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Resumen

Los procesos de reforma global plantean una serie de desafios para los sistemas escolares,
uno de ellos es la formacion y profesionalizacion docente. Estos desafios han implicado
un proceso de confrontacion de ideales y comprensiones sobre el oficio del profesorado,
que evidencian el interés de distintos agentes por su regulacion y control. Inglaterra ha
sido uno de los paises pioneros en instalar regulaciones sobre la formacién y profesion
docente basada en un modelo de mercado que se ha ido posteriormente transfiriendo a
otros paises. En este contexto, y desde el marco de la sociologia de las profesiones, anali-
zamos las principales caracteristicas del modelo de regulaciones de la profesiéon docente
en Inglaterra, incluyendo los ejes de formacion inicial, regulaciones de los mercados
laborales y division social del trabajo. Profundizamos, ademaés, en la propuesta que los
principales sindicatos docentes construyen en torno a ella a través de su participacion
en la formacion continua. El modelo de profesionalizacion docente inglés se instala en
un importante acuerdo entre distintos sectores politicos, conservadores y progresistas,
consensuando la idea de que la docencia es una profesion posible de ser evaluada y cuya
accion esta centrada en el trabajo practico. Esto desconoceria otros ambitos de la profe-
sionalizacion como la investigacion sobre la practica y la reflexion de las propias concep-
ciones docentes. En este &mbito, los sindicatos mayoritarios participan en la formaciéon
profesional, ofertando cursos y capacitaciones sobre diversas tematicas. Su propuesta se
sustenta en una formacion sobre la practica, ademas del desarrollo de un modelo de acti-
vismo en el trabajo que parece ser relevante para el propio objetivo sindical. El modelo
inglés se articula en torno a los principios del mercado que flexibiliza las condiciones
para el ejercicio profesional, al mismo tiempo que ejerce un control externo basado en
evaluaciones vinculadas a estandares profesionales del ejercicio practico.

Palabras clave: Profesion docente; Politica educativa; Formacion continua; Sindicato de
profesores; Sociologia de las profesiones; Inglaterra

Abstract

School systems are faced with a series of challenges, one of which is teacher training and
professionalization. These challenges have involved a process of confrontation between
ideals and understandings of the teaching profession, which has led to the interest of
different agents in regulating and controlling it. England has been a pioneering nation
in implementing regulations on teacher training and the teaching profession based on a
market model, which was subsequently transferred to other nations. Within the context
of a sociological perspective on the professions, we analyze the principal characteristics
of the regulation model of the teaching profession in England, including the axes of ini-
tial training, labour market regulations, and the social division of labour. Furthermore,
the proposal that teacher unions build around it through their participation in in-ser-
vice training is explored in depth. The English model of teacher professionalization is
anchored by a significant agreement among diverse political factions, including conser-
vative and progressive, who have come to a consensus on the notion that teaching is
a profession that can be evaluated and whose focus is on practical work. This would
ignore other areas of professionalization, such as research on practice and reflection
on teachers' own conceptions. The majority of trade unions are involved in vocational
training, offering courses and training on various topics. Their approach is grounded
in practical training and the development of a model of activism at work. The English
model is founded on market principles, which facilitate greater flexibility in professional
practice while simultaneously imposing external control through evaluations linked to
professional standards of practice.

Keywords: Teaching profession; Education policy; In-service training; Teachers' union;
Sociology of the professions; England
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1. Introduccion

La profesion y formacion docente han adquirido una importancia creciente en las refor-
mas educativas en los altimos afnos, llegando a estar «en primera linea de la agenda mun-
dial de la politica educativa» (Tatto, 2007, p. 7) impulsada, ademaés, desde las organiza-
ciones internacionales. En este &mbito, la publicacion del informe de la OCDE Teachers
matter (OECD, 2005) asumia la relacion entre la calidad de la educacion y la formacion
del profesorado y establecia tres grandes areas de trabajo: la atraccion, el desarrollo y la
retencion de los mejores candidatos para la docencia (Letendre y Wiseman, 2015).

Esta relacion entre calidad educativa y formacion del profesorado ha estado avalada
por evaluaciones internacionales del rendimiento de los alumnos, como PISA, PIRLS y
TIMMS, y por los sucesivos estudios comparativos que intentaron identificar los «factores
de éxito» de los sistemas educativos, entre los que posiciona la eficacia del profesorado
como uno de los factores claves para conseguir un alto rendimiento del alumnado, enten-
dido esto como alto desempeiio en pruebas estandarizadas y mediciones internacionales
(Mourshed, Chijioke y Barber, 2010; OECD, 2004, 2005; Mincu, 2015). Asi, las reformas
educativas que no tienen en cuenta la formacion del profesorado estan «condenadas a
la ineficacia» (OECD, 2011, p. 12). De esta manera, a nivel internacional se asume, sin
discusion, que la calidad del profesorado y de su formacion determina la calidad edu-
cativa de cualquier pais (Normand et al., 2018). Lo que determina que la formacion y
profesionalizacion del profesorado pasa a ser un «problema politico» que requiere de la
accion regulatoria de los gobiernos (Mayer y Reid, 2016, p. 11).

Estos planteamientos globales sobre las reformas educativas y, en concreto, sobre
la formacion y profesion docente, ha sido estudiadas por diferentes autores bajo el con-
cepto metaforico del Movimiento Global de Reforma Educativa (GERM) que alude a que
la mayoria de las reformas educativas que se estan adoptando actualmente en todo el
mundo responden a problemas y prioridades similares y que siguen una logica politica
parecida asociada a la rendicién de cuentas, la estandarizacion, la descentralizacion y la
autonomia escolar (Sahlberg, 2016) o, como se ha desarrollado mas reciente (Sahlberg,
2023), al aumento de la competencia entre las escuelas por las matriculas, estandariza-
cion de la ensenanza y el aprendizaje, prioridad a la alfabetizacion basica, rendicién de
cuentas basada en pruebas y la privatizacion de la educacion puablica.

Originalmente, el GERM surgi6 en paises que estaban adoptando el paradigma
neoliberal en la prestacion de servicios publicos, como Estados Unidos y Reino Unido
(Robertson, 2015), pero progresivamente se ha ido ampliando a otros paises, a través
de un discurso que asocia este paradigma a la mejora y eficacia del rendimiento escolar.
Esto ha sido legitimado por organismos internacionales que, mediante pruebas inter-
nacionales, han proveido de evidencias para sustentar los problemas de efectividad y
rendimiento de los sistemas escolares (Verger, Fontdevila y Parcerisa, 2019).

