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1. Introducción 
 
Este informe forma parte del Proyecto de I+D+i en el marco del Programa 
Operativo FEDER Andalucía 2014-2020:  El desarrollo de competencias en la 
formación inicial de docentes en Andalucía después de Bolonia (EEES). Un estudio 
comparativo 25 años después.  
 
 
Los objetivos generales del proyecto son: 
 

• Documentar, contrastar y analizar los procesos de cambio y 
transformación experimentados tras la instauración del Plan Bolonia 
en los Planes de Estudio oficiales de cada una de las ocho Facultades de 
Educación andaluzas. 

• Analizar y valorar los resultados de la implementación de estos Planes 
de Estudio en las competencias profesionales del alumnado, 
profundizando en la respuesta que los nuevos programas de formación 
ofrecen al reto social de Andalucía 2020: Sociedades inclusivas, 
innovadoras y reflexivas. 

• Comparar los resultados obtenidos en el análisis del punto anterior con 
los resultados de la investigación realizada en 1991-1993  con respecto 
a la transformación del conocimiento práctico del alumnado. texto con 
datos del proyecto FEDER 

 
Este informe se corresponde con el caso de la Universidad de Cádiz cuya 
finalidad, universo de intereses así como el número y características de los 
informantes del mismo ha sido consensuado en el seno del equipo de 
investigación. 
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2. Metodología del estudio 
 

2.1. Finalidad 
La metodología usada en este estudio se enmarca dentro de la investigación 
cualitativa en la modalidad de estudio de caso (Stake, 2010). La elección de esta 
modalidad no es casual, sino que es fruto de una decisión metodológica en 
relación al conocimiento que el equipo de investigación ha querido generar. 
Siguiendo a Maxwell (2012, 2019) podemos decir que los métodos cualitativos 
y cuantitativos no son simplemente formas diferentes de hacer lo mismo. 
Tienen diferentes puntos fuertes y diferentes lógicas subyacentes, ya que se 
basan en principios axiológicos, epistemológicos y ontológicos diferentes. 
Esto se plasma en que puedan utilizarse mejor para abordar diferentes tipos 
de preguntas y objetivos (Maxwell, 2012, 2019).  
 
En este sentido, el equipo de investigación compartíamos el valor formativo de 
los estudios de caso como propuesta metodológica ya que permiten desarrollar 
un conocimiento situado tal y como afirma Flyvbjerg (2006): 
 

the case study produces the type of context-dependent knowledge that 
research on learning shows to be necessary to allow people to develop 
from rule-based beginners to virtuoso experts. Second, in the study of 
human affairs, there appears to exist only context-dependent 
knowledge, which, thus, presently rules out the possibility of epistemic 
theoretical construction (p. 221). 

 
Es por ello que para ser coherentes con la metodología propuesta y el foco de 
investigación de este estudio nos hemos centrado en comprender en 
profundidad, extrayendo todo el significado posible sobre la interpretación de 
los participantes (Stake, 2010; Roller y Lavrakas, 2015). 
  
Siguiendo esta lógica inductiva de la metodología cualitativa, el grupo de 
investigación al completo, elaboró un completo listado de focos así como de 
preguntas de investigación separados por estudiantes y profesorado para 
todos los estudios de caso del proyecto tal y como aparecen en la Imagen 
siguiente1. 
 

	
1 Si es de interés para el lector-a esta guía puede consultarse bajo petición formal al grupo de 
investigación. 
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Ilustración 1: Captura de pantalla de la Guía para los estudios de caso elaborada por el Grupo 
de Investigación al completo 

2.2. Recogida de información 
Durante el proceso de recogida de información se han realizado  13 entrevistas 
repartidas tal y como se puede ver en la tabla siguiente.  
 
Tabla 1: Entrevistas realizadas 

Profesorado Estudiantes 
3 de Primaria 3 de Primaria 
3 de Infantil 3 de Infantil 
1 en Gestión  

 
El grupo fue seleccionado mediante muestreo teórico (Lincoln y Guba, 1985; 
Flick, 2007; Maxwell 2012) basándonos en criterios compartidos, como la 
presencia diferenciada de ambos grados: primaria e infantil. Pero también 
algunos criterios diferentes para profesorado y alumnado. 
Tal y como avanzamos en la introducción de este informe, tanto el número 
como el rol de los informantes así como el universo de intereses con el que han 
sido realizadas todas las entrevistas, ha sido elaborado y consensuado para 
todos los estudios de caso provinciales del proyecto.  
 
No obstante siempre existen peculiaridades por lo que nos vemos en la 
obligación de recoger las características de la selección de los y las 
participantes para cumplir con el requisito de transparencia de la 
investigación cualitativa (Tracy, 2010). 
 

2.2.1. Criterios de selección del profesorado 
 



	 7 

El criterio inevitable para entrevistar al profesorado es, normalmente en todas 
las investigaciones, la accesibilidad. Dada la proximidad, en este caso esto se 
ha plasmado en que todo el profesorado entrevistado es del área de Didáctica. 
 
El segundo criterio de selección para el profesorado ha sido que este hubiera 
vivido el tránsito en los planes de estudio. Ya que parece evidente que esto 
puede proporcionarnos claves de comprensión de mayor calado, al tener los 
entrevistados y entrevistadas un conocimiento profundo de ambos planes de 
estudios. 
Tres de estos profesores-as han participado en cargos de gestión y/o 
coordinación de los planes. Lo cual nos garantiza que conocen también claves 
a nivel organizativo de estos. 
 
Dos de ellos-as participaron además en el diseño de los nuevos planes de 
estudio con lo cual conocen de primera mano, cómo se realizó este proceso. 
 
Todo el profesorado entrevistado tutoriza o ha tutorizado prácticum y TFG, 
con lo cual tiene conocimiento sobre estos procesos. 
 
Existe heterogeneidad en las figuras del profesorado: titulares, contratados 
doctores, ayudantes doctores e interinos. 
 

2.2.2. Criterios de selección de los y las estudiantes 
 
Al igual que con el profesorado, el criterio de accesibilidad ha sido muy 
importante en una investigación de estas características. Y, para ello, se pidió 
al profesorado que nos recomendara estudiantes para solicitarles participar en 
la investigación como entrevistados. 
 
Todo el alumnado entrevistado se encontraba cursando cuarto curso del grado. 
Esto resultaba crucial pues permitía que el alumnado tuviera un conocimiento 
de primera mano de cuestiones como prácticum y TFG. 
 
Por lo tanto, las características de los-as participantes de esta investigación 
quedan tal y como se recoge en la siguiente tabla. 
 

Tabla 2: Características de los y las participantes 

Profesorado Estudiantes 
Accesibilidad Accesibilidad: recomendados por 

profesorado 
Docentes que han vivido el tránsito 
de planes de estudio 

De 4ª Curso: con experiencia en 
prácticum y TFG 

3 Participan en cargos de gestión y/o 
coordinación 

 

2 Participarón en el diseño de los 
planes de estudio 

 

Todos-as tutorizan o han tutorizado 
práctictum y TFG 
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Heterogeneidad de figuras 
contractuales 

 

 

2.3. Análisis de la Información 
 
Si bien entendemos que los procesos de recogida de información y análisis de 
datos no son compartimentos estancos, sino que representan un continuum, 
en este informe los hemos separado de forma artificial para facilitar la 
comprensión de la metodología seguida por el equipo investigador y en pro de 
la transparencia de las estrategias utilizadas. En palabras de Taylor y Bogdan 
(1996): 

Quizás sea engañoso dedicar un capítulo separado al trabajo con los 
datos, puesto que el análisis de los datos es un proceso en continuo 
progreso en la investigación cualitativa. La recolección y el análisis de los 
datos van de la mano. (p. 158) 

 
La estrategia de análisis utilizada ha sido la categorización (Lincoln y Guba, 
1985; Taylor y Bogdan, 1996; Santos Guerra, 2005; Flick, 2007; Maxwell, 2012, 
Roller y Lavrakas, 2015) de la información de forma que nos permitiera poner 
sobre el tapete relaciones más complejas y profundas entre la información. 
Todo este proceso inductivo, se ha seguido para facilitar la aparición de 
categorías emergentes, así como hacer más evidentes los vínculos entre las 
diferentes informaciones y la significación entre ellas. 
 
En último lugar, pero no menos importante, está la triangulación de la 
información. Esta resulta clave para la validez de los métodos cualitativos 
(Lincoln y Guba, 1985; Taylor y Bogdan, 1996; Tracy, 2010; Roller y Lavrakas, 
2015; Maxwell, 2012, 2020; Denzin, 2012; Mertens y Hesse-Biber, 2012). Y en 
el caso que nos ocupa y gracias a las estrategias de análisis usadas hemos 
podido realizar una amplia triangulación de la información tanto de sujetos y 
métodos como de momentos (Santos Guerra, 2005). Esto aporta a nuestro 
entender gran validez, coherencia y credibilidad a nuestro estudio de caso 
(Tracy, 2010; Roller y Lavrakas, 2015). 
 

 
Convine destacar igualmente que la estructura de este informe no sigue el 
orden jerárquico establecido para el análisis de categorías y subcategorías. 
Sino que se ha agrupado la información en temas pensando en la estructura 
que facilitara una mayor comprensión a cualquier lector-a. 
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3. La experiencia en los nuevos planes de estudios  
 

3.1. El reparto del pastel: luchas de poder, asignaturas 
compartidas y la presencia de las específicas 

 

La configuración de los planes de estudios supuso una lucha por parcelas 
de poder, por créditos […] Como docente he participado en un plan de 
estudios. Como estudiante participé en otro. Y siempre la perspectiva que 
tengo es que es una lucha de poder, son parcelas de poder. En la Universidad 
tener más créditos en un departamento se traduce en mayor presencia en 
la Junta de Facultad, en más contratos, en más becarios… Y en Educación 
éramos deudores de una estructura departamental de las antiguas 
Diplomaturas… Había departamentos que habían tenido presencia 
relevante en las Diplomaturas que en los Grados no podía ser y querían 
mantener esa presencia y aquello se convirtió en un problema […] Yo creo 
que sí, ha condicionado y el resultado de eso no ha sido bueno 
 

(Miembro equipo gestión). 
 
 

Tal y como manifiesta el miembro del equipo de gestión entrevistado, la 
confección de unos nuevos planes implica la reorganización de las 
asignaturas, el reparto de nuevos créditos, etc., que, de algún modo, acaba 
repercutiendo en las dinámicas internas a nivel de áreas y departamentos. Un 
nuevo diseño siempre abre una especia de “lucha” por ver qué materias y qué 
áreas tienen mayor o menor presencia en los correspondientes Grados o 
Másteres. Una “lucha” que no siempre tiene en el punto de mira la calidad de 
dichos planes, ya que entran en juego otro tipo de intereses. 
 
Una de las cuestiones que derivan de este reparto, es justo una de las 
idiosincrasias del caso de Cádiz: cómo en la confección de los planes de 
estudios se fijaron asignaturas compartidas por docentes de distintas áreas y/o 
departamentos. Una cuestión que a priori puede parecer interesante como una 
forma de enriquecer las perspectivas sobre una misma materia, pero que en la 
práctica se acaba convirtiendo, según los entrevistados, en una división 
completamente separada, divididas en dos momentos diferenciados, del 
mismo semestre, cuyos responsables son dos docentes con dos 
planteamientos diferentes, dos presentaciones, dos propuestas de trabajo y 
dos formas de calificar, con una condición: superar ambas partes para hacer la 
media. 

 

Yo comparto una asignatura y la coordino, con lo que significa 
coordinarte con otros departamentos […] Pero al final, la mayoría de las 
veces, yo la he vivido como dos asignaturas prácticamente 
independientes. Nos coordinamos en lo básico, convocatoria oficial, 
Campus Virtual…  



	 10 

(A, docente de primaria). 

