS).

El segundo nivel se refiere a la propia burocratizacién de las practicas educativas del profesorado,
que se van alejando del trabajo educativo per se para aproximarse a un trabajo administrativo mas

propio de otras profesiones que de la docente:

«Estamos viendo que, por un lado, las leyes nos estin cada vez diciendo que hagamos mas cosas, mds
cosas. Los profesores nos convertimos mds cada veg en burdcratas: mucho papeleo, muchas progra-
maciones, muchos estandares, muchas cosas. Yo lo veo todos los dias: los profesores estin ya hasta
las narices. (...) Si lo importante es dar clase a nuestros alumnos y resulta que llego a mi casa_y no
preparar tranquilamente un examen, me tengo que poner a hacer cien mil papeleos. (...) queremos
tener leyes como los paises mds avanzados segiin el Informe PISA, pero luego no damos medios (.. .)
tenemos una ensenianza de burderatasy. (G4H1T).

«lLas leyes cada vez nos traen mas papeleo, y programaciones, y estandares de aprendizaje, y tal. Pues
nos convertimos en mdquinas de generar documentacion que yo no sé guién leer. (GOH1).

Una de las consecuencias mas destacadas sobre el profesorado de los procesos de cambio que
estamos analizando en este articulo es la pérdida de autonomia de su trabajo como profesional, en la
medida en que su trabajo se va definiendo cada vez mds por instancias externas y/o ajenas a si mismo,
de manera que el profesorado de la investigacion da muestras de sentir que va perdiendo cada vez mas
el control de su propio trabajo, de las decisiones que implica, de las tareas y los tiempos, los objetivos,

los contenidos, etc.:
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«lLa legislacion nos va marcando mucho la pauta del camino a seguir. (...) a veces tenemos una
mochila muy pesada que se llama pruebas externas, que se llama pruebas de acceso a selectividad, a
universidades, que nos pantan mucho la forma de trabajar. (...) Y el profesorado, en general, entiende
que no tenemos horas suficientes para abordar todo lo bien que nos gustaria los diferentes aspectos de
esa educacion integral. (...) ese curriculum te viene dado de entes superiores». (G10H2)

«G8EM2: Yo entiendo que esta ley [la LOMCE] eso, te constrifie mds, te limita a la hora de poder

tomar t1, como docente, como profesor, ese tipo de decisiones de ser un curriculum un poco mas flexible.
¢Vale? No ya porque lo justifiques delante de la. .. del este de calidad del 1ISO 2000 o delante de
inspeccion. No es que lo justifigue yo abi. . .

G8H3: Mira, que esto no puede ser».

Es facil entender que, como resultado de todo ello, el profesorado de la investigacion se reivindique
como agente en el marco de estos cambios (Venegas, 2017b), es decir, que se reivindique como sujeto
politico con capacidad de actuar en los cambios educativos, sobre todo por ser uno de los protago-
nistas principales de los fendmenos implicados en esos procesos de cambio, frente a agentes externos
que, de nuevo, minan la autonomia y capacidad de agencia del profesorado, lo que podemos entender
como una estrategia de resistencia frente a los cambios que conducen hacia la desprofesionalizacion

del profesorado:

«lLas leyes son papeles. Entonces, los que producen los cambios son los profesores y las profesoras. Y
§i no cambiamos aht, pues no cambiamos el sistemay. (G10M3).

«La legislacion mejoraria mucho si el profesorado tuviera un papel un poco mis activo en la elabora-
cion de las leyes y no (...) los legisladores, que son como una gente un poco externa, que no saben lo
qute se cuece en el anlay. (G10H1T).

«Creo que han estado un poco de espaldas a nosotros y, muchas veces, o en la mayoria de los casos,
legislando sin pensar en qué podemos opinar, o en pedirnos un poco opinion, ;no?». (G5H2).

Por tanto, los discursos del profesorado de esta investigaciéon se mueven entre dos grandes ten-
dencias en relacion al profesionalismo docente. Una primera, que mira hacia atras, anclada en la vieja
creencia en la vocacién docente, mayoritaria entre el profesorado de la investigacion, y que entiende el

trabajo docente como orientado por una especie de don natural:

«Yo creo que tiene que ver mucho la vocacion famosa. Deberia de ser una vocacion muy trabajada y mny
vinculada a analizar ese cardcter y a darnos trucos y pantas para qué hacer en el anlay. (G10H3).

La vocacién no necesita, pues, formacion, solo algunos trucos y pautas, «recetas», pues existe la
creencia de que «/os gue no son vocacionales son los que mids problemas tienen en el aula» (G8H1). La vocacion
es la esencia que explica el ser docente, aun cuando se esta sufriendo el deterioro del trabajo docente

analizado mas arriba:

«Yo, cuando empecé en la enseiianza era, en cierto modo, (...) un chollo (...) pero cada vez hemos ido
perdiendo privilegios, por decirlo de alguna manera, y hoy ya no es tan chollo el dedicarse a esto, sno?
Y uno lo hace por vocacion». (G8H2).
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ILa segunda gran tendencia entre el profesorado de la investigacion, claramente minoritaria, pone
en cuestion duramente esa idea de vocacion: «A »z7 me da un poco miedo la palabra vocacion, a veces, porque es

como que el profesor hace voluntariado» (G11M1), y reivindica el trabajo docente como profesion:

«G11HT: Yo siempre digo que la vocacion es para los curas.