En este contexto, el anélisis y las reflexiones de este articulo se centran en las reformas
sobre la profesion docente en Inglaterra, considerado, como se ha sefialado, uno de los
paises pioneros en la puesta en marcha de este tipo de politicas globales. Este contexto es
caracterizado por un modelo de mercado regulado por la ley de oferta y demanda, basado
principalmente en la competencia, flexibilidad y movilidad para la regulacién de los sis-
temas escolares y la profesionalizacion docente (Esper, 2022; Voison y Dumay, 2020),
y cuyo Estado es descrito como evaluador (Santori, 2020), que prescribe estandares de
desempenio y evaltia su logro, en detrimento de la provision y garantia regulada de los
servicios formativos del profesorado.
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En un primer momento, exponemos el marco conceptual para analizar la formacion
y profesion docente. A continuacion, relacionamos los principales debates referidos a
la formacion inicial, la divisién social del trabajo y la regulaciéon del trabajo docente.
Después analizamos el papel que desempefian los principales representantes del pro-
fesorado en el desarrollo profesional como elemento clave para la promocion de un
profesionalismo colegiado y, finalmente, se discuten las consecuencias de este modelo
concreto de profesionalizaciéon docente.

Para analizar la regulacion de la profesion docente nos basamos en la propuesta que,
desde la sociologia de las profesiones, realiz6 Freidson (2001) y que ha sido reciente-
mente operacionalizada por Voison y Dumay (2020). Estos autores destacan tres pilares
institucionales, relacionados entre ellos: la formacion inicial del profesorado, la regula-
cion de los mercados laborales y la divisiéon social del trabajo. En cuanto a la formacion
inicial del profesorado se considera la organizacion, estructura y alcance de la misma.
La regulacion de los mercados laborales hace hincapié en el «punto de entrada» a la
profesion docente, su estatus y la estructura del desarrollo profesional, asi como en los
criterios de promocion y ascenso profesional. Finalmente, la division del trabajo se con-
sider6 a partir de los esquemas de rendicion de cuentas y las formas de autonomia del
profesorado*

2. La formaciodn inicial del profesorado en
Inglaterra: desregulacion y estandarizacion

La formacion inicial del profesorado hace referencia, en este caso, a los «programas de
formacién» que proporcionan conocimientos, habilidades y disposiciones a los futuros
profesores (Tatto, 2008), es decir, qué conocimientos, habilidades y competencias debe-
rian saber el profesorado y cuales son las instituciones responsables de esta formacion
inicial. Estos programas formativos han sido considerados durante las tltimas décadas
un locus de conflicto no solo por la diversidad de prioridades, valores o0 modelos sub-
yacentes en los debates escolares o académicos, sino también por el «intenso interés
gubernamental» (Barton, Pollard y Whitty, 1994, p. 338) generado especialmente a
partir de la profunda reestructuracion del sistema educativo inglés iniciada en los afios
ochenta durante el segundo mandato de Margaret Thatcher. Esta reestructuracion,
legitimada e impulsada por lo que se conoce en el Reino Unido como «ideologias de la
Nueva Derecha», que defendian tanto planteamientos neoliberales a favor de la libertad
de mercado y, por tanto, de la libertad de eleccién de centro, el cheque escolar y la pri-
vatizacion; como planteamientos neoconservadores a favor de un Estado fuerte capaz de
restaurar los viejos valores para resolver la crisis que estaba experimentando la sociedad
occidental (De Puelles Benitez, 2005).

En el caso de la formacion del profesorado, los neoliberales entendian que era inne-
cesaria y que habia que mejorar la situacion a través de la «desregulaciéon» de la profe-
si6n para permitir a las escuelas acudir al mercado, reclutar a los mejores candidatos y
capacitarlos en la propia aula, de tal manera que el trabajo practico predominase tanto
como fuese posible sobre la formacion universitaria. Por el contrario, los neoconservado-
res entendian que la finalidad de la formacién inicial debia ser la educacion de los futuros

1 Los autores agradecen al profesor Felipe Acufia Ruz, del Centro de Investigaciéon para la
Transformaciéon Socioeducativa (CITSE) de la Universidad Catolica Silva Henriquez (Santiago, Chile) su
valiosa contribucién en la aportacion de ideas y revision del manuscrito.
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maestros en las disciplinas a impartir frente a los conocimientos pedagogicos y tebricos
socialmente relevantes, porque la ensefianza era una actividad eminentemente practica
y el aprendizaje de este oficio se deberia aprender a través del ejercicio en las propias
escuelas (Furlong et al., 2000). Ambos planteamientos, aunque diferentes, coincidian al
senalar que la formacion universitaria posee una importancia secundaria, puesto que la
experiencia se convierte en el mejor formador y, de hecho, el thatcherismo supo armoni-
zarlos a través de reformas y acciones concretas.

La primera medida del entonces Secretario de Estado de Educacion, Sir Keith Joseph
fue la publicacion del Libro Blanco sobre la Calidad de la ensefianza y la aprobacion de
la Circular 3/84 (DES, 1984) por la que se fundaba el Council for the Accreditation of
Teacher Education (CATE) con la finalidad de supervisar y acreditar la formacion inicial
en Inglaterra y Pais de Gales y otorgar el Qualified Teacher Status (QTS) que habili-
taba para el ejercicio profesional. Esta medida supuso un cambio radical en un sistema
histéricamente descentralizado, ya que incorpor6 un control central en la estructura y
contenido de los titulos de maestros y, por tanto, una limitacion de la autonomia en la
ensefanza universitaria, al mismo tiempo que pretendia acercar la preparacion profesio-
nal a la realidad de los centros escolares.

En los afos sucesivos, las funciones otorgadas al CATE aumentaron y se reforza-
ron las funciones de control estatal sobre los cursos de formaciéon del profesorado, asi
como el impulso de una formacién mas practica en la iniciacién profesional. De hecho,
a comienzos de la década de los noventa, durante la administracién de Major se apro-
baron dos circulares referidas tanto a los cursos para secundaria (DfEE, 1992) como
para primaria (DfEE, 1993) que establecian un modelo de partnership o asociacion entre
universidad y centros educativos. Los estudiantes tendrian que realizar, al menos, el 50
% de su formacion en las universidades a las que se les asignaba, casi en exclusiva, la
responsabilidad de que los cursos cumplieran los requisitos para su validez académica.
Estas circulares incluyeron una lista de competencias para la ensefianza que los candida-
tos a maestro debian adquirir y ser examinados de ellas para conseguir el titulo. Ambos
documentos supusieron una intensificaciéon del control ministerial sobre los planes de
estudios, la evaluacion y la redefinicion de la profesionalidad docente, que comprendio a
la ensefianza como un conjunto de habilidades que se pueden describir y obtener a través
del entrenamiento en la practica.