 

Aunque este mismo docente y otros entrevistados declaran haber hecho 
algunos intentos de coordinación entre asignaturas compartidas por dos áreas 
dentro de un mismo departamento, asumen la dificultad que supone, por entre 
otras cuestiones, la poca estabilidad de los equipos, que se van modificando 
según necesidades de cada curso. 
 

Por otra parte, en cuanto a la opinión que merecen los nuevos planes, algunos 
docentes manifiestan la necesidad de abordar asignaturas más centradas en lo 
social, en lo humanista y también en lo didáctico. En el caso de primaria 
manifiestan haber perdido peso áreas como la organización, la evaluación o la 
filosofía de la educación. Lo cual nos lleva a la queja sobre la casi desaparición 
de la optatividad y libre configuración, así como al debate sobre la idoneidad o 
no de una mayor presencia de las didácticas específicas en los planes de 
estudios. Encontrando un reclamo por parte de los entrevistados de la 
Didáctica.  

   

Y hay contenidos que si no se llega a Másteres no lo ves y que depende del 
interés o trayectoria del profesorado, por ejemplo, el caso de la ruralidad  

(I, docente de primaria). 

 

Antes la parte psicológica y pedagógica tenía mucho más peso. A mí en 
esencia no me parece mal con determinadas específicas, no con otras. No 
es lo mismo las que están adscritas a nuestro departamento (Didáctica) 
que otras adscritas a otros […] La gente que está adscrita a nuestro 
departamento, creo que está muy en sintonía de los planteamientos 
pedagógicos que podemos hacer, es gente con mucha experiencia y que 
nos enseñó a los de Didáctica a traspasar los límites de las asignaturas, a 
hablar de proyectos interdisciplinares. Creo que en otras no se han 
enterado que esto no es una Facultad de Filología, y no se hace didáctica 
de…, se hace filología  

(B, docente de infantil). 

 

Hace falta más maestros dando clases en Magisterio, que tengan 
formación como maestros o pedagogos, también, pero maestros sobre 
todo, porque que vengan un lingüista o un matemático, hace que no 
paremos de dar contradicciones […] No tenemos muchos fanáticos de la 
Educación en la Facultad, tenemos fanáticos del medio ambiente, de la 
lengua… pero no tantos de Educación, que tengan una formación global 
en Educación  

(A, docente de primaria).  
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Considero, porque es algo que he vivido, que todos los profesores que nos 
imparten clases en magisterio deberían estar formados en Didáctica, de 
saber que tu eres filólogo, psicólogo, lo que tú quieras, pero tú estás 
formando a maestros […] Que no quiero hacer análisis sintáctico, quiero 
que me expliques cómo enseñarle a un niño sintáctica sin que se duerma 
encima de la mesa como me dormí yo […] Sobre todo aquellos que 
pertenecen al departamento de didáctica son los que te generan 
experiencias  

(J, estudiante de primaria). 

 

 

3.2. La coordinación, la sobrecarga docente y el solapamiento 
 

En las entrevistas al profesorado, cuando se habla de la coordinación y el 
trabajo en equipo, aparecen alusiones a la sobrecarga que vive el profesorado. 
 

La sobrecarga docente es impresionante (cuando trabajamos en equipos 
coordinados) porque el creditaje no es coherente con las horas de trabajo 
dedicadas a cualquier proyecto compartido que se ponga en marcha.  Si 
hay una coordinación real entre las asignaturas, esos tiempos no están 
en creditaje. Imposible, no es real.   

(L, docente de infantil). 

 

Cabe preguntarse en qué medida se trata de favorecer y fomentar la creación 
de proyectos de innovación coordinados y cómo desde la institución se podría 
reconocer a nivel de creditaje lo que supone una coordinación real que, en otras 
cuestiones, implica en ocasiones trabajar como pareja pedagógica, es decir, la 
presencia de dos docentes en una misma aula.  

 

Igual que hay horas específicas para dar clase, yo creo que debería estar 
establecido para que cada x tiempo haya esa coordinación […] La 
coordinación vertical se hace y tal, pero creo que faltan los espacios y los 
tiempos para la coordinación horizontal  

(I, docente de primaria). 

 

Más adelante se expone cómo un reclamo, en relación a esto, es el 
reconocimiento de carga de trabajo en la tutorización de los Trabajos Fin de 
Grado. 
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En este sentido, el miembro del equipo de gestión entrevistado manifiesta 
como desde su perspectiva el Plan Bolonia se ha traducido en un mayor control 
del profesorado, así como en una sobrecarga de la burocratización de su labor 
profesional. 
 

Si los docentes quieren tomar decisiones autónomas tienen que realizar 
una cantidad de papeles y convencer a la mitad de la humanidad de que 
no estás queriéndote quitar clases y eso ha llevado a muchos docentes a 
desistir y a buscar acomodarse a lo que le pide estructura 

(Miembro equipo gestión). 
 

 
Puede que esa sobrecarga burocrática, esa falta de reconocimiento de los 
proyectos coordinados y la falta de una estructura consolidada de 
coordinación vertical y horizontal, podrían explicar otras de las cuestiones que 
emergen cuando hablamos de la organización del currículum y las asignaturas 
en los nuevos planes: El posible solapamiento de los contenidos, que aparece 
como otro tema clásico respecto a la organización de las asignaturas.  
 
La mayoría, tanto docentes como estudiantes, reconocen esta repetición de 
determinados contenidos a lo largo de la carrera. 
 

Tengo la sensación de que cada vez más, hemos perdido cuál es la 
finalidad última de nuestra asignatura dentro del plan de estudios […]  

(B, docente de infantil). 

 

Es que si tú te pones a mirar las fichas de cada una de las asignaturas hay 
contenidos que se pisan […] y tengo alguna compañera que da igual la 
asignatura que sea porque siempre da lo mismo, con los mismos 
materiales, etc., lo mismo, clonado el Campus Virtual  

(I, docente de primara). 

 

Hay mucho solapamiento. Que en ocasiones ha venido bien porque según 
el profesor y cómo lo daba te venía bien. Pero se repetía continuamente y 
ya tú te hartabas y no prestabas atención  

(M, estudiante de infantil). 
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3.3. La desaparición de la especialización y la aparición de los 
sub-grupos y créditos prácticos 

 

Todo el profesorado entrevistado ha vivido este cambio de planes, de modo que 
todos ellos han impartido docencia en las diplomaturas de Infantil o Primaria 
y en los nuevos Grados, incluso coexistiendo durante un mismo curso. Al 
conversar sobre el cambio que supone la incorporación del Plan Bolonia surge 
la apreciación sobre la diferencia a nivel de composición de los grupos, de 
manera que, en las diplomaturas al estar dividido por especialidades, el perfil 
de estudiantes que convivían en un mismo grupo era más homogéneo. Esta 
heterogeneidad se diluye al desparecer las especialidades; un aspecto que es 
valorado positivamente por los/as docentes. 

 

Yo creo que en general, la mezcla y la diversidad favorece. De cara al 
alumnado me parece que está bien que no estés relacionándote con el 
mismo tipo de persona  

(P, docente de primaria). 

 

A mí sí me gusta que todo el alumnado esté mezclado antes de las 
menciones, porque las visiones son más diversas y las discusiones entre 
ellos, me gusta  

(I, docente de primaria). 

 

Otro de los cambios más notorios en la organización de los grupos ha sido sin 
duda, la división del gran grupo en dos subgrupos. Quedando el tiempo del 
grupo grande para los créditos teóricos y el tiempo de clase de los subgrupos 
para el trabajo de los créditos prácticos. Un aspecto que a priori, sobre el papel 
es facilitador de la atención a los pequeños grupos durante el tiempo de 
prácticas, pero que en la acción no siempre es así. Por una parte, nos 
encontramos con la dificultad de que los espacios no acompañan en todos los 
casos. Cambia la organización de los grupos, pero se mantienen durante 
bastante tiempo los espacios de los planes antiguos. Especialmente en el caso 
de Primaria en la Facultad de Educación de la UCA, se mantuvieron 
“macroaulas” con gradas, mesas y sillas fijas que entorpecen el desarrollo de 
determinadas dinámicas más acordes con la nueva filosofía de los planes.  
 

A mí me ha impactado mucho. El tema de la teoría y práctica me 
descuadró mucho. Independientemente del reparto de créditos teóricos y 
prácticos, sí me ha condicionado mucho el cambio de espacios. El hecho 
de estar en un aulario con un público en frente, donde el sonido es malo 
y las mesas dan poco o ningún juego  

(I, docente de primaria). 
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Creo que se podrían pensar los espacios de otra manera. De hecho, se 
pensaron. Las aulas grandes se dotaron de espacios cooperativos. De 
mesas que permitían distintas organizaciones, que luego se quitaron 
porque se pensó que esas clases grandes eran para mucha gente, para dar 
clases magistrales. Que dices tú, bueno, a lo mejor puedo dar clases 
magistrales en aulas más pequeñas porque total… Y aprovechar los 
espacios grandes para hacerlos espacios flexibles […] Es que tenemos una 
visión muy limitada de los espacios  

(B, docente de infantil). 

 

 

Por otra parte, manifiestan que el desdoblamiento suele producir una cierta 
homogeneización entre los subgrupos, que dejan de sentirse parte del gran 
grupo y conviven casi como dos grupos distintos. Un aspecto que hay que 
trabajar y que implica una buena coordinación por parte del docente, ya que a 
veces aparece el inconveniente de que algo que ocurre en un subgrupo, no se 
da en el otro. 

 

El tema de los desdobles no lo comparto. No favorece lo que es la 
naturaleza del grupo, el sentirse como un único grupo, crea mucha más 
competición lo de la separación entre subgrupo 1 y 2. No tienen sensación 
de ser un grupo. Son dos grupos distintos 

(C, docente de infantil). 

 
La otra cuestión relevante que aparece en las entrevistas cuando se trata el 
tema de la división entre créditos teóricos y créditos prácticos, tanto por parte 
de estudiantes como por parte de docentes, es la de las falsas “prácticas” por 
así denominarlas. Se dan casos en que las horas prácticas de clase, que coincide 
con el subgrupo, no siempre es dedicada a la realización de prácticas o son 
camufladas bajo la denominación de “prácticas” sin acabar de serlo. De este 
modo nos encontramos ante una división organizativa que a veces acaba 
dificultando a quienes antes de la incorporación de los planes ya hacían 
actividades prácticas en clase y que, sin embargo, no siempre implica trabajo 
práctico para determinados docentes que siguen empleando el tiempo de 
pequeño grupo para dictar apuntes.   

 

Teníamos una hora de teoría y una hora de práctica pero en la práctica, 
realmente muchas veces no era práctica. Se seguía incluso con la teoría 
que se estaba dado en la hora de teoría. Yo ha habido asignaturas en las 
que no he tenido práctica  

(J, estudiante de primaria). 



	 15 

 

Antes, cuando tú dabas teoría y parabas para hacer una parte práctica, te 
daba una flexibilidad, me permitía intercalarla de otra forma por 
ejemplo. Ahora, aunque es verdad que te obliga a tener una parte práctica, 
no siempre se aprovecha bien  

(P, docente de primaria). 

 

 
Sí supone una ventaja, sin duda, en lo que respecta a la tutorización de quienes 
desarrollan trabajos prácticos que, seguramente, cabe pensar, ya lo hacían con 
el anterior plan de estudios, ya que realmente lo que ofrece esta organización, 
más que una división entre teoría y práctica es la oportunidad de trabajar sobre 
cuestiones prácticas o teóricas con grupos más reducidos en el tiempo 
supuestamente dedicado a la práctica.  
 

El espacio de prácticas, a mí siempre me ha servido para conocer mejor a 
las estudiantes. Para favorecer el trabajo más autónomo por grupos y 
tener una interacción más directa con cada grupo, algo que en el gran 
grupo es más difícil  

(A, docente de primaria). 