(..

Yo soy un profesional.

(..

G11M1: Yo era vocacional y me profesionalicé. Yo al principio decia “si, yo quiero dar clase, me
encanta, tal”. Y luego me di cuenta de que era una pelicula tener vocacion. Es que no tiene sentido.
Es que adems te frustran la vocacion. (...) Ya esta, profesionalizacion. Y, adends, he trabajado con
miicha gente que era profesional, no tenia vocacion y trabajaba siper bien. Dije: “spara qué sirve la
vocacion?”. No creo en la vocacion en la ensenianzay.

Esta tendencia, minoritaria entre el profesorado de la investigacién, demanda una mayor profesio-
nalizacion del profesorado, pues parece entenderla como estrategia de resistencia frente a los cambios

en la profesion docente que se analizan en este articulo:

«Creo que lo sinico que podemos mejorar es la profesionalidad del profesorado. Deberiamos de ser mds
competentes. Yo tengo claramente comparieros incompetentes que estdan dando clase y que no superarian
una evalnacion normal de oposicion. En ese sentido, yo ya reclamaria que lo sinico que podemos hacer,
internamente, es mejorar como profesores, en base seguramente a evaluaciones. (...) Creo que es el
profesional el que debe ser mucho mis profesional. Y se le debe de evaluar. (...) yo creo que nosotros
hacemos lo gue podemos, que quizds no es mucho pero... (...) Creo que cambiarlo todo no se puede
cambiar y lo sinico que se puede reclamar es a las personas mis responsabilidady. (G10H3).

Esta ultima cita concluye apuntando hacia un fenémeno emergente entre el profesorado espafol
de Secundaria: la internalizacion del discurso dominante en las politicas de rendicién de cuentas sobre
la responsabilizacion social del profesorado en aquellos contextos donde, por sus condiciones estruc-
turales y su modelo social y de bienestar, los dispositivos de rendiciéon de cuentas son aun ‘suaves’
(Maroy y Voisin, 2013), pero se apuesta, de manera contundente y creciente, por la evaluacién del

trabajo docente.

Por su parte, la literatura especializada sefiala un proceso de desprofesionalizacion progresiva del
profesorado, que podriamos observar también en el caso espafiol. Concluimos este articulo, a conti-
nuacioén, discutiendo algunas ideas que pueden enriquecer el debate en Espafia en torno al fenémeno

aqui analizado.

4. Discusién de los resultados y conclusiones

El objetivo de este articulo ha sido analizar los discursos del profesorado de ESO sobre las politicas de
rendicién de cuentas del trabajo docente en Espana, para lo que analiza los discursos emergentes en 10

grupos de discusion con un total de 63 docentes. El analisis nos permite llegar a las siguientes conclusiones.
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Tal vez sea valido para Espafia, en términos generales, lo que plantea Dutercq (2016) para el caso
francés: que las medidas introducidas en el pafs atafien poco al personal de los centros educativos, que
sigue trabajando bajo un régimen de responsabilidad moral y profesional mas que gerencial y, en el caso
espafol, con una creencia elevada ain en la vocacién como principio docente. Siendo esto valido como
situacién estructural de las politicas de rendicion de cuentas en Espafa en el momento actual, merece la
pena atender a los datos procedentes de nuestra investigacion para conocer las tendencias de cambio que

se observan en los discursos del profesorado.

En primer lugar, a un nivel mesosocioldgico de analisis, el profesorado sefiala unanimemente la inesta-
bilidad de las politicas educativas en Espafa cada vez que hay un cambio de gobierno estatal (De Puelles,
2016). A priori, todo el profesorado considera que esos cambios son sélo de orden discursivo (politico)
(véase también Dutercq, 2016), pero no generan un cambio ni estructural (en la organizacion de los cen-

tros), ni en las practicas docentes, debido a tres posibles factores que apunta:
e una ejecucion zop-down imperfecta de las politicas educativas;
e la tendencia del sistema educativo a reproducirse;
e o la falta de recursos destinados a educacion.

Los datos muestran que el profesorado responde con una estrategia de acomodacion intermedia, a caba-
llo entre la nueva legislacion y lo que hacian con anterioridad, tanto a los cambios de politica educativa,
en general, cuanto, mas concretamente, a la evaluacién estandarizada introducida por la LOMCE para
evaluar al alumnado, lo que muestra cierta relaciéon con la conformidad analizada por Hall y MacGinity
(2015) entre el profesorado de su estudio, tal vez no tanto por la necesidad de mantener una identidad
profesional viable frente al neoliberalismo, como en su estudio, cuanto por la falta de especificacion zgp-
down del cambio legislativo desde la administraciéon educativa hacia las practicas docentes, como se queja

el profesorado de nuestra investigacion.