De hecho, esta limitacion a la autonomia de las universidades y la intensificacion de
la practica se materializa con la creacion de la School Centred Initial Teacher Training
(SCITT), una nueva ruta de acceso a la docencia que permitia a grupos de escuelas reuni-
das en consorcios recibir financiacion directa del gobierno para poner en marcha planes
de formacion con o sin colaboracién de las universidades.

Este control progresivo sobre los contenidos y la acreditacion de los cursos de forma-
cion culmind con la creacion en 1996 de la Teacher Training Agency (TTA) que sustituye
y asume la mayoria de las funciones del CATE, ademas de gestionar los presupuestos de la
formacion inicial en Inglaterra. Asimismo, se estableci6 un nuevo marco de inspeccion a
cargo de la Office for Standards in Education (Ofsted). Como afirma Furlong (2005), las
administraciones conservadoras habian desarrollado a final de su mandato un sistema
de formacion inicial altamente centralizado y receptivo a través del trabajo desarrollado
por la TTA y la Ofsted. Es decir, se habia logrado una formacién inicial basada en un
sistema con estandares y procedimientos comunes, dentro de un mercado competitivo
entre diferentes proveedores y con una reduccién de la autonomia de las universidades.
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La llegada al gobierno de Tony Blair, precedida bajo el lema de «educacién, educa-
cion, educacion» supuso, desde los planteamientos del Nuevo Laborismo, la necesidad
de una modernizacion del pais a través de un amplio programa de reformas educativas
impulsadas centralmente. Desde sus primeros dias de gobierno ya puso de manifiesto
que, el logro de esas reformas educativas pasaba por la modernizacion de la profesion
docente para convertirla en una «profesion del siglo XXI». Este reclamo de un «nuevo
profesionalismo» se expone en el Libro Verde Teachers meeting the challenge of change
y se basa en la flexibilidad, la actualizacion constante para afrontar los retos de socieda-
des cambiantes, las altas expectativas consigo mismo y con el alumnado, la aceptacion
de la rendicion de cuentas, la adaptacion al funcionamiento local de las escuelas, las
receptividad hacia las contribuciones que padres, empresarios u otros pudieran hacer en
favor de los centros (DfEE, 1998, p. 13-14)

A lo largo de su mando, el Nuevo Laborismo insisti6 en un mercado competitivo en
la formacion inicial y ha seguido fomentando la competencia con la universidad. Junto
con el SCITT iniciada durante el gobierno conservador, se han desarrollado «nuevas
rutas» basadas en el empleo. Todas ellas implicaban una capacitacion «en el trabajo» y
conducian al Qualified Teacher Status y se dividian en tres grupos: Graduate Teacher
Programme (GTP), Overseas Trained Teacher Programme (OTTP) y el Teach First.

De manera paralela a esta medida, se avanz6 hacia una intervencion en el contenido
de la formacion inicial a través de dos medidas concretas que habian sido disefiadas en
el gobierno conservador, pero que se desarrollaron durante el Nuevo Laborismo. Por un
lado, el gobierno conservador aprobé la Circular 10/97 (DfEE, 1997) que transformo las
competencias previamente especificadas en «estindares» mas elaborados y, por otro, se
desarroll6 un National Curriculum para la formacién inicial que especificaba en detalle
el contenido que debian cubrir el profesorado tanto en primaria como en secundaria,
circunscrito a cuatro asignaturas: inglés, matematicas, ciencias y tecnologia de la infor-
macion y la comunicacion. No obstante, el plan de estudios nacional seria sustituido en
2002 por una lista general de estandares que abarcaban tres areas principales: valores y
practicas y docencia (planificacion y objetivos, seguimiento y evaluacién; docencia y ges-
tion de clase). Estos estandares van acompafnados de un manual de orientacion para ase-
sorar sobre como se podrian lograr estos estandares y era actualizado periédicamente en
sus sugerencias. Estas dos medidas, establecimiento de estandares y mantenimiento de
una variedad de proveedores de la formacion inicial ha reforzado una formaciéon docente
funcional o basada en una racionalidad técnica, supuestamente objetiva (Furlong, 1991)

En 2010, el nuevo Secretario de Estado de Educacién del recién elegido gobierno de
coalicién, Michael Gove manifesto la necesidad de mejorar los estandares y aprueba, en
ese mismo ano, el Libro Blanco The Importance of Teaching (DfE, 2010) que marcaria,
sin duda, un hito en las reformas de la formacion inicial del profesorado (Simon, 2019),
pues contiene las principales iniciativas con las que se pretende dar respuesta a las criti-
cas globales al profesorado como consecuencia de los resultados de las pruebas interna-
cionales (Maguire, 2014). Este documento recoge las politicas educativas del gobierno de
coalicion conservador-liberal-demdcrata relativas a la calidad de la ensefianza asociada
al logro de los estudiantes y a docentes altamente capacitados y motivados; a la atracciéon
y retencion de los mejores graduados y profesionales con experiencia en otros campos
hacia la ensefianza; el desarrollo profesional continuo y a programas de mentoria, lide-
razgo educativo y habilidades pedagogicas; estandares profesionales claros que permi-
tan la evaluacion del desempefio docente, asi como su mejora y reconocimiento de la
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excelencia (DfE, 2010). En relacion con la formacion inicial, Menter y Reynolds (2019)
han argumentado que una caracteristica distintiva de este documento fue su énfasis en
un modelo de aprendizaje (apprenticeship) donde se incrementara el tiempo de los futu-
ros profesores en el aula para aprender el «oficio» de la ensefianza.

Una politica clave para realizar este cambio fue el programa de School Direct, un
plan que permitia a las escuelas publicas contratar directamente a los futuros docentes
y recibir, al mismo tiempo, la formacion necesaria para conseguir su acreditacion pro-
fesional. Cuando se anunci6 por primera vez este programa, se limit6 a 500 plazas, pero
con el tiempo se ha convertido en el principal vehiculo para situar a las escuelas como
responsables de la formacion docente, tal y como afirmé el Secretario de Estado, «las
escuelas deben desempefiar un papel mas importante en el liderazgo de la contratacién,
seleccion y formacion de los profesores» (DfE, 2011, p.11).