 

La división teoría práctica no nos la creemos, nosotras no hemos hecho 
división entre teoría y práctica, hemos hecho división entre grupos 
grandes y grupos pequeños que nos daban oportunidad de hacer otras 
cosas. Es más, a veces hemos usado el grupo grande para organizarnos, 
incluso a veces cuando hemos tenido que andamiar en cuestiones 
teóricas lo hemos hecho en grupos pequeños porque hay más cercanía 
con los estudiantes  

(B, docente infantil). 

  

 

3.4. El tiempo de vida universitaria en los nuevos planes 
 

Se produce el hecho curioso de que, dadas las dificultades de espacios, la 
organización de los horarios de la Facultad se ven tan condicionados que los 
subgrupos están divididos en dos franjas horarias distintas, de modo que los 
estudiantes no suelen pasar toda la mañana en la Facultad, lo cual hace que los 
docentes tengan la impresión de que se hace menos vida universitaria que 
antes, a pesar de que el alumnado tenga, ahora, más tiempo de trabajo 
autónomo que nunca. 
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Claro como es tan poco tiempo no se quedan, porque yo me quedaba en 
la biblioteca, en la cafetería, haciendo trabajos, pero ahora como que no 
terminan de ubicarse en la Facultad y de sentirlo su espacio, porque van 
a ratitos y el resto de sus vidas no tiene nada que ver con eso  

(P, docente de primaria). 

 

No hay vida universitaria. Hay gente en cuarto que no sabe dónde está la 
biblioteca. En la cafetería no hay tanta gente haciendo vida social como 
cuando yo estudiaba. Es más, si pones una conferencia no puedes ponerla 
por la tarde porque no va nadie. Tienes que ponerla detrás de su clase, 
tampoco antes. Como les hagas ir en otro momento que no coincida con 
su franja horaria, no van  

(I, docente de primaria).  

 

No me parece bien que el alumnado venga a la Facultad tres horas al día. 
Porque entienden que si son tres horas son tres horas de clase y 
aprovechan el otro tiempo para sacarse el carnet de conducir, el B 1 etc. Y 
la final se agobian con muchas cosas en su día a día y no me parece que 
eso favorezca en su proceso de formación para nada  

(C, docente infantil). 

 

Esta cuestión enlaza directamente con la siguiente, que trata sobre la queja 
constante por parte del alumnado de una sobrecarga de trabajo. Una cuestión 
sobre la que habría que profundizar desde los equipos de coordinación de la 
Facultad, ya que no existe unanimidad por parte de todos en esta opinión, 
atribuyendo, a veces, esta cuestión, a la tendencia que tienen los/as 
estudiantes a quejarse o al hecho de que no son del todo consciente del tiempo 
de trabajo autónomo que se ha de dedicar al Grado. Sin embargo, por otra 
parte, se encuentran declaraciones que adquieren valor y sobre las que habría 
que poner atención, en tanto en cuanto se reconoce que la carga de tareas 
académicas es desigual en las asignaturas y que, en muchas incluso, parece 
existir un hacer por hacer, no siempre con sentido para el alumnado. 
 

 

3.5. El trabajo autónomo por parte del alumnado 
 
Ya se ha expuesto que una de las quejas más mayoritaria del alumnado es el 
exceso de tareas fuera del tiempo de clase. En este sentido cabe preguntarse, 
por una parte, cuestiones como hasta qué punto los estudiantes son 
conscientes de las horas de trabajo autónomo que implica un crédito de 
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trabajo. Y por otra, si existe coordinación entre profesorado que a veces 
sobrecarga de tareas obligatorias a los estudiantes, hasta tal punto, que dejan 
de hacer otras tareas más libres relacionadas con los estudios. Se encuentran 
así declaraciones en ambos sentidos, por una parte, la impresión de que el 
alumnado no cumple con las horas de trabajo autónomo que el plan de estudio 
establece. Y por otra, en la mayoría de las entrevistas a estudiantes, aparecen 
declaraciones que manifiestan un desequilibrio entre docentes que ponen 
pocas tareas y otros que ponen muchas.  

 

El trabajo autónomo del alumnado es mentira. Eso de que nuestras 
alumnas vienen media mañana aquí y la otra parte están en casa 
haciendo trabajo autónomo es mentira. Hacen trabajos cuando les 
mandan trabajos  

(B, docente de infantil). 

 

Ha habido asignaturas en las que hemos hecho poco y otras en las que 
hemos hecho demasiado. Ha habido sobre carga de trabajo  

(J, estudiante de primaria). 

 

Por otro lado, está la sobrecarga de algunos docentes. Como yo tengo que 
demostrar tu asistencia, te mando tareítas que es más una lista de 
control, que otra cosa. Claro que eso produce sobrecarga en el alumnado  

(L, docente de infantil). 

 

En cualquier caso, parece claro que siempre hay una queja manifiesta del 
alumnado respecto al exceso de tareas académicas por cierto sector de 
profesorado universitario. Más allá de la tendencia casi “natural” del 
alumnado a quejarse sobre esta cuestión, cabría ahondar en si realmente 
podría haber un problema de coordinación, de equilibrio con el tema de la 
carga de trabajo entre unas y otras asignaturas. Así como cabría replantearse 
el sentido de dichas tareas.  

 

En cuanto a los trabajos creo que somos de las carreras con más trabajos 
porque yo no te puedo decir un día que haya tenido libre de hacer algún 
tipo de trabajo. Quizá en los exámenes no ha sido tan complejo, 
comparándola con otras carreras, pero en cuanto a los trabajos, mis 
amigas de otras carreras tienen trabajos esporádicos […] Y la mayoría 
eran trabajos que tú dices “lo hago rápido porque no se tarda tanto, pero 
tengo 26 trabajo de lo mismo que son chorradas y no tienen ningún 
sentido. Tú dices para qué estoy haciendo esto, pero claro había que 
hacerlo  
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(M, estudiante de infantil). 

 

Al ser preguntadas las alumnas por la cuestión “qué añadirías a tu experiencia 
en la carrera”, nos encontramos con respuestas tales como la siguiente: 

 

Añadiría más experiencias prácticas, pero bien hechas y organizadas 
bien. Porque yo a veces no he podido ir porque estoy tan hasta arriba de 
trabajo… Entonces que las hagan y les den prioridad. Que formen parte 
del día a día  

(N, estudiante de infantil). 

Entrevistadora: ¿Diríamos que has dado prioridad a otro tipo de trabajos 
porque contaban para la nota, dejando de lado otro tipo de tareas que sí 
te interesaban, pero no tenían nota no?  

Estudiante: Totalmente  

(N, estudiante de infantil). 

 

Esta cuestión se encuentra relacionada con la, también, polémica asistencia 
obligatoria. Y con la necesidad de analizar hasta qué punto desde los Grados se 
fomenta la autonomía, responsabilidad y toma de decisiones del alumnado 
universitario, o nos estamos convirtiendo en una extensión de los Centros de 
Secundaria. 
 

3.6. La obligatoriedad de la asistencia 
 

Uno de los cambios más conocidos en la introducción de los nuevos planes de 
estudios ha sido la famosa asistencia obligatoria, un tema controvertido que 
aún hoy divide la opinión del profesorado en las Facultades. En este sentido 
resulta interesante analizar a qué obedece esta obligatoriedad y hasta qué 
punto, tal y como plantean varios docentes, no estamos contradiciendo el 
espíritu de Bolonia obligando y controlando la asistencia a la clase de personas 
adultas que deberían estar donde quieran estar.  
 
El debate sobre la obligatoriedad de la asistencia no se centra tanto en la 
cuestión de no dar importancia al hecho de estar en clase y no reconocer el 
valor que tiene la presencialidad, sino todo lo contrario; deberíamos 
plantearnos si el profesorado es quien tiene que demostrar, sin la amenaza de 
la penalización por la ausencia que asistir a clase es valioso. Quizá así, tal y 
como declaran varios/as docentes y estudiantes entrevistados/as, estemos 
fomentando la autonomía, responsabilidad y compromiso en el alumnado, a 
la que aspiraba el Plan Bolonia.  
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A mí lo de asistencia me parece una contranatura en el momento 
formativo en la que se encuentra nuestro alumnado. Se me viene la 
imagen de Frato de toma de decisiones. Realmente estamos ofreciendo 
las competencias al alumnado que defiende el propio plan Bolonia. Creo 
que va en contra de lo que queremos fomentar de responsabilidad, 
independencia, iniciativa, compromiso. Y te hace como docente perder 
un tiempo que, en este nivel, se puede dedicar a otras cosas  

(C, docente de infantil). 

 

Yo a los estudiantes siempre les digo lo mismo, no os obligo a venir a 
clase, pero me encantaría que estas clases os fueran necesarias. Entonces 
intento que las clases sean lo más útiles posible para que tengas la 
necesidad o el interés porque lo que está pasando en clase no lo voy a 
poder sustituir con otra cosa […] a mí me parece que obligarlo es 
infantilizarlo y luego hay gente que está allí que realmente no está […] Me 
parece un atraso totalmente obligar y no requerir que las clases aporten, 
se necesiten  

(I, docente de primaria). 

 

Hay docentes que no han puesto obligatoriedad en sus aulas y las clases 
han estado a tope porque nos interesa […] Claro, si tu profesor te poner 
power point y ya está, pues tú dices te lo estudias en casa y ya está, pero 
si tú crees que por mucho que tengas power point y tengas lecturas esa 
asignatura es distinta, pues tú quieres ir a clase […] Yo tenía un profesor 
que él lo que le preocupaba es que la gente estuviera. Lo demás le daba 
igual, lo primero que hacía era la hoja de firma. Eso hay algunos 
profesores que les encanta  

(M, estudiante de infantil) 

 

3.7. ¿Docentes que inspiran? 
 

Al conversar con los/as estudiantes sobre aquellos/as docentes que les han 
inspirado en la carrera o, todo lo contrario, es decir, aquellos que incluso 
contradicen lo que están tratando de enseñar, nos encontramos con reclamos 
por parte del alumnado que explicita claramente que se encuentran con figuras 
docentes que hacen lo contrario a lo que proclaman en clase. Lo cual nos lleva 
al eterno problema del isomorfismo en las aulas, los docentes no solo 
enseñamos con lo que decimos sino con lo que hacemos y cuando 
contradecimos nuestras propias palabras con nuestros hechos, los estudiantes 
son plenamente conscientes de ello. 
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Hay un poco de todo, hay menos que me haya inspirado que al revés. 
Incluso porque muchas veces se contradecían ellos mismos, nos estaban 
dando una teoría sobre que había que ser práctico, hacer las cosas 
dinámicas y es algo que ellos no hacen, estaban leyendo el power point. Y 
tú dices es que te estoy viendo a ti; no me enseñes a hacer algo que tú no 
haces. Pero es verdad que ha habido de todo, también maestros muy 
buenos  

(J, estudiante de primaria). 

 

La formación que hemos recibido es que el niño o la niña debe 
experimentar, manipular, ser libre, participar de forma activa y eso nos 
lo han dicho profesores o profesoras que han estado delante de un power 
point y nos han puesto prácticas de boli y papel  

(T, estudiante de infantil). 

 

Me da mucho coraje que en Educación se habla mucho de que el sistema 
tiene que cambiar, pero muchos de los profesores que nos están dando 
clases lo están haciendo como siempre y yo digo ¿me estás diciendo esto 
en la teoría pero tú lo estás haciendo totalmente al contrario?  

(N, estudiante de infantil). 

 

Algunos docentes reconocen este mismo problema y declaran explícitamente 
que los nuevos planes podían suponer una oportunidad de cambio en el modelo 
de formación del profesorado, sin haber sido finalmente así. 

 

Los nuevos planes de estudio podían suponer una oportunidad para 
cambiar el modelo de formación de profesorado que con perdón, me 
parece un cachondeo. Lo típico de haz lo que digo, pero no lo que hago. Y 
en ese sentido, yo que participé en el diseño de los planes, era una 
revolución. Era, porque al final no depende de los planes sino de los 
equipos docentes y de las alianzas que seamos capaces de tejer porque 
creemos en ese modelo de trabajo. Debería residir en algún momento en 
la institución, en la coordinación de Grado, la responsabilidad de generar 
esos contextos y procesos para que esa coordinación sea posible  

(B, docente de infantil). 