Este desconcierto nos lleva a la segunda conclusion del articulo: aunque, a priori, el discurso docente
no reconoce un impacto directo de la reforma educativa sobre la organizacion de los centros y las prac-
ticas docentes, una aproximacion mas detallada a sus discursos muestra que la politica de rendicion de
cuentas del trabajo docente y la evaluacion mediante estandares de aprendizaje impuestas por la LOM-
CE, introducen modificaciones importantes sobre la profesionalidad docente (Maroy, 2006) también
en Espafia, como ocurre en otros pafses. Muestra de ello son los efectos perversos derivados de esta
Policy evaluation (Mons, 2009) —concretamente el «Zesting— que senala el profesorado de la investigacion:
el «teaching to the test» y, con ello, la reduccion del curriculum escolar (Mons, 2009; Yetly, 2017; Maroy e#
al., en este monografico). Frente a ello, buena parte del profesorado reivindica la dimensién humana
presente en la relaciéon docente de ensefianza-aprendizaje, que escapa a la medicion estandarizada, y un
grupo minoritario rechaza esta centralidad creciente de la filosofia de la evaluacion (Martuccelli, 2010)
por homogeneizar la produccién de sujetos escolares. Por tanto, este analisis mas minucioso deja ver que,
frente a la impresion aprioristica del profesorado sobre la reproduccion del sistema y las practicas educa-
tivas, a pesar de las reformas, existe un impacto destacable de éstas, con especial atencion a la LOMCE,
sobre sus practicas docentes y la organizacion de sus centros: la consolidacion creciente de una cultura
de la evaluacion (Ruiz, 2010), cuyo principal mecanismo de regulacion educativa son los dispositivos de
rendicion de cuentas (Ranson, 2003; Mons, 2009; Ruiz, 2010; Cattonar, Dumay y Maroy, 2013; Maroy y
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Voisin, 2013; Dutercq, 2016; Dutercq y Maroy, 2017; Yerly, 2017), todo lo cual introduce cambios sobre
la profesionalidad docente (Maroy, 2000) y para el alumnado (Mons, 2009).

La tercera conclusion del articulo se refiere al impacto de las politicas de rendicion de cuentas sobre
el profesorado. Los datos de la investigacion diferencian entre profesorado funcionario, de centros pu-
blicos, y profesorado laboral, de centros privados y concertados. El discurso que cuestiona la inmunidad
del funcionariado ha calado socialmente en Espafia, lo que podria apuntar hacia el desmantelamiento
progresivo del empleo funcionarial en la administraciéon publica, en el marco de una nueva gobernanza,
neoliberal (Ranson, 2003), basada en la evaluaciéon (Martuccelli, 2010). El profesorado de la investigacion
parece consciente de esta tendencia que, por otro lado, forma parte, como hemos dicho antes, de cam-
bios estructurales mas profundos que redefinen el profesionalismo en general (Evetts, 2006, 2011), y el
docente en particular (Whitty, 2000; Maroy y Cattonar, 2012; Luengo y Saura, 2013; Hall y MacGinity,
2015; Dutercq y Maroy, 2017; Venegas, 2017a). Otros aspectos destacados estan implicados en ello, como
la burocratizacién del trabajo docente (Evetts, 2006, 2011), que los datos de nuestra investigacion sittan
en dos niveles, el organizacional, relativo a la falta de claridad de las politicas educativas, y el de la practica
docente, definida por un trabajo cada vez menos educativo y mas administrativo. I.a consecuencia es la
pérdida de autonomia del profesorado (Cattonar y Maroy, 2012; Maubant, Roger y Lejeune, 2013; Perez-
Roux y Maleyrot, 2015), que da lugar a, y es consecuencia de, la desprofesionalizacion del trabajo docente
(Maroy, 20006; Cattonar y Maroy, 2012; Maubant, Roger y Lejeune, 2013; Perez-Roux y Maleyrot, 2015).
En este sentido, la estrategia del profesorado es una resistencia que toma la forma de reivindicacion de
su agencia como sujeto politico que ha de formar parte activa en los procesos educativos, frente a la ne-
gacion de su agencia que supone la rendicion de cuentas burocratizada (Ranson, 2003), una ausencia del
profesorado sefialada también por Maroy (2006). Asi, el profesorado de la investigacion se mueve entre
la vieja idea de vocacion y la reivindicacion de profesionalizacion (véase también Maroy, 2000), en me-
dio de estas tendencias desprofesionalizadoras fruto de las politicas neoliberales propias del NPM (Ball,
2003), con especial atencion a las politicas de rendicién de cuentas, y que van siendo internalizadas por
una parte del profesorado en términos de responsabilidad social del trabajo docente, dando asi conteni-
do a una ‘subjetivacion’ (Venegas, 2017b) profesional neoliberal (en esta linea, véanse Ball, 2003, 2015;
Luengo y Saura, 2013) que, si bien se apunta en los discursos del profesorado, necesitaria de otra técnica
mas adecuada para ello, como la entrevista, pero que, sin duda, nos abre una futura linea de investigacion

partiendo de las conclusiones de ésta.
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12 Cada Comunidad Auténoma esta representada por un color.



El profesorado de Secundaria en Espafia ante las politicas
de rendicién de cuentas en el marco de implantacién de la LOMCE
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