Este modelo ha tenido varias consecuencias, por un lado, el incremento de la mercan-
tilizacion debido al incremento considerable del ntimero de vias de acceso a la docencia,
asi como del nimero de proveedores de formacion inicial centrados en la escuela (Quirk-
Marku y Hulme, 2017), donde, ademas de las universidades y escuelas de formacion
docente (colleges), se encuentran los consorcios y alianzas entre escuelas y universida-
des u organizaciones benéficas. Y, por otro lado, la renuncia de algunas universidades
a impartir esta formacion, debido al incremento de la competitividad con el resto de
proveedores acreditados de formacion inicial.

En 2015, el gobierno britanico encargé a sir Andrew Carter un informe con el objetivo
de analizar la calidad y la eficacia de la formacion inicial del profesorado en Inglaterra
(DfE, 2015) conocido como Carter Review of Initial Teacher Training. En él se estable-
cian una serie de recomendaciones para la formacion inicial como el establecimiento de
estdndares nacionales de calidad que aseguraran que todos los programas cumplieran
para preparar a los futuros docentes de manera efectiva; aumentar la importancia de la
experiencia practica en la formacion inicial, fortalecer la colaboracion entre las institu-
ciones de educacion superior y las escuelas, mejorar la calidad y el apoyo proporcionado
a los mentores que desempenan un papel clave en el desarrollo profesional de los futuros
docentes; establecer un enfoque més personalizado en la formacion inicial; promover el
desarrollo profesional continuo, asegurando el acceso o y apoyo a lo largo de su carrera
y, finalmente, fortalecer el liderazgo docente proporcionando oportunidades para que
ejerzan dicho liderazgo en el &mbito escolar.

Este informe fue un documento decisivo para la publicacion, al afio siguiente, del
Framework of Core Content for Initial Teacher Training (DfE, 2016), modificado en
2019 por el Initial Teacher Training Core Content Framework (DfE, 2019)2, vigente
en la actualidad. Este documento detalla las ocho areas de contenido (altas expectati-
vas, como aprende el alumnado, asignatura y curriculo, practica en el aula, ensenanza
adaptativa, evaluacion, gestion del comportamiento y comportamiento profesional) y los
estandares asociados a cada una de ellas y necesarios en la formacion inicial en términos
de lo que debe llegar a saber («Aprender que...») y debe ser capaz de hacer («Aprender
cOmo...»).

Una de las criticas mas recientes a este marco la realizaron Turvey et al. (2019) que
afirman que «esta nueva politica representa el cambio mas significativo en lo que se ense-
nara al nuevo profesorado en Inglaterra desde 1998» y «presenta riesgos significativos

2 Para mas informacion, véase: https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/
system/uploads/attachment_data/file/974307/ITT_core_content_framework_.pdf
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en términos de la calidad de los nuevos profesores». Su principal preocupacion es que
demuestra «bajas expectativas o estandares para una profesion de graduados». Estos
autores apuntan que este marco sigue manteniendo un «enfoque tradicional de la forma-
cion» que consiste en garantizar que el profesorado sea un «gestor» del aprendizaje del
alumnado, centrado en las necesidades inmediatas del aula frente a otro que considere
su trabajo como una actividad intelectual, con capacidad para generar investigacion e
innovacion sobre su practica profesional.

Durante estas ultimas décadas de reformas en Inglaterra, la agenda politica sobre la
formacion inicial del profesorado ha centrado su atencion en la necesidad de mejorar su
calidad a través del fortalecimiento de la experiencia practica basada en la escuela (rela-
cionada con el «aprendizaje de un oficio») a través del incremento de programas y pro-
veedores de formacion, al mismo tiempo que se establecen, desde el gobierno central, los
estandares profesionales definidos en términos de lo que debe saber y hacer un docente.
Algunos autores han sefialado un cambio en la naturaleza del conocimiento profesional
(Whitty, 2017), derivado de esta creciente marginacion de la educacion superior y del
énfasis en «lo que funciona». La investigacion y el conocimiento te6ricos son importan-
tes, pero parece que solamente relevantes para los disefiadores de politicas y sus asesores
expertos, y no para el profesorado de las escuelas.

3. Los estandares profesionales como
reguladores del trabajo docente

La regulacién del trabajo docente en Inglaterra se enmarca dentro de lo que Voison y
Dumay (2020) sefialaron como un modelo de mercado. Este modelo se basa en la aper-
tura, flexibilidad y competencia por el empleo. La apertura del mercado laboral permite
no solo que personas con distintos niveles de formacion accedan a puestos docentes, sino
también un modelo abierto de contrataciéon que pretenda maximizar el «ajuste» entre el
profesorado y las escuelas. En este modelo, el establecimiento de los estandares profe-
sionales suponen un elemento regulador fundamental para la evaluaciéon del desempefio
docente, el establecimiento de las expectativas sobre la practica profesional y la base
para el desarrollo profesional docente.

En Inglaterra, los estandares profesionales se introdujeron por primera vez en 1998
como parte de la «agenda normativa» (Evans, 2011) que introdujeron gran parte de los
paises desarrollados para gestionar el desempeno de los trabajadores en el sector ptiblico.
Estos estandares profesionales fueron revisados y modificados en 2002, 2007 y, por
ultimo, en 2011 durante el gobierno de coalicion liberal conservador. Esta tltima revi-
sidon supuso una reduccion considerable o «simplicacion» (Helgetun y Dumay, 2020) del
numero de estandares y, a diferencia de los anteriores, afectaron a todo el profesorado,
independientemente de su etapa profesional. Ademas, se establecieron un nivel minimo
sobre la practica profesional y sobre el comportamiento que se esperaba del profesorado,
incluyendo mecanismos de rendicion de cuentas y evaluacion del desempeio profesional
(Goetel, 2010).