 
Los/as docentes reclaman la necesidad de trabajar en equipo para dar ejemplo 
al alumnado, pero ese reclamo pasa también, como se expresaba en otro 
apartado por favorecer la coordinación real entre equipos y reconocer este 
trabaja a nivel de carga docente. 
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Para mí es mucho más importante que si en un futuro, mi alumnado tiene 
que trabajar en equipo, durante la carrera lo esté viendo y lo esté 
sintiendo. Esto tiene sus ventajas y sus inconvenientes, porque este 
tiempo que nosotros dedicamos no está reconocido en ningún sitio  

(C, docente infantil). 

 

 

3.8. El reclamo de formación en TICS 
 
En la mayoría de entrevistas a estudiantes, al preguntar sobre la formación en 
Tics, aparecen opiniones que exponen directamente la ausencia o escasez de 
formación con las Tics y/o NNTT. Además, coincidiendo con la época COVID la 
mayoría coinciden en que no se han sentido preparados en el dominio de 
recursos para la docencia virtual. 

 

He echado en falta una asignatura sobre Tics, aunque tampoco sé si es 
importante porque no la he tenido  

(N, estudiante de infantil). 

 

Con respecto al uso de las Tics, yo creo que ha sido más autónomo que lo 
que haya habido en la carrera. No nos han enseñado más allá de las cuatro 
cosas básicas  

(J, estudiante de primaria) 

 

Nos ha venido grande la docencia virtual. Yo creo que las NNTT incluyen 
muchas cosas y yo, hablo de mí, no estoy preparada para cosas nuevas, 
más allá de lo de siempre, no nos preparan  

(T, estudiante de infantil). 

 

Yo no me he formado como tal de recibir una formación. Pero pienso que 
sí puedo investigar. Pero durante la carrera no hemos tenido, en otras 
Universidades me han comentado que había incluso una mención de las 
Tics, aunque hoy en día yo me siente familiarizada con las NNTT […] Una 
cosa que me llama la atención es lo de la pizarra digital, que estuve 
haciendo las prácticas en un cole y por ejemplo yo no sé utilizarla, solo sé 
encenderla y apagarla, pero supongo que es cuestión de indagar y 
aprender  

(M, estudiante de infantil). 
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Cabría profundizar en esta cuestión y analizar cómo en una época y una 
sociedad en la que los medios tecnológicos y virtuales tienen tanta presencia, 
nos encontramos con estudiantes que expresan la sensación de que no se les 
preparan para conocer variedad de recursos y estrategias en este ámbito. 
Opinión que comparten los docentes, especialmente de primaria, que 
igualmente, echan de menos el abordaje de las TICS al servicio de la Didáctica. 

 

El tema de las Tecnologías, ahora no existe nada porque se dice que los 
alumnos son nativos digitales, ellos ya vienen con las competencias 
digitales de casa…venga ya hombre  

(A, docente de primaria). 

 

3.9.  El prácticum ¿la oportunidad perdida? 
 

Si hay algo especial que prometía ser cambiado con la llegada de Bolonia, esto 
parecía ser el periodo de prácticas. El prácticum en los nuevos Grados de 
Educación fue una gran apuesta que, en palabras del miembro del equipo de 
gestión entrevistado, supuso una oportunidad para reformular los prácticums 
de la formación docente y sin embargo, no fue aprovechada, porque aunque el 
escenario normativo establecía una serie de cuestiones muy favorecedoras 
para la calidad de las experiencias en este periodo, faltó la concreción. 
 

Digamos que fue una buena oportunidad, pero en parte, una oportunidad 
perdida. Fundamentalmente porque se basaba en una situación de 
regulación en el aire. El hecho de plantear que se hicieran las prácticas en 
Centros que acreditaran buenas prácticas, mantener la doble 
tutorización entre tutores académicos y tutores profesionales y que los 
tutores profesionales debieran tener una cierta acreditación y no 
cualquiera que pasara por allí, parecía que reforzaba, a futuro, el nuevo 
escenario de prácticas. Se prometió la regulación de esos aspectos, pero 
por ejemplo, nunca se llegó a reglar, al menos en Andalucía, no se hizo, 
el modo en que se acreditaban los Centros con buenas prácticas, ni estos, 
ni el profesorado. 

Además, suponía un aspecto importante en el Espacio Europeo el hecho 
de que se quería que el prácticum no supusiera un obstáculo dentro de la 
movilidad interna y con otros países, para lo cual necesitábamos tener 
unos prácticums con cierto grado de homogeneidad al memos de 
ubicación temporal, etc., entre universidades. Hubo recomendaciones, 
pero ese acuerdo no se llegó a materializar 

 
(Miembro equipo gestión). 
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Una de las idiosincrasias del caso de la UCA, es que el prácticum de los Grados 
de Infantil y Primaria está organizado de modo que las prácticas en los Centros 
coexisten con seminarios en la Facultad que abordan diferentes temáticas y 
que son impartidos por distintos docentes. No nos referimos a los seminarios 
de tutorización y seguimiento que se hacen con los correspondientes tutores 
académicos. Sino a sesiones temáticas que abordan cuestiones como 
“materiales”, “evaluación”, “atención a la diversidad”, que tienen lugar en 
paralelo al desarrollo de prácticas.  
 

Cuando estábamos elaborando en plan de prácticas de la UCA nos 
reunimos porque decíamos, tenemos una oportunidad de cambiar y 
resultaba prometedor. Una cosa que se planteó era que enviar a los 
alumnos a los Centros y desentendernos de ellos no era lo mejor. 
Habíamos leído sobre el tercer espacio de Zeichner […] Lo 
materializamos a través de los seminarios. Yo creo que fue una idea 
buena pero mal desarrollada porque tampoco teníamos experiencia 
 

(Miembro equipo gestión). 
 
 
En este sentido el tema afloraba en todas las entrevistas. Ha sido un aspecto de 
relevancia en todas ellas. Así, por ejemplo, encontramos opiniones que hacen 
explícita la importancia de estos seminarios, siempre y cuando se 
aprovecharan para poner en común experiencias que estaban teniendo lugar 
en los Centros. Ha sido un aspecto valorado por el alumnado el hecho de poder 
compartir y ser partícipe de esta experiencia compartida. Se valora 
positivamente que los seminarios tuvieran relación directa con cuestiones que 
estaban viviendo en sus practicas. Una cuestión que, sin embargo, no siempre 
se respetaba. Por lo que aparece como una queja el hecho de que tengan lugar 
seminarios temáticos en los que se siga manteniendo la estructura y 
organización de una clase “tradicional”.  

 

Ha habido seminarios que no han servido mucho, porque no ha servido 
para llevar cosas al aula o preguntarles cosas de tus prácticas. Lo he 
echado mucho de menos en muchos seminarios  

(J, estudiante de primaria). 

 

Son útiles porque era todo en relación a las prácticas y tú llegabas allí y 
veías como un compañero hablaba de su experiencia y era diferente y 
aprendías en conjunto  

(T, estudiante de infantil). 
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La otra cuestión en relación a los seminarios temáticos, tiene que ver con cómo 
se hace la asignación de docentes responsables de dichos seminarios. De modo 
que tanto estudiantes como profes coinciden en que lo más adecuado es que la 
temática del seminario esté conectada con la línea de formación e 
investigación del profesorado encargado de ello. Algo que no siempre ocurre 
así, ya que se presupone que, dado el carácter generalista de las prácticas, todo 
el profesorado puede dar todos los temas de los seminarios. 

 

Hay seminarios muy interesantes y otros que no sirven para nada. Pero 
eso sí que me lo he encontrado. Gente que te está dando un tema que no 
sabe de lo que está hablando. Se ve que no sabe que esa persona no está 
hablando de lo que sabe […] Otros han sido súper interesantes, porque 
hemos contado experiencias de lo que nos pasa y de cómo se resuelve y 
eso está muy bien  

(N, estudiante de infantil). 

 

El prácticum no fue ajeno a la lucha de poder que supone la configuración 
de unos nuevos planes […] Los departamentos quieren participar en el 
prácticum y surge la idea de que parece que, la lógica de conformar 
equipos multidisciplinares siempre va a ser lo más efectivo y eso fue lo 
que hicimos. Visto retrospectivamente nos equivocamos de todas, todas. 
Primero, yo creo que el prácticum tenía que haber recaído 
exclusivamente o fundamentalmente en el departamento de Didáctica, 
dejando aparte otros departamentos que no tienen vocación claramente 
de Didáctica […] Y que esos seminario y la tutorización, debería haber 
tenido que estar más conectado con las menciones en el caso de 
prácticum de mención y con la Didáctica General en el caso de prácticum 
generalista.  

Estoy de acuerdo en que uno de los problemas que ha arrastrado los 
seminarios de prácticas es que al final se ha llevado por personas que no 
creían en el modelo en muchos casos y en otros, que no tenían la 
formación didáctico-pedagógica para afrontarlo con garantías  

(Miembro equipo gestión). 
 
 

Es cierto que puedes dar cualquier seminario, de cualquier temática, pero 
sí es verdad que cuando tú tienes una afinidad hacia una línea concreta, 
estás enamorada de esa línea y sabes darle más vida a ese tema en los 
seminarios  

(L, docente de infantil).  
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Algún entrevistado reclama una mayor comunicación entre los/as tutores/as 
académicos (de la Facultad) y los/as tutores profesionales (de los Centros de 
Infantil y Primaria). Algo en lo que coinciden también varias docentes que 
resaltan la importancia de esta relación-comunicación. Una cuestión que el 
miembro del equipo de gestión entrevistado pone de manifiesto al hablar de la 
importancia de una reflexión conjunta:   
 

Si consiguiéramos integrar en esos seminarios a los tutores de lo Centros 
sería una oportunidad muy interesante de reflexión sobre la práctica […] 
Hacer una reflexión conjunta entre tutores profesionales y tutores 
académicos y la propia formación del alumno en un contexto real de 
docencia 

(Miembro equipo gestión). 
 

He echado en falta más comunicación entre unos tutores y otros  

(J, estudiante de primaria). 

 

A mí el contacto con los Centros me parece imprescindible, esa 
orientación por un lado y por el otro, es imprescindible  

(L, docente de infantil). 

 

Por otro lado, aunque casi los/as todos/as estudiantes entrevistados sienten 
satisfacción con sus tutores/as académicos de prácticas, declaran conocer 
otros casos en los que falta tutorización por parte del/la docente que tutoriza 
sus prácticas en la Universidad. 
 

Yo en mi caso he tenido buena suerte, porque después escucho a otros 
compañeros que no han tenido esa suerte en la tutorización, porque por 
desgracia hay que llamarlo suerte, porque sé que otros compañeros han 
estado desatendidos  

(J, estudiante de primaria). 

 
Cuando de lo que se habla es de la experiencia con las prácticas en los Centros, 
nos encontramos que siempre es positivamente valorado. Los estudiantes a 
punto de egresar dan mucho valor a la estancia en los Centros Educativos. 
Como veremos en un apartado más adelante, el paso por sus prácticas es de las 
cuestiones que más más seguridad le da a la hora de sentirse preparados. Así 
lo entiende también el miembro del equipo de gestión entrevistado: 
 

Los alumnos en general siempre valoran muy bien sus prácticas como 
escenario de aprendizaje. Yo creo que valoran peor la gestión que se 
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hace de los espacios de prácticas y demás, porque ellos no son 
conscientes a veces de lo que se trabaja […] Pero una vez que están allí 
para ellos es la experiencia que lo acerca a su escenario de futuro y eso 
les parce siempre a un escenario muy atractivo 
 

(Miembro equipo gestión). 
 
En este sentido cabe decir que el prácticum de los nuevos planes hizo una 
apuesta importante por aumentar el grado de intervención por parte de los 
estudiantes en el contexto del aula. Una novedad que no siempre era bien 
recibida por algunos de los tutores profesionales, que hasta entonces 
acostumbraban a tener observadores dentro de sus clases. Sin duda, esto y la 
ampliación de los periodos de prácticas fue una conquista. Quizá la única 
conquista entre las tantas nuevas oportunidades que traían los planes sobre el 
papel pero que de acuerdo con la opinión de algunos entrevistados de los que 
participaron en aquellos diseños, nunca llegaron a ser materializadas. 
 

Sí que hubo un esfuerzo por parte de las personas que estaban 
encargadas en los Decanatos de intentar que los planes tuvieran cierta 
coherencia a nivel de Andalucía y eso lo abordamos y se trabajó bien en 
el sentido de intentar articular un prácticum que superara los 
planteamientos de observación donde los alumnos iban a los Centros 
con muy poca implicación  e intentar llevar a la práctica, valga la 
redundancia, el planteamiento de Shön sobre prácticas escolares, la 
importancia del aprendizaje en la práctica, desde la práctica […] Aquello 
no fue fácil porque también contábamos con la reticencia de los Centros 
Educativos. Como es lógico hay un poco de todo y hemos sido un poco 
víctimas también de la lógica entre Centros privados y públicos […] Los 
públicos jugaban más a participar del modelo que queríamos pero en 
muchos casos el problema que se gestó con el no reconocimiento de la 
labor de los tutores profesionales se volvió contra el plan de prácticas 
articulado […] Siguieron ofreciendo prácticas pero en algunos casos 
más por verse forzado por las delegaciones provinciales que por 
iniciativa propia de querer contribuir a la formación docente y claro, ese 
no era el mejor escenario […]  
 
Yo personalmente me esforcé para que la Administración reconociera 
esta labor. Y siempre entendieron que era una cuestión económica y no 
era así. Desde las Universidades se le plantearon otras opciones como 
descargar de horas a los docentes que ejercieran de tutores para apoyar 
a los alumnos que estén en los Centros. Esto pareció una locura pue 
suponía mucho implemento de personal, recursos… Y ahí es donde yo 
creo que estuvo la oportunidad perdida.  
 
Y además también intentamos que los tutores profesionales tuvieran 
una presencia importante en las Universidades, que hubiera un viaje de 
ida y vuelta. Hacer formación conjunta. Aquello también cuesta mucho 
materializarse. Mira, yo creo que hemos tenido un problema y es que la 
Universidad estuviera en una Consejería y la otra parte del Sistema 
Educativo estuviera en otra Consejería. Eso no ayudaba 
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(Miembro equipo gestión). 

 
 

3.10.  El Trabajo Fin de Grado como broche final 
 

Al conversar sobre los TFG las dos cuestiones más relevantes y que más tiempo 
de charla ocuparon son: la carga de trabajo, por un lado; y la idoneidad o no de 
hacer tribunales para su defensa, por otro.  
 
Haciendo balance entre el número de créditos que tiene la “última” asignatura 
de la carrera y la importancia que se le supone, tanto docentes como 
estudiantes parecen mostrar acuerdo en torno al hecho de que el TFG 
realmente es una asignatura más del plan de estudios, incluso más pequeña 
que el prácticum. Sin embargo, todos tienen la sensación de que se le da una 
mayor relevancia y que ambas partes, alumnado y tutores/as dedican más 
tiempo al TFG del que se reconoce oficialmente. Un tiempo que en casi todos 
los casos resulta escaso porque coincide con otras asignaturas del final de la 
carrera. 

 

Le dan una concepción respecto a broche final muy gorda […] Se le da una 
carga muy grande  

(J, estudiante de primaria). 

 

Debería haber un tiempo solo para el TFG. Que no coincida con otras 
asignaturas. Yo veo que es muy gordo como para complementarlo con 
otras asignaturas  

(J, estudiante de primaria). 

 

Yo lo sacaría aparte. No puede estar en 4º a la vez que otras asignaturas 
porque acaba limitando al TFG y a otras asignaturas  

(L, docente de infantil). 

 

Lo veo muy excesivo para los créditos que son. Cuando el prácticum tiene 
más créditos y parece que no se le da esa importancia  

(N, estudiante de infantil). 

 

Yo creo que hemos hecho del TFG algo más grande de lo que era  
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(B, docente de infantil). 

 

Otras cuestiones que requieren ser destacadas en cuanto al reconocimiento de 
horas de trabajo docente de TFG en la Facultad de Educación UCA son dos: Una, 
es el hecho de que el reconocimiento se hace al curso siguiente, casi a dos años 
vista, cuando el estudiante ha aprobado. Y dos, que el reparto de TFG se hace 
de forma proporcional a la carga de créditos que se tiene en cada título de 
Grado. 

 

Al final son los PSI (interinos) las personas más cargadas las que tienen 
más creditaje en esos títulos y al final se cargan de un montón de TFG y 
si a una profe le toca 10 TFG cómo va a hacer el seguimiento  

(B, docente de infantil). 

 

Es un colapso de trabajo para ellas y un colapso absoluto para el docente, 
que se acaba haciendo todo en el último mes […] Y luego la sobrecarga de 
comisiones para tribunales, que puedes tener 10 en dos días para los 
cuales te tienes que leer el trabajo con atención  

(L, docente de infantil). 

 

Este año ha subido el reconocimiento de horas de TFG por tutorización y 
tribunales, aunque aún no es realista  

(A, docente de primaria). 

 
 
La cuestión de los tribunales se muestra como un tema polémico y con difícil 
solución, pues ningunas de las opciones contempladas parecen idóneas. Se 
muestran opiniones a favor y en contra de tribunales públicos sobre los que 
recae toda la responsabilidad de la nota (que es tal y como está organizado 
actualmente) y opiniones a favor y en contra, de que el tutor o tutora 
responsable del trabajo ponga un porcentaje de la nota. En cualquiera de los 
casos, la defensa de los TFG y el modelo de obtención de la nota, resulta tal y 
como expresábamos al principio, un tema polémico en el que no hay 
unanimidad ni acuerdo. 

 

Yo creo que la tutora debería de tener un poco de voz, aportar un 
porcentaje a la nota de tu trabajo. Y nos deberían preparar para hacer la 
defensa. No nos han preparado bien  

(J, estudiante de primaria). 
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No sé, depende. Por una parte, estaría bien que tu tutora te ponga un 
porcentaje de la nota, pero por otra, no sé… si te llevas bien con tu tutora… 
aunque no debería ser…  

(N, estudiante de infantil). 

 
Otro elemento a destacar en el caso de la UCA tiene que ver con las líneas. En la 
Facultad de Educación todo el profesorado está obligado a tutorizar TFG y se 
ofrece un número determinado de plazas acompañados de líneas que va 
sujetas a un/a docente, para que el alumnado en función de la nota media, vaya 
escogiendo línea y profesor/a. Lo cual en opinión de uno de los entrevistados 
es algo que tiene sus limitaciones:  

 

La cuestión de las líneas porque al final hay x plazas, yo oferto 4 plazas 
de tecnología para tal y al final si alguien tiene interés en hacer un estudio 
de educación comparada y si no hay ningún profesor que oferte eso pues 
no puedo, o porque no hay más plazas y te toca un determinado profesor 
y te ha tocado hacerlo del papel de las familias […] Estamos de acuerdo 
que debes tutorizar algo en lo que te sientas cómodo o especialista, pero 
yo me pongo en el lugar de un estudiante que o bien no aparece una línea 
que me gustaría o que al final no me dan la línea que yo quería y al final 
tengo que hacer el trabajo de otra cosa, me parece un poco condicionar. Y 
también hay profesores que, aunque haya que fomentar la autonomía, les 
dan una carpeta con PDF, la mitad mía y la otra mitad de mi compi, para 
que tú lo referencies completamente igual […] Son las limitaciones, pero 
bueno, aún así yo lo veo positivo.   

 

Yo estoy aburrida con el TFG, porque además no cambiamos las líneas. 
No te da tiempo porque cuando te llega estás tan saturadas que dices, 
bueno venga las mismas, lo único que cambia es el número de estudiantes 
y después da igual las líneas porque aunque definas que es de mención 
después lo coge todo el mundo  

(B, docente de infantil). 

 

Mi visión es muy simplista, pero yo no creo que el TFG tal como está, 
aporte nada. Para que les aporte a tres, no le aporta a 56 […] Ellos 
entienden que el TFG es el final de la carrera y que es un trabajo que 
tienen que hacer […] Y a veces es un trabajo que está bien, tiene un 
notable, por ejemplo, pero cuando vas a las preguntas muchas veces no 
saben ni lo que han puesto ahí, porque es un mero trámite […] Y 
realmente cuando se dedican al TFG es el último mes […] Y con la 
sobrecarga que supone para un lado y para otro, yo no veo que esto tenga 
un enriquecimiento tal. Yo no lo veo  



	 30 

(L, docente de infantil). 

 

Varias opiniones de docentes coinciden, respecto al sentido del TFG, 
exponiendo que hay que replantear y evolucionar a nuevo modelo. Una de ellas 
expone que podía haber sido una oportunidad para replantear cuestiones del 
plan de estudios.  
 
Ambas declaraciones resaltan la necesidad de vincular los TFGs a la práctica. 

 

El sentido como tal no me parece mal, pero creo que hay que replantearlo, 
porque seguimos manteniendo la estructura de hace 10 años, porque las 
cosas tienen que ir evolucionando con los aprendizajes. Yo ahora mismo 
el TFG lo reconduciría hacia situaciones prácticas. Problemas de la 
práctica que los estudiantes puedan identificar y a través del TFG tratara 
de poner en acción una respuesta educativa y no que el TFG se ha 
convertido en un trabajo. Sobre todo con el tema Covid y por otro lado que 
los profes ya no ponemos tanto que vayan acompañados de la 
implementación, porque acompañar esa implementación me complica 
de una manera impresionante […] Para mí el TFG es valioso pero valioso 
en el sentido desde el punto de vista de desplegar lo que has ido 
desarrollando durante estos años y es la única asignatura donde de 
manera “forzosa” tienes que establecer puentes entre todas las áreas y 
todas tus competencias. Eso me parece valioso, pero para resolver cosas 
prácticas. SI tú me haces un diseño de una unidad didáctica ¿qué estás 
resolviendo? Me estás demostrando que técnicamente sabes hacer 
programaciones, pero no que sepas reflexionar […] Ahí no creo que hay 
ningún proceso de aprendizaje. Insisto, creo que debemos evolucionar 
hacia un modelo de TFG de resolución de problemas sobre la práctica  

(B, docente de infantil).  

 
Por otra parte, surge en este tema una queja bastante frecuente entre el 
profesorado que suele estar inmerso en puestos de gestión y/o coordinación: 
el conocido café para todos.  
 

Creo que es una oportunidad en la UCA con muchas deficiencias, pero una 
oportunidad de llevar a la práctica toda la filosofía del nuevo plan de 
estudios, pero en Cádiz creo que no está bien planteado en el sentido de 
que creo que no responde a las particularidades de cada Grado, sino que 
se ha hecho una normativa general en la que todo el mundo tiene que 
responder igual y que a nosotros en el caso Educación nos limita mucho, 
muchísimo. Si lo vinculáramos a las prácticas tendría más sentido…  

(I, docente de infantil).  
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En lo que respecta a la valoración general que hace el alumnado sobre el TFG y 
sobre si este ha supuesto un enriquecimiento y fuente de aprendizaje para su 
formación, se encuentra variedad de opiniones, entre las que cabe destacar el 
hecho de que, pese alas limitaciones, sí es valorado positivamente la opción de 
que el TFG sea una propuesta que pueda llevarse a cabo en un Centro 
Educativo. 

 

Si lo hubiera llevado a cabo a la práctica sí, hubiese sido más útil, pero lo 
veo más como un trabajo teórico, para hacer un trabajo formal. Como que 
se le da mucho bombo a que esté bien escrito el trabajo […] Se está 
valorando más tu capacidad para dedicarte a día de mañana a ser profesor 
de Universidad  

(N, estudiante de infantil). 