La «agenda normativa» consta de dos partes, la primera, denominada Teaching,
incluye ocho estandares referidos al saber como ensenar: se destaca que el profesor
debe «establecer expectativas elevadas que inspiren, motiven y supongan un reto
para el alumnado», «promover el progreso y los buenos resultados de los alumnos,
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demostrar un buen conocimiento de la asignatura y de los planes de estudio», «pla-
nificar e impartir clases bien estructuradas», «adaptar la ensefianza para responder
de los puntos fuerte y las necesidades de todo el alumnado», «hacer un uso preciso y
productivo de la evaluacion», «gestionar eficazmente el comportamiento para garan-
tizar un entorno de aprendizaje bueno y seguro» y «cumplir con responsabilidades
profesionales mas amplias». La segunda parte, méas breve, denominada Personal and
professional conduct, establece las normas de conducta personal y profesional exigi-
das al profesorado. Estos estandares, que son deliberadamente mensurables, suponen
una forma de reconfigurar la profesionalidad docente impuesta desde el gobierno y que
estd mucho mas centrada en el comportamiento que en las actitudes e intelectualidad
basada en un juicio profesional (Evans, 2011).

Estos estandares profesionales funcionan dentro de un contexto marcado por la
devolucién del poder de decision a nivel local promovido desde 2010 por el gobierno
de coalicion liberal conservador y que tuvo en la aprobaciéon de la Academies Act su
punto algido. Esta ley establecié un marco legal y regulatorio para instaurar academias,
escuelas independientes, financiadas por el gobierno en lugar de por las autoridades
locales y patrocinadas por organizaciones externas como fundaciones, empresas o gru-
pos de expertos. Estos centros cuentan con mayor libertad y autonomia en la toma de
decisiones, incluida la evaluacién del desempefnio docente y las condiciones salariales.
Por lo tanto, el profesorado, ademas de cumplir con los estandares profesionales a nivel
nacional, debe dar respuesta a las condiciones especificas de cada centro. Estas escuelas
constituyen en la actualidad la mayoria de todas las escuelas secundaria de Inglaterra y
una proporcion cada vez mayor de las escuelas primarias (Whitty, 2017 ).

Con anterioridad, el gobierno de coalicion habia decidido que las frree schools no ten-
drian tampoco que emplear profesorado cualificado y, en su lugar, podrian emplear a
quienes los directores consideraran adecuados. Esto implica que los requisitos prescritos
oficialmente para ejercer la profesion docente se aplicaran a un namero cada vez menor
de escuelas. En este ambito, el tltimo informe de Eurydice (2021) senal6 que casi el 50 %
del profesorado en Inglaterra experimenta «mucho» estrés en el trabajo, lo que duplica
el porcentaje de la UE. Algunos de los factores que se indican como causa de ese estrés
son la carga de las tareas administrativas, el exceso de calificaciones, la responsabilidad
sobre los logros del alumnado, ademés de la adaptacién a las exigencias cambiantes de
las autoridades politicas.

Inglaterra tiene, ademas, una de las tasas mas altas de abandono del profesorado de
educacion secundaria (9,9 %) entre los paises de su entorno, a pesar de que la proporciéon
de profesores satisfechos o muy satisfechos con su salario es superior al valor de la UE.
Para contrarrestarlo se cre6 una estrategia de contratacion y retencion que incluye las
siguientes medidas: revision del marco salarial, reduccion de la carga de trabajo inne-
cesaria, provision de apoyo adicional para abordar los comportamientos problematicos
de los alumnos, introducciéon de un marco de carrera profesional temprana, apoyo a los
centros para mejorar la disponibilidad de oportunidades de trabajo a tiempo parcial y
flexible, introduccion de nuevas cualificaciones de desarrollo profesional vinculadas a la
ensefianza en el aula, y reforma de las becas de formacion del profesorados.

3 Paramaésinformacion, véase: https://www.gov.uk/government/publications/teacher-recruitment-
and-retention-strategy).
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4. La autonomia del profesorado en un
modelo de rendicion de cuentas

La autonomia del profesorado es otro aspecto clave de la regulacion docente y, aunque ha
sido definido de multiples formas, se refiere, en sentido amplio, a «la capacidad, libertad
y/o responsabilidad de tomar decisiones relativas a la propia ensenanza» (Aoki, 2002, p.
111) 0 a «pensar por uno mismo en situaciones inciertas y complejas en las que el juicio
es mas importante que la rutina» (Pitt y Phelan, 2008, p. 189-90). Un alto nivel de auto-
nomia se ha asociado a efectos positivos como el bienestar, creatividad y eficacia tanto
para profesorado como para los estudiantes (Cribb y Gerwitz, 2007). Si bien no se puede
afirmar con rotundidad que la autonomia sea un «fenémeno dependiente del contexto»
(Salokangas, Wermke y Harvey, 2020, p. 329), su significado tampoco es general ni uni-
versal, sino multidimensional, situado en el contexto e influido por él. En este sentido, el
poder y control sobre la toma de decisiones puede variar a nivel de aula, centro o a nivel
profesional (Salokangas et al., 2020).

La autonomia del profesorado en Inglaterra hay que comprenderla dentro del modelo
de mercado que se ha ido sefialando a lo largo del articulo y que comienza a finales de
la década de los afios 80 como respuesta a la percepcion de ineficacia y necesidad de
establecer mecanismos de rendicién de cuentas (Santori, 2020). Durante la década de
los 70, los docentes poseian un alto grado de autonomia justificada por su experiencia.
Estaba ampliamente aceptado que su papel incluia la libertad de decidir no solo cémo
ensenar, sino también qué ensenar y evaluar al alumnado, ademés con responsabilidad
en el desarrollo e innovacion curricular. Sin embargo, en los afios sucesivos este pano-
rama cambi6 abruptamente.

De manera mas reciente, durante el gobierno de coaliciéon liberal conservador lide-
rado por David Cameron y Nick Clegg (2010-15), la autonomia del profesorado se ha
visto influida por discursos localistas (Quirk-Marku y Hulme, 2017) que apuestan por una
mayor descentralizaciéon y devolucion del control a nivel local para mejorar la autonomia
docente y la innovacion y mejora de los centros educativos. De hecho, en el influyente Libro
Blanco The Importance of Teaching (2010) aparecen repetidas referencias a la necesidad
de eliminar la «interferencia ministerial» (DfE, 2010, p. 11) y la «prescripcién y burocracia
innecesarias» (DfE, 2010, p. 28) que supuestamente, han limitado la autonomia.

De hecho, una de las medidas que introduce es la modificacion en el proceso de eva-
luacion del desempefio docente a través de la intensificacion de los mecanismos de auto-
rregulacion a través de la autoevaluacion continua, apoyada por la inspeccion periodica
(Quirk-Marku y Hume, 2017) y, reducir asi la gestion excesivamente controladora. No
obstante, este planteamiento para mejorar la autonomia profesional también ha impli-
cado un incremento del control, ya no externo, sino a través del fortalecimiento de la
direccion escolar (Ferguson et al., 2000).

Existen numerosos estudios sobre como ha impactado la autonomia docente en su
profesionalidad. Algunos de ellos, afirman que estas reformas han reducido (aunque
no eliminado) la capacidad del profesorado para ejercer su autonomia (Ozga, 2020;
Troman, 2008; Ball, 2012) en un contexto de rendiciéon de cuentas cada vez mas com-
plejo, caracterizado no solo por las evaluaciones externas sino también por el incremento
del namero de proveedores educativos que han otorgado un mayor valor a la necesaria
produccion de datos sobre el rendimiento de los estudiantes, y que ademas, se consideran
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como incuestionables (Ozga, 2020) sobre la verdad o sobre lo que importa realmente en
la ensenanza. En una linea similar, Quirk-Marku y Hulme (2017) han senalado que la
narrativa politica de este localismo conservador se ha convertido en otro medio para
responsabilizar e individualizar al profesorado del rendimiento de los estudiantes ante
la gran cantidad de proveedores en educacion. El discurso del localismo ha reducido el
papel del gobierno local en la supervision de las escuelas financiadas publicas y ha otor-
gado mayor responsabilidad en el cambio educativo a las Multi-Academy Trusts (MAT),
como organizaciones que gestionan las academias, las alianzas de escuelas, los lideres
nacionales de educacion y la inspeccion.

En este contexto, el profesorado inglés ha tenido que reinventar las formas en que
se vuelve un profesional auténomo, buscando asi, resistir una regulacién profesional
flexibilizada en el mercado y desarrollada externamente, que instalan una racionalidad
de imposibilidad sobre el ser un profesional autbnomo (Rayner y Gunter, 2020). Frente
a ello, algunos otros autores (Sachs, 2003) apelan a una «identidad activista» que con-
trarreste las fuerzas del gerencialismo, a través de la colegialidad y el colectivismo. Estas
identidades apostarian por un profesionalismo transformador, un «llamamiento a la
accion» para «... aprovechar los diversos recursos intelectuales, sociales y politicos» del
profesorado para «enmarcar las futuras agendas para la escolarizacion y la educacién»
(Sachs 2003, p. 154). En este contexto, la colegialidad y la colaboracion se han conside-
rado cruciales para el mantenimiento de los valores y las practicas profesionales funda-
mentales en las instituciones gerencialistas (Clement y Vandenberghe, 2000).

Ahora bien, dado que la direccion escolar es directamente responsable de elevar el
nivel académico de los alumnos, el sistema escolar en Inglaterra se ha inclinado hacia un
mayor uso de la autoridad por parte del director, alejandose de la confianza en la capa-
cidad individual del profesorado para tomar decisiones sobre el aprendizaje, el progreso
y los logros del alumnado en sus aulas. Esto ha implicado que la capacidad de ejercer
la profesionalidad individual depende ahora no solamente de la fuerza relativa de sus
propios conocimientos, habilidades y proposito moral, sino también de como el director
utiliza su autoridad pedagogica para establecer los valores colectivos expresados en las
culturas de las escuelas en las que trabajan. Por lo tanto, la forma en que los directo-
res interpretan y gestionan esta autoridad en contextos de reforma neoliberal iniciados
externamente puede determinar ahora como sus maestros experimentan la autonomia
profesional.

Estas lecturas alternativas del futuro de la profesionalidad en la era performativa -el
«empoderado», el «incorporado» y el «activista»- son también un reclamo actual y un
desafio para el profesorado que pretende mejorar la democracia local y salir del pensa-
miento de imposibilidad de accién auténoma (Rayner y Gunter, 2020). De esta manera,
el concepto de profesionalidad surge como algo dindmico y dependiente del contexto,
de tal forma que «puede variar de un profesor a otro, de una escuela a otro y de una
jurisdiccibn a otra...» (Pitt, 2010, p. 1).

5. Los representantes del profesorado y su
papel en la profesionalizacion docente

Durante gran parte del siglo XX, los sindicatos docentes tuvieron un papel importante
dentro de la variedad de estructuras tripartitas (Estado, Autoridades Educativas Locales
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y profesorado) que caracterizaba la gobernanza del sistema educativo britanico, especial-
mente en el Comité Burnham, destinado a la negociacion colectiva nacional sobre sala-
rios y condiciones laborales docente, pero también en otros destinados con el curriculo
y la evaluacion (Lowe, 2007). En 1987, el gobierno de Thatcher aboli6 los derechos de
negociacion nacional, ademas de aprobarse un plan de estudios nacional donde los sin-
dicatos fueron excluidos deliberada y sistematicamente no solo de la negociacion, sino
también de la gobernanza del sistema (Stevenson, 2014; Wiborg, 2016).

Esta marginacion de los representantes docentes en la gobernanza del sistema edu-
cativo se extendio hasta 2003, cuando el gobierno del Nuevo Laborismo inici6 debates
con los sindicatos después de las presiones y huelga que organizaron por el aumento
de la carga de trabajo y donde los diferentes sindicatos mostraron una inusual unidad
(Wiborg, 2016). A partir de ahi se establecié una «colaboraciéon social» entre gobierno,
autoridades locales y sindicatos. Esta colaboracion social, diferente a la que existian
antes del thatcherismo, se ha denominado «nuevo sindicalismo» (Stevenson y Carter,
2009) y se ha caracterizado por el rechazo de las relaciones conflictivas y la busqueda de
formas mas colaborativas entre los empleadores y los sindicatos. Esta nueva formacion
de colaboracion fue abolida en 2010 por el gobierno de coalicién. Ademaés, con la entrada
en vigencia de Ley de las Academias, que ha desarrollado un mercado altamente com-
petitivo, aparecen nuevos actores con los que negociar las condiciones docentes, lo que
ha fragmentado la organizacion sindical y los desafios de encontrar puentes de unidad
(Stevenson, 2014). En un contexto de innumerables empleadores, es mas dificil buscar
la forma de participar en la gobernanza del sistema y, por tanto, de afirmar su influencia.