 

Cambiaría la filosofía al completo […] Creo que se debería tomar como 
una evaluación del plan de estudios. Tantas quejas de que los chavales no 
saben redactar, reflexionar, no saben justificar, no saben aplicar, pues 
vamos a ver qué hacemos en las asignaturas para que eso se vea reflejado 
o no en los trabajos de TFG  

(I, docente de primaria).  

 

 

3.11.  Sentirse preparado/a para la función docente 
 

Al plantear esta cuestión en las entrevistas con los futuros docentes, hay varios 
que directamente hacen la diferenciación entre la teoría y la práctica. De modo 
que aluden a las prácticas como el elemento más valioso de la formación. 
Declaran sentirse mejor preparados gracias a ellas y no tanto gracias a la 
teoría; la cuestión es que cuando aluden a la teoría tienden a identificarlo con 
apuntes, libro de texto o charla tradicional. Así si profundizamos un poco más 
en el significado de ello, expresan que la teoría sí que tiene valor, pero que el 
problema es cómo determinados profesores en la Facultad “transmiten” la 
teoría. Lo que se interpreta de estas declaraciones es la falta de valor de uso del 
conocimiento a lo largo de la carrera. 

 

A eso me refiero, la teoría está estupenda y está muy bien, pero es el cómo 
me la enseñas […] Por ejemplo en 1º de carrera tuvimos Psicología del 
Desarrollo y Psicología de la Educación, dos profesores diferentes. Yo a 
día de hoy, si cojo el libro de Psicología del Desarrollo, que lo dio con un 
libro (ahí no voy a entrar en que en la universidad se de una asignatura 
con un libro) cuando nos hacía el examen con frases de verdadero o falso 
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sacadas literalmente del libro, yo aprendí muy poco sobre cómo 
evoluciona psicológicamente y biológicamente el niño, porque no me 
enteré de nada, cuando creo que es muy importante […] Y después vino 
Psicología de la Educación, un profesor completamente diferente donde 
en la propia clase aplicaba las técnicas que decía que nosotros teníamos 
que aplicar, explicaba teoría pero aprendí un montón de cosas porque es 
el cómo transmites la teoría, lo que hace que lo aprendas o no y que me 
sirva o no  

(U, estudiante de primaria). 

 

Me veo capaz de enfrentarme a un aula, pero gracias al cole de practicas 
en el que he estado […] Ceo que sí, que puedo empezar a hacer algo 
diferente […] En relación a la teoría, ummm, poca teoría, la verdad, solo 
dos profesores que sí han indagado sobre este tipo de formación, peor el 
resto ha sido meramente teoría en la que te lo estudias y lo sueltas y ya 
está […] Pero a cómo llevar un aula, no he tenido asignaturas que me lo 
enseñen  

(M, estudiante de infantil). 

 

Yo soy un poco peculiar, porque aparte de la carrera busco formación 
externa y sinceramente si no hubiera hecho eso, no estaría tan bien de 
preparado como me siento […] Es diferente la parte externa que la 
reglada, sobre todo porque en la parte externa he tenido muchísimas 
prácticas  

(O, estudiante de primaria). 

 

Pienso que en el Grado no te preparan para el aula, hay algunas materias 
que sí, pero muchas otras que no  

(M, estudiante de infantil). 

 

Yo creo que no estoy realmente lista, porque la parte de experiencia que 
me han dado ha sido muy poca. He estudiado mucho en la carrera, pero 
las prácticas han sido muy pocas y yo creo que es muy importante […] De 
hecho yo en la cerrera no he visto cosas a las que luego me he enfrentado 
en las prácticas 

(J, estudiante de primara). 

 

Esta idea encaja con la respuesta que nos encontramos cuando preguntamos 
por la existencia de buenas prácticas a lo largo de la carrera. Todas coinciden 
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con la presencia de este elemento de carácter práctico, real, vivo. Destacan 
visitas a Centros, realización de proyectos de Aprendizaje y Servicio, etc.  
 
Tal es así que, dentro de la cuestión de sentirse competente, cuando 
preguntamos sobre cómo se sienten de preparados/as o no frente a ciertas 
situaciones, sus respuestas suelen depender de si han tenido experiencias en 
ese sentido o no. 
 
Para argumentar frente a un equipo directivo o un inspector, por ejemplo, 
muestran cierta inseguridad, porque es algo que no han tenido que hacer: 

 

Con el equipo directivo, quizá no tanto porque no he tenido la experiencia 
de trabajar con un equipo directivo […] Entonces no me sentiría tan 
segura porque nunca lo he hecho, con la familia, hoy por hoy sí, porque 
tengo la experiencia, porque doy clases particulares. Y al inspector es algo 
que ni conozco  

(U, estudiante de primaria). 

 

Eso son palabras mayores [refiriéndose a sentirse preparada para 
argumentar frente a la inspección o las familias] yo creo que ya es más 
complicado. No estaría preparada del todo porque no nos han 
desarrollado esa capacidad en la carrera  

(J, estudiante de primaria). 

 

Los estudiantes muestran más seguridad en aquellas cuestiones en las que han 
tenido experiencias a lo largo de la carrera. Lo cual refuerza la idea de que los 
futuros docentes valoran muy por encima de todo el tener experiencias 
prácticas a lo largo de su formación. 

 

Para mí, la experiencia siempre es algo que juega a favor mío  

(U, estudiante de primaria). 

 

En la parte de adaptaciones curriculares nos dijeron cuáles eran pero no 
cómo tenían que hacerse. En la parte de inclusión sí, porque los docentes 
que la llevaban fomentaban la inclusión y se llevaron a cabo en la clase 
situaciones didácticas inclusivas  

(O, estudiante de primaria). 
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Cuando les ponemos ante la situación de un claustro en el que la mayoría 
utiliza un enfoque metodológico que no se comparte porque no conecta con los 
intereses ni necesidad de los niños y les preguntamos qué harían, vuelven a 
responder con inseguridad: 

 

Pues… yo creo que… que hablaría y comentaría un poco pero claro para 
eso hay que tener mucha asertividad y habilidades sociales para saber 
decir las cosas con cuidado, sin ofender y respetando también al resto, 
porque si estás tú sola ante todo ese grupo que defiende otras ideas… a lo 
mejor no sé, le enseñaría experiencias de otro sitio, les comentaría… O 
intentaría ver quién más tiene mis mismos pensamientos, esas personas 
que son un poco más flexibles para que, a lo mejor, no estés sola… No te 
podría contestar ahora porque sería algo muy trabajoso  

(M, estudiante de infantil). 

 

Ya sabemos que llegar a un colegio no es hacer… es hacer lo que esté ahí 
[…] Yo te digo con lo que me gustaría porque yo estoy de acuerdo con 
algunas cosas que he estudiado, pero si llego a un colegio y no trabajan 
así…yo estaría preparada pero claro… es complejo… Si por ejemplo te 
dicen cómo tienes que trabajar, eso es complicado […] Yo en el momento 
no sabría qué hacer, pero diría porqué creo yo que mi forma de trabajar 
es mejor. No sé si en ese supuesto, no sé si se cambiaría la forma de 
trabajar por la opinión de un solo docente, ero yo lo diría. A ver, si una vez 
dicho, nada, yo creo que intentaría llevarlo a mi aula, aunque 
adaptándome a lo que pide… Es que más en Educación, yo creo que tus 
principios deben estar defendidos lo máximo posible  

(T, estudiante de infantil). 

 

Yo primero daría mi opinión y me justificaría y luego se formaría un 
debate en el cada uno aporte su punto de vista. Si me llegan a convencer, 
pues bien, si sigo sin compartir su opinión pues… al fin y al cabo si debe 
ser así como dice la mayoría pues me aguantaría, aunque no la comparta, 
aunque sí que intentaría modelarla a mi manera  

(J, estudiante de primaria). 

 

Esta misma estudiante cuando la ponemos en situación de argumentar frente 
a una familia porqué ha dedicado tiempo a trabajar en una obra de teatro con 
los niños durante una semana dice: 

 

Es que las familias suelen protestar mucho por las maneras de hacer de 
los docentes y claro es complicado porque claro cómo le dices tú, no yo es 
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que hago esto por esto y por esto […] Intentaría hacerles comprender que 
es útil… Yo creo que si las protestas fueran de mucho calibre pues haría 
una reunión para explicarles […] Si llega a tal punto que no me entienden 
o siguen sin verlo, pues mira, sintiéndolo mucho por mí misma tendría 
que cambiarlo porque me sentiría muy cohibida, porque son sus hijos e 
hijas  

(J, estudiante de primaria). 

 

Los/as estudiantes entrevistados tienen claros sus principios didácticos y los 
nombran y hacen visibles en sus respuestas y elecciones de imágenes. Sin 
embargo, cuando les ponemos en la situación de argumentar frente a un 
claustro, un equipo directivo o las familias, sus respuestas muestran 
inseguridad y ellos/as mismos reconocen que les resulta algo muy difícil. 
 
Por otra parte, al preguntar al profesorado sobre si piensa que el alumnado que 
egresa está preparado obtenemos respuestas como: 

 

Y de reflexión hay poco, creo que en términos generales los alumnos 
cuando salen, si tú no lo traías ya de antes, la mayoría de ocasiones no se 
favorecer esa actitud crítica ni esa reflexión, prepararte para cosa duras 
que vas a vivir como maestro/a  

(A, docente de primaria). 

 

Creo que no formamos estudiantes que sean capaces de pensar en lo que 
hacen. Que están dispuestas a poner el juego y la diversión encima de la 
mesa, pero lo hacen sin sentido. Que formamos estudiantes que 
entretienen a los niños y las niñas y creo que educar es mucho más que 
entretener. Y con eso, últimamente, estoy muy preocupada  

(B, docente de infantil). 

 

Esta impresión resulta relevante cuando nos encontramos que entre los 
principios más valorados por el alumnado entrevistado se encuentran la 
reflexión y actitud crítica del docente. A ello se le dedica el siguiente apartado. 
 

 

3.12.  La reflexión y el compromiso con la diversidad, una cualidad 
muy destacada en la imagen docente 
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Al conversar sobre la imagen docente que tienen los/as estudiantes y sobre las 
cualidades que más importantes consideran, casi siempre aparecen como 
destacadas la importancia de atender a la diversidad y la reflexión como una 
de las características esenciales. 

 

Yo con lo que me quedo es que a cada niño hay que ofrecerle lo que 
necesita y que tenemos que atender a la diversidad porque cada niño es 
diferente  

(M, estudiante de infantil). 

 

Es súper importante hacer las cosas con cabeza, y sobre todo si quieres 
innovar, tienes que pensar por qué y para qué …. La reflexión tiene que 
tener un papel muy importante  

(J, estudiante de primaria). 

 

Ahí me siento segura (refiriéndose a favorecer la inclusión y 
participación) y creo que lo conseguiría, de hecho, es lo que más me 
inspira de esta profesión, porque yo siempre he criticado a esos 
profesores que les importa más el contenido y dejan a un lado a los 
demás, porque yo en mi trayectoria como estudiante me hubiera gustado 
sentirme incluida. Y es de las cosas que más me gusta y más segura me 
siento y lo intentaría, llevar estrategias para que todo el grupo participe 
respetando como cada uno es. En ese aspecto sí, trabajaría para conseguir 
esa participación e inclusión de la que hablo  

(N, estudiante de infantil). 

 
Así por ejemplo al mostrarles las imágenes de las piedras y preguntarles por la 
organización de una escuela, casi todas las respuestas aluden a la necesidad de 
una organización que respete la diversidad. 
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Ilustración 2:  Imágenes asociadas a las preguntas 

 

 

Me identifico más con la 2, porque me recuerda a mí cuando he estado en 
las prácticas, cada piedra es distinta y en función de como vaya el viento 
y el agua se van a caer y me recuerda a ese día a día […] Las otras las veo 
como demasiado ordenado todo  

(M, estudiante de infantil). 