En esta linea se han desarrollado varios trabajos para pensar la renovacién sindical,
como el de Fairbrother (2000) que abogaba por campanas activas de resistencia frente al
gerencialismo agresivo y a conflictos mas abiertos sobre el control del proceso laboral de
los docentes o bien, como una perspectiva de negociacién, pero basada en la escuela como
ya sefialara Kerchner y Mitchell (1988). Bascia (2009) también ha apuntado que las

«Organizaciones de docentes pueden ser sitios para la experimentacion
e innovacion educativa, el liderazgo docente, el aprendizaje docente
y el desarrollo profesional y que pueden servir como fuentes de
retroalimentacion del sistema sobre las condiciones educativas y pueden
aumentar la capacidad de los sistemas educativos en términos mas

amplios» (p. 785)

En este ambito, los nuevos activismos docentes posicionan el trabajo como un espa-
cio de disputa para hacer frente al pensamiento de «colmena» o de inmovilidad al que se
ve sometido el profesorado (Rayner y Gunter, 2020). Trabajos recientes sobre activismo
docente suponen la necesidad de que su formacién adopte un marco de justicia social y
compromiso con la igualdad de oportunidades (Mittenfelner, Jones-Layman y Quinn,
2022), motivado por un cambio en la tradicion sindical, pasando de un sindicalismo labo-
ral de «pan y mantequilla» a otro «profesional-social» que dispute nuevas formas de pro-
fesionalizacion de la docencia desde amplias demandas sociales (Stevenson, 2003; 2015).

Los nuevos sindicalismos docentes muestran como los espacios colectivos contribu-
yen a amortiguar los efectos de las politicas educativas, en la medida que contrarrestan
las limitaciones institucionales, asociada al aislamiento y parcelaciéon de conocimientos
(Stevenson, 2014; 2015). Ademas, las asociaciones docentes activistas refuerzan la idea
de formacion sobre justicia social, fomentando la colaboracion, el aprendizaje y didlogo
sobre los problemas de la practica.
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Una de las principales apuestas de la accién sindical ha sido fomentar un desarrollo
profesional de alta calidad a través de la formacion continua como un derecho de todo
el profesorado (Bangs y MacBeath, 2012) donde la formacién continua ocupa un lugar
central. En Inglaterra, los sindicatos docentes han comenzado a ofrecer un servicio inte-
gral de defensa de los derechos laborales, participando en la oferta de actividades de
formacion continua que el profesorado puede optar como mérito y rendicion de cuentas
de su profesionalizacion (Stevenson, 2003).

Siguiendo a los dos sindicatos mayoritarios con presencia nacional, National
Education Union -NEU- y National Association of Schoolmasters Union of Women
Teachers - NASUWT-, las propuestas formativas que desarrollan son complejas e inclu-
yen actividades tales como cursos, capacitaciones y jornadas de actualizacion presencia-
les y virtuales, en tematicas vinculadas con el quehacer del profesorado en la escuela y
el activismo en el trabajo. Estas propuestas apuestan por el desarrollo continuo docente
asociado a su puesto en el trabajo y se diferencian entre actividades para nuevos afiliados
y para el profesorado que asume labores sindicales en los niveles escolares-locales.

En ambos casos, el programa de formacién sindical incluye actividades formativas
vinculadas a la comprension de la normativa sindical y laboral, incluyéndose habilidades
de negociacion en los lugares de trabajo, la construccion de casos de especial interés
para la defensa corporativa y derivacion, y la visibilizacion de la exclusion de grupos
minoritarios en los espacios laborales. En ambos casos se ofrecen cursos de formaciéon
complementaria que podria ser relevante para el desarrollo de la accion sindical. Estos
implican habilidades técnicas para el uso de tecnologias y otras tematicas asociadas como
la seguridad, el bienestar y casos de buenas practicas en las escuelas. Esta formacion bus-
caria la inclusion de nuevos afiliados y el desarrollo de la practica sindical en la escuela.
Por ejemplo, el Curso de formacién para funcionarios locales (Local Officer Training
Courses) de NASUWT tiene entre sus propositos comparar y contrastar los modelos de
‘servicio’ y ‘organizacion’ de los sindicatos, en una suerte de comprension de la ventaja
competitiva que tiene este sindicato, en contraste con otros.

Un aspecto clave en el desarrollo de la accién formativa de los sindicatos son los
procesos de negociacion en el trabajo y la defensa de quienes son afiliados/as. En ambos
casos, los cursos de negociacion tienen «minimos» contenidos y habilidades para quie-
nes tengan un cargo de representacion sindical en las escuelas. Estos cursos buscarian
el conocimiento de marcos normativos y legales que resguarden el lugar de quien nego-
cia y el desarrollo de habilidades de comunicacion efectiva y dialégica con la autoridad.
Adicionalmente, se ofrecerian conocimientos sobre la construccién de una situacion
como problemaética. El desarrollo de estas habilidades se organizan en torno a buenas
practicas de negociacion y efectividad en los procesos de intercambio con la autoridad y
de representacion de los intereses del profesorado.

Entre las diferencias del programa de formacién sindical, NASUWT propone cursos
de formacion que asocian activismo con el lugar especifico de trabajo, a diferencia de
NEU, cuyo programa de formacién militante se asocia con la descripcion de roles de
representacion sindical. Ahora bien, NEU es claro en sostener que el contenido de la
formacion politica de sus dirigentes se asocia con la inclusion, defensa de las minorias y
el desarrollo de una accion sindical asociada a la igualdad en el trabajo. En este ambito,
NEU oferta una escuela de verano en formacioén sindical que no solamente es para sus
afiliados sino para el profesorado en general. La escuela de verano seria un espacio de
intercambio y discusion que permite la canalizaciéon del descontento y malestar del pro-
fesorado sobre las situaciones de injusticia y desigualdad del sistema educativo inglés.
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Ahora bien, otro camino recorre la formacion continua para el profesorado no mili-
tante o no afiliado. En general, los contenidos de los cursos se vinculan con normativa
legal y educativa asociada a temaéticas diversas -inclusion, género y migracion, en gene-
ral-, y a la construccion de estrategias para el abordaje de los contenidos en el lugar
de trabajo. En todos los ambitos se ofrecen buenas practicas laborales y escolares que
permitan servir de ejemplo para el activismo local. En este &mbito, el programa de NEU
es mas amplio y diverso e incluye actividades asociadas a la gestion de aula y el trabajo
con grupos de estudiantes hasta la experiencia de ser docente. La propuesta formativa de
NASUWT se articula en mddulos que funcionan concatenados, e incluyen, por un lado,
algunos que desarrollan habilidades para el trabajo en aula, y otros que intentan deter-
minar o diagnosticar situaciones de injusticia en el trabajo que, eventualmente, pueden
ser constitutivas de vulneraciones de derechos laborales.