 

Yo creo que la 3, porque me da la sensación de más estructurado, sobre 
todo de equilibrio, de unión, de estabilidad  

(J, estudiante de primaria). 

 
Una de las docentes entrevistadas, implicadas en la elaboración de los nuevos 
planes, expone explícitamente que el énfasis se puso en dotar a los planes de 
contenidos que estaban ausentes hasta el momento, en la formación del 
profesorado. Uno de esos contenidos fue la atención a la diversidad. Lo cual 
tiene sentido cuando vemos que, efectivamente, todos los/as estudiantes 
entrevistados muestran preocupación y sensibilidad en sus discursos respecto 
a la necesidad de favorecer y atender dicha diversidad. 
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Yo participé en el diseño de esos planes de estudios. Pusimos más el 
énfasis en tratar de dotar de mucho más contenido aquellos aspectos que 
nos parecían esenciales y que no estaban presentes […] Hicimos una 
apuesta muy fuerte por la atención a la diversidad en ese Grado de 
Educación Infantil […] Y sí que vimos en aquella oportunidad de diseño 
de planes de estudios el poder hacer otro tipo de formación del 
profesorado que no tuviera que ver solo con el contenido sino con el 
desarrollo profesional desde la perspectiva del profesorado reflexivo… 
con otros modelos alejados de lo que habíamos vivido  

(B, docente de infantil).  

 

 
Por otra parte, cuando mostramos las imágenes de la cámara, el ajedrez y las 
interrogaciones y preguntamos acerca de la función docente, muchas suelen 
identificarlas con hacerse preguntas, la necesidad de seguir indagando, la 
importancia de la mirada, el seguimiento y la observación al alumnado. Todos 
hablan de la importancia de reflexionar, de autoevaluarse, de hacer 
autocritica. 

 

La imagen 3 la relaciono con la actitud crítica y reflexiva que tenemos que 
tener como docentes, ante nosotros mismos, autoevaluarnos 
constantemente, revisar nuestro trabajo, también con preguntarles a 
ellos y preguntarnos a nosotros mismos  

(J, estudiante de primaria). 

 

La 1 como que…me viene a la mente la observación. Observar a cada niño 
y niña y observar el proceso educativo y obtener información importante 
de lo que pasa en el aula, con datos cualitativos  

(T, estudiante de infantil). 

 

La 1 me recuerda a los ojos del docente, que estamos siempre mirando 
con mucha precisión y mucho detalle, captando cada cosita, por ejemplo, 
cuando los niños están en el juego por rincones y pasas y te das cuenta de 
algo increíble que están haciendo entre ellos dos  

(M, estudiante de infantil). 

 

La 2 la relaciono con ser previsores y saber organizar y colocar muy bien 
las cosas, planificarse bien, porque en el ajedrez hay que prever y los 
maestros tenemos que visualizar un poco más allá y ser previsores, que 
después no salen las cosas cómo esperabas, pero bueno…  
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(J, estudiante de primara). 

 

  	
Ilustración 3:  Imágenes asociadas a las preguntas 

 

En relación a estos dos principios, capacidad de reflexión del/la docente y la 
atención a la diversidad, la mayoría de estudiantes entrevistados se sienten 
capaces, aunque como veíamos en el apartado anterior, el profesorado 
reclamaba mayores dosis de reflexión en el trabajo con los/as estudiantes, 
futuros/as docentes. 
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Sí bastante [al preguntarle si se siente capaz de reflexionar] Reflexionar 
es importantísimo con respecto a todo. Es que si no ¿qué somos robots? 

 

[Al preguntarle por las dos cosas más valiosas que ha aprendido en la 
carrera] Para mí, a ser crítico y reflexionar, no solo en este aspecto de la 
educación sino en la vida y… los valores, por decirlo en alguna palabra, la 
diversidad.  

 
Como ya se ha manifestado, también los docentes coinciden con la valoración 
de ambos elementos, como principios claves. Aunque casi todos declaran 
explícitamente que en la formación de los Grados se necesitan más dosis de 
reflexión y menos tendencia a la tecnificación de la profesión. 

 

Yo quiero una maestra que realmente sepa observar, sepa escuchar 
cuáles son las necesidades de sus niños y sus niñas. Eso es lo primero que 
quiero  

(L, docente de infantil). 

 

Pienso que la reflexión es algo fundamental a lo que no están 
acostumbrados nuestros alumnos y nuestras alumnas. Fruto de nuestro 
sistema educativo […] De hecho cuando les invitas a reflexionar ahí se 
pierden bastante  

(C, docente de infantil). 

 

La formación se está infantilizando más y se le está dando demasiado 
importancia a las cuestiones técnicas, sobre todo las asignaturas de 
didácticas específicas que tienen más presencia en la educación 
generalista […] Faltan asignaturas de calado social. Hay alumnos que 
incluso demandan que los prepares para las oposiciones. Hay una ligazón 
muy profunda con el “busca trabajo”  

(A, docente de primaria). 

 

Creo que se ha perdido, de alguna forma, lo que hay detrás del qué, cómo 
justifico, cómo fundamento... El por qué y el para qué ¿no?  

(I, docente de primaria). 
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3.13.  La imagen de aula alejada de lo tradicional y la 
experimentación como principio muy valorado 

 
Cuando mostramos unas imágenes a las/os estudiantes de distintos tipos de 
organización de aula y les preguntamos con cuál o cuáles se identifican, nos 
encontramos con variedad de respuestas, aunque nadie escoge la imagen 1 que 
muestra una organización tradicional, tendiendo a escoger las imágenes en las 
que las mesas están agrupadas, aulas con múltiples materiales o espacios 
exteriores dentro del Centro. Sin embargo, tampoco se escoge la imagen 2. 

 

 

	
Ilustración 4: Imágenes asociadas a las preguntas 

 

 

Me gustan las aulas con materiales variados y polivalentes  
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(U, estudiante de primaria). 

 

Me gusta la 4, la 5 y la 7 porque veo que hay como distintas cosas para 
experimentar y otro espacio como más en la naturaleza  

(N, estudiante de infantil). 

 

Emmm… la 3 es un poco oscura y la 4 sí me gusta porque veo distintas 
cosas para experimentar. La 7 también… Esas dos me gustan más, bueno 
y la 5 es como un trocito de espacio, me imagino que como otro ambiente 
de naturaleza […] La verdad es que yo no diseñaría el aula como la típica 
clase, lo haría diferente, distintos tipos de mesas, por ejemplo, para la 
zona de biblioteca pondría cojines, colchonetas para que el niño se 
encuentre cómodo, si queremos fomentar la lectura  

(M, estudiante de infantil). 

 

 

La 1 y la 2 la descarto, bueno a ver la 2, fuera del colegio también puede 
ser espacio educativo pero bueno, centrándome en el Centro educativo, 
la 4 porque veo como muchos materiales… emmm…  La 5 también, la 8 y 
la 7 que son típicas clases pero que si están provistas de materiales 
adecuados para los niños, que sean polivalentes... Pero como novedad la 
4 y la 5. La 4 me gusta mucho porque creo que se puede aprender mucho 
de ahí  

(T, estudiante de infantil). 

 

Yo creo que, por ahora, según lo que he probado la 7 y la 8, bueno esa es 
más infantil, y me encantaría probar la 4 porque va como rincones 
especializados en diferentes cosas […] ese estaría muy bien para el aula. 
También me gustaría probar el 2 puntualmente, obviamente no puedes 
estar todos los días en el exterior, pero en las salidas yo creo que 
aprenden mucho […] La 6 también, aunque lo veo más como un espacio 
recreativo, más que para dar una clase  

(J, estudiante de primaria). 

 
Cuando se le pregunta a esta misma estudiante qué espacio le parece 
educativo, considera que en todos los espacios se puede aprender, incluido en 
el 1. 
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Yo creo que en todos, aunque la diferencia está en el cómo, por ejemplo 
la 1, obviamente es una instrucción tradicional. A mí no me gusta, pero 
bueno, yo creo que en todos se pueden aprender. En el 7 por ejemplo no 
lo aprenden de manera individualizada como lo aprenden en el 1  

(J, estudiante de primaria). 

 
Podría ser interesante profundizar en posibles contradicciones dentro de 
determinados discursos de los/as estudiantes cuando manifiestan que 
personalmente no les gusta un espacio concreto pero que en todos se puede 
aprender, aunque la instrucción sea directa. Igualmente, cabría ahondar en 
qué concepciones de “espacio educativo” versus “recreativo” tienen cuando 
manifiestan que, aunque las salidas al exterior del Centro son educativas, no 
acaban de atreverse a elegir tales espacios en sus respuestas. 
 
En cuanto a las imágenes que muestran aulas en las que aparecen grupos de 
niños interaccionando con docentes, son escogidas aquellas en las que se ve 
trabajo colaborativo, docentes que acompañan a los/as alumnos/as en 
asambleas, en el trabajo grupal, en la experimentación con materiales y se 
descartan aquellas que reflejan una imagen más tradicional en la que el 
docente está frente al alumnado en una posición de mayor verticalidad. 
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Ilustración 5: Imágenes asociadas a las preguntas 

 

Descarto las 8, la 4 y la 6 porque las veo muy tradicionales y no me 
identifico con ellas. A mí me gusta estar en la vanguardia y esas muestran 
la educación de toda la vida de Dios… Yo diseñaría algo así que tenga que 
ver muy directamente con ellos y que tenga que hacerlo  

(J, estudiante de primaria). 

 

Me identifico con varias y creo que la puse en la encuesta, con la 2, porque 
creo que hoy en día hay que enseñar y aprender en las escuelas cosas 
nuevas e interesantes que llamen la atención a los niños y las niñas… 
Cocinar puede ser interesante y están aprendiendo algo que en la vida 
cotidiana les va a servir. Luego la 5 porque me encanta, soy muy cariñosa 
y me identifico. Como el contacto, mucho contacto con los niños y las 
niñas, creo que sería una maestra así. La 7 también, momentos de 
asamblea para que te cuenten sus cosas, sus intereses, motivaciones, 
diálogo con ellos y ellas. La 1 también, que me la he dejado por ahí atrás, 
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pero también, porque cada uno está jugando y también, yo sería una 
maestra cercana que estaría ahí si me necesitan y jugaría con ellos porque 
creo que el juego es fundamental en esta etapa de infantil  

(T, estudiante de infantil).  

 

Al enseñarles imágenes sobre cómo fomentarían ellos/as la comida saludable, 
todos los estudiantes entrevistados coinciden en la importancia de hacer, de 
practicar, de experimentar. Nadie escoge la imagen 3, aunque una de las 
estudiantes dice que preferiría la pirámide en lugar de la ruleta.  
Todas las respuestas, de algún modo, hacen alusión al principio de actividad 
del niño o la niña. 
 

	
Ilustración 6: Imágenes asociada a las preguntas 

 

 

En realidad, la 4, que ellos mismos experimenten, haciendo zumos con 
las naranjas […] Lo haría también con varias frutas y verduras, que 
manipulen, que vean cómo son, qué se pueden hacer, que ellos estén 
implicados  

(T, estudiante de infantil). 

 

En cuanto al 1, la 2 y la 4, eso de hacer propuestas, de llevarlas a cabo, de 
hacer un desayuno, por ejemplo, es lago que diseñaría  

(J, estudiante de primaria). 
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La 2 me recuerda a una cosa de las prácticas que era que una vez a la 
semana los niños traían frutas y las ponían en bandejas para compartir y 
lo que descubrimos es que se atrevían a probar otras cosas que ellos no 
habían llevado […] La 4 también me parece bien, que se preparen su 
desayuno … La 4 y la 2 porque son más activos y participativos los propios 
niños […] La 3 es la típica pirámide que se pone allí y no se utiliza para 
nada  

(M, estudiante de infantil).  