Las tematicas de formacién que estos sindicatos abordan son diversas e incluyen al
menos conocimientos sobre metodologias para la ensefianza y el curriculum, las caracte-
risticas del estudiantado, sus familias y contextos, el uso de las TIC, el analisis de la pro-
pia practica y trabajo con otros docentes. Junto con toda una oferta formativa asociada a
la formacion sindical y activismo en el trabajo, se articula una defensa de situaciones de
injusticias de grupos minoritarios. Asi, los talleres de educacion antirracista, empodera-
miento femenino, justicia ambiental y condiciones de precariedad en el trabajo de NEU o
el curso Tackling Under-Representation de NASUWT para la inclusion del profesorado
infra-representados -trans, afrodescendientes, LGTBIQ+, con discapacidad, jovenes y
mujeres- son espacios para la canalizacion de demandas y subjetividades invisibilizadas
en el espacio escolar, entendiendo las disputas que se generan en torno a la construcciéon
ideologica de la discriminacion.

En este mismo aspecto, el conocimiento de las normativas para la defensa institucio-
nal del profesorado y la formacion sobre posibles vulneraciones de derechos laborales es
otra arista de la formacion politica y una préctica reivindicativa desde los propios espa-
cios escolares. Esto implicaria que el profesorado organizado busque formas de poner en
dialogo los desafios de las discrepancias escolares, en tanto suponen diferencias ideold-
gicas sobre la profesiéon docente.

Estos ejemplos muestran como los sindicatos ingleses, siendo parte de un mercado
de formacion continua, construyen una opcion de profesionalizacion que mezclan con-
tenidos relevantes de la formacioén docente y otros contenidos auxiliares del quehacer
politico del profesorado. La formacion politica, que se articula alrededor de elementos
de agitacién con otros de negociacion, mixtura la militancia o activismo en el trabajo con
la formacién docente.

6. Conclusiones

En este articulo hemos analizado la regulacion de la profesion docente en Inglaterra
siguiendo el marco de andlisis propuesto por Voison y Dumay (2020). Para ello, se han
considerado las reformas mas importantes en las ultimas décadas referidas a la forma-
cion inicial del profesorado, a la regulaciéon del mercado de trabajo, a la autonomia del
profesional y su relaciéon con el modelo de mercado propio, no solo de Inglaterra, sino
también de Estados Unidos, Australia, Nueva Zelanda o Chile. Se ha prestado especial
interés al papel que desempenan los dos sindicatos mayoritarios, el NASUWT y el NEU
en el desarrollo profesional docente, como parte de una accion organizada y colectiva del
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profesorado para responder a las implicancias de las regulaciones profesionales basada
el mercado.

En relacion con la formacion inicial del profesorado, las reformas actuales apuntan
a una a un incremento en la regulacion por parte del gobierno central, al mismo tiempo
que se multiplican las vias de acceso a la profesion docente y los programas y el tipo de
proveedores que imparten formacion inicial. En este sentido, la regulacién del gobierno
se basa en el establecimiento de lo que debe ser un «buen profesor» a través de un marco
de contenidos béasicos para la formacion inicial vinculado a estandares profesionales,
asi como en la inspeccion realizada por Ofsted. Estos contenidos basicos establecidos
para la formacion inicial priorizan un conocimiento practico («saber qué» y «saber
cdmo») sobre las técnicas de gestion del comportamiento, a la sabiduria practica o al
conocimiento del contenido de las asignaturas. De ahi que se haya producido un giro
hacia la practica (Zeichner, 2012) en el conocimiento profesional y una valoracion de la
formacion basada en la escuela frente a la importancia del papel desempefiado por las
universidades y una formacion investigativa.

Asimismo, los estandares profesionales no solo regulan y conforman la profesion
docente a través de los contenidos de la formacion inicial, sino que son la piedra angular
para la evaluacion del desempefio docente, el establecimiento de las expectativas sobre
la practica profesional o la base para el desarrollo profesional docente. En este sentido, la
reforma del gobierno de coaliciéon del 2011 supuso un cambio importante en cuanto que
aleja la idea de la ensefianza como una profesion basada en la investigacion y se acerca
a otra como «construccién de la ensenanza como un oficio»(Beauchamp et al., 2015)
influida por planteamientos basados en rendiciéon de cuentas desde la nueva gestion
publica (Santori, 2020).

Esta reforma también promovi6 la defensa de la autonomia profesional a través de
la devolucion del poder de decision a nivel local. En este sentido, se redujeron los con-
troles externos, pero aumento el papel del director para conseguir mejores e innovacio-
nes desde las escuelas dentro de un entorno cada vez mas competitivo facilitado por la
expansion de las académicas. En este caso, la promociéon de una autonomia colegiada
y una autonomia individual ha generado conflictos en varios centros educativos (Day,
2023), ademas ha contribuido a aumentar la responsabilizacion del profesorado sobre el
rendimiento de los estudiantes (Menter, 2023).

Alo largo del articulo nos hemos centrado en el caso de Inglaterra debido a la tradi-
cion descentralizada del Reino Unido, donde cada demarcacion territorial tiene compe-
tencias en materia educativa y, por tanto, diferencias en el desarrollo de sus politicas. No
obstante, las tendencias que hemos ido mencionando sobre la regulacion de la profesion
docente basada en la estandarizacion, en la eficiencia y en la rendicion de cuentas, ademas
de una autonomia limitada son similares a otros paises como Estados Unidos, Australia
o Chile que han adoptado politicas relacionadas con la Nueva Gestion Publica y que estan
siendo promovidas como ortodoxia dominante descrita al comienzo del articulo bajo el
denominado movimiento global de reforma educativa (GERM) y que se basa, como se
ha sefialado en: estandares basicos y mensurables, descentralizacion y devolucion de
responsabilidades organizativas y/o pedagdgicas a las escuelas, y rendiciéon de cuentas
que implica vincular el logro del aprendizaje a incentivos y mejores (Verger, Fontdevila
y Fontdevila, 2019). No obstante, los mismos autores (Verger, Parcerisa y Fontdevila,
2018) ya indicaron previamente sobre la importancia de los legados institucionales y
administrativos en la adopcion de estas reformas globales y convergentes. Lo que implica
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la necesidad de considerar los contextos locales y situados en la interpretaciéon y modula-
cion de las politicas educativas.
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