 

Un hecho curioso respecto a la imagen de aula, escuela o infancia es que, 
cuando les decimos cómo dibujarían lo que significa enseñar y aprender, 
obtenemos respuestas que representan modelos muy tradicionales, opuestos 
a todas esas declaraciones que han hecho previamente. Veamos algunos 
ejemplos:  

 

Va a sonar a típico, pero se me viene como un corazón, enseñar desde el 
respeto, el cariño, con exigencia peor que sea flexible, respetando las 
características de cada niño y niña […] Y el aprendizaje es más 
complicado. Emm… lo relaciono como con recibir algo, pero no sé cómo… 
Claro, el aprendizaje se adquiere, se recibe de otra persona pero… una 
carta con un corazón, porque las cartas se reciben  

(T, estudiante de infantil). 

 

Más o menos haría como introducir algo en la mente de alguien. Como 
por ejemplo una cabeza abierta y dentro ideas, cositas, porque realmente 
enseñar es eso, es nutrir a alguien de algo. 

En cuanto a aprendizaje, mmmm, voy a pensarlo un poco. Realmente es 
como el proceso invertido, es nutrirte […] Yo dibujaría una esponja […] es 
como absorber. 

 

 
Resulta llamativo que a pesar de que durante todas las entrevistas 
encontramos multitud de ideas declarativas (por parte de todos los 
estudiantes entrevistados) sobre una visión de aprendizaje socio-
constructivista, aludiendo a los principios de actividad del niño o la niña, de 
trabajo cooperativo, de feed-back, de reflexión, etc., al pedirles que piensen en 
una imagen que represente el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
encontramos respuestas cuyas imágenes representan un concepto más 
tradicional de aprendizaje y afloran palabras como: recibir, adquirir, absorber 
por parte del alumno o la alumna, representando al/la docente como la 
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persona que introduce, que envía algo a la cabeza de otro alguien. Resultaría 
muy interesante profundizar más en la comprensión de esta aparente 
contradicción.  
 

 

3.14.  La evaluación siempre confusa, la eterna asignatura 
pendiente 

 

Cuando el tema sobre el que se habla es la evaluación, se desprende que resulta 
un tema unas veces polémico, otras confuso y en la mayoría de casos, 
dificultoso para el alumnado, que cree que en la teoría es importante 
diferenciar la evaluación de la calificación y exponen todas las cualidades 
positivas del proceso de evaluación pero que sin embargo reconocen como algo 
muy difícil de llevarlo a la práctica, sintiendo que el día de mañana en su 
profesión no sabrían cómo hacerlo o incluso considerándolo como un trabajo 
“extra” o algo imposible de resolver. Algo que no ocurre con otras cuestiones 
también difíciles de poner en practica en Educación, como sería la atención a 
la diversidad y el fomento de la inclusión.    

 

Pues mira, es una de las cosas que te debería haber dicho al preguntarme 
si me sentía preparada, porque para mí la evaluación es lo peor de la 
práctica como docente de educación infantil, porque es que no lo veo y 
esto lo hemos visto y lo hemos debatido con muchos profesores. 
Evidentemente la teoría me la sé y sé que hay que observar, que es 
importante registrar información cualitativa, ver los progresos… pero 
luego… ummm… para mí es muy contradictorio, es muy chocante, con los 
informes que luego tienes que rellenar […] He visto videos de Santos 
Guerra y ese hombre lleva toda la razón, pero luego […] Es que no te puedo 
ni contestar porque el tema de la evaluación porque he visto profesores 
que me encanta cómo trabajan en sus clases pero al final llega la 
evaluación y…  

(M, estudiante de infantil). 

 

Para mí si hay diferencia entre evaluación y calificación. Para mí eso es 
fundamental, diferenciarlas. Con respecto a la evaluación yo creo que 
aunque suene típico no puede ser una evaluación final, centrándonos 
únicamente en el examen, tú tienes que evaluar todo el proceso y que el 
docente tiene que buscarse las herramientas para evaluar todo el 
proceso, pero claro eso es un trabajo extra, por decirlo de alguna forma, 
que hay que hacer…  

(U, estudiante de primaria). 
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Jujujuju… yo pienso que la evaluación no es una nota, nada más que con 
esa idea ya […] Para mí no todo es un resultado final. De hecho, el año 
pasado en las prácticas no hice examen en las unidades didácticas que 
propuse, sino que cada situación didáctica era evaluable, trabajada. Para 
mí no es tan importante el qué sabes sino cómo trabajas lo que haces […] 
en mis prácticas la evaluación procesual sí se hacía y se veía cómo 
evolucionaba cada uno […] a mí no me gusta calificar con notas sino con 
palabras […] Es verdad que actualmente el sistema educativo y por lo que 
sé de gente conocida en el mundillo, te das cuenta de que al final te 
preparan para evaluar con notas, entonces aunque tú pienses que no 
debería haber una nota, al final no te queda otra porque el sistema está 
preparado para ello, así que al final también tienes que adaptarte a ello. 
Es que es muy complicado, por mucha idea que tú tengas, tienes que 
adaptarte a lo que hay  

(O, estudiante de primaria). 

 

Es algo que tengo pendiendo de un hilo porque no nos han formado 
mucho en cómo podemos evaluar, es uno de los puntos flojos de los 
trabajos que hago, de mis programaciones porque no sé hacerlo. Y según 
yo he hecho me baso mucho en la evaluación continua, en la observación, 
en el diario, en lo que van haciendo y la actitud que presentan. Esos son 
los puntos que considero a tener en cuenta en cuanto a la evaluación; y 
en cuanto a la calificación, a mí es que no me gusta eso de tener que 
calificar a un niño con una nota. Yo creo que… bueno es algo necesario que 
le tengas que poner una nota pero es que es algo muy difícil 

(J, estudiante de primaria). 

 

El tema de la evaluación es una cuestión especialmente destacable en cuanto a 
la distancia que parece haber entre las ideas que se mantienen en los discursos 
y lo que luego creen que harían o podrían hacer en la práctica. Cabe destacar 
que a pesar de que la mayoría del alumnado expone como uno de los principios 
pedagógicos fundamentales de un/a docente: la reflexión, a la vez que 
reconocen sentirse preparados para reflexionar sobre su práctica; merece la 
pena detenerse a analizar por qué cuando hablamos de evaluación nadie siente 
estar capacitado para evaluar en el aula o lo consideran una tarea muy difícil 
(incluso aquellas personas que en sus discursos vinculan la idea de evaluación 
con la de autoevaluación y reflexión del profesorado). Parece existir cierta 
distancia entre lo que a nivel declarativo exponen sobre el vínculo entre la 
reflexión y la evaluación y lo que hay debajo de dicha declaración, ya que 
cuando se trata de sentirse preparado para evaluar, hablan de los niños y las 
niñas y cómo enfrentarse a las notas. 
 
La anterior declaración de la estudiante de primaria “J”, es un ejemplo de ello. 
Mientras que al preguntarle por cómo se siente de preparada para evaluar, 
reconoce que es uno de sus puntos flojos; en el apartado de la reflexión como 
uno de los principios pedagógicos esenciales del docente, afirma con 
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rotundidad sentirse capaz de reflexionar. A pesar de que cuando le 
preguntamos si considera que la evaluación tiene que ver algo con el docente, 
nos responde lo siguiente:  

 

Entrevistadora: Cuando te hablo de evaluación ¿no te inspira pensar en el 
docente? 

Estudiante: Claro, antes dije que la autoevaluación es muy importante. 
Tu tienes que verte a ti mismos, lo que estás haciendo bien, lo que estás 
haciendo mal, si sirve, si no. Es como estar pendiente al cambio  

(J, estudiante de primaria). 
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4. Algunas consideraciones destacables para seguir pensando 
 

4.1. La prevalencia de los discursos frente a sentirse capaces 
 

Una cuestión sobre la que parce interesante seguir pensando es sobre le hecho 
que los/as estudiantes entrevistados/as tanto de infantil como de primaria, 
parecen tener muy incorporado en sus discursos la importancia de no 
organizar un aula de forma tradicional, de no seguir un libro de texto, de 
fomentar el trabajo en grupo, etc. Sin embargo, cuando tratamos de 
profundizar en los porqués o en cómo de preparados/as se sienten para 
argumentar frente a la dirección, la inspección y a veces frente a las familias, 
dudan, y muestran inseguridad (tal y como explicábamos en el apartado de 
sentirse preparado/a). 

 

No [al preguntar sobre si se siente preparada para argumentar frente a la 
dirección]. A lo mejor tenemos pinceladas de algo, que tú dices eso está 
fundamentado así pero muy poco, no un argumento que yo deje a la 
directora con la boca abierta  

(M, estudiante de infantil). 

 

En lo que menos segura me siento es en planificar los contenidos. Yo creo 
que haría eso un poco por intuición…  

(U, estudiante de primaria). 

 

Eh… sinceramente ahí, es que… ¿te hablo desde el punto de vista de la 
carrera o externo? [Entrevistador aclara que durante la carrera]. 

En general sí, aunque depende de cada persona […] vuelvo a la idea de 
como tiene que ser un docente, de la capacidad de liderazgo, de la 
empatía. Es que, si en la cuestión de recursos estoy preparado, pero no en 
la capacidad de empatía o liderazgo es muy difícil planificar tanto en el 
papel como en la práctica. 

Entrevistador: ¿Dirías que la carrera te ha preparado para eso? 

Entrevistado: No. Sinceramente… Imagino que ellos tratan de crear eso 
con los trabajos de grupos, pero si no eres tú el que te mueves, no 
aprendes  

(O, estudiante de primaria). 
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Entrevistador: Imagínate que habláramos ahora de contenidos como los 
estadíos de Piaget, la ZDP, el aprendizaje significativo o relevante, te 
sientes preparada, no para reproducir sino para argumentar frente a un 
padre por qué tomas decisiones prácticas: 

Estudiante: Totalmente no, porque lo he tocado todo pero sinceramente 
yo ahora mismo ni lo recuerdo ni sé en qué momento por ejemplo en mis 
prácticas he podido verlo  

(N, estudiante de infantil). 

 

Es destacable en este sentido la declaración de uno de los estudiantes 
entrevistados, cuando le preguntamos sobre si la Universidad puede 
transformar determinadas concepciones. 
 

Todo lo que sea la formación en la Universidad está muy bien, pero una 
de las principales barreras para la inclusión, que vimos en una 
asignatura, es… a ver, la parte de la formación ¿no? Que está muy bien, 
pero está la parte de lo cultural y eso es muy difícil cambiarlo en la 
Universidad. A nivel cultural tú no puedes llegar y pensar que una dislexia 
es una enfermedad. 

Entrevistador: Pero para eso está la Universidad ¿no? ¿Cómo es la 
dinámica de trabajo en la Universidad si no es capaz de modificar esas 
concepciones previas? ¿Tú crees que la dinámica del Grado está enfocada 
a lo tradicional? 

Nos han dado los dos enfoques, pero al fin y al cabo de poco sirve que te 
formen en teoría si después en la práctica… Si es que, en la parte inclusiva, 
lo más complicado es la gestión. La teoría es muy fácil, los recursos son 
muy chulos pero un recurso no funciona si no sabes aplicarlo bien. De 
poco sirve que quieras usar la gamificación si después lo que fomentas es 
la competitividad … entonces a nivel práctico creo que no hay buena 
formación en cuestión de crear situaciones inclusivas de forma adecuada  

(O, estudiante de primaria). 

 

 

4.2. Satisfacción general pese a la demanda de una metodología 
más dinámica, con carácter más práctico 

 

Lo más destacado al analizar la información de las entrevistas al alumnado es 
que en general lo mejor y más valorado de la formación de los Grados son las 
experiencias prácticas, ya sean el periodo oficial de prácticum o aquellas 
situaciones puntuales que han tenido la oportunidad de experimentar en 
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determinadas asignaturas, con determinados docentes. Siendo esto lo que más 
destacan, tal y como se ha visto en otro apartado.  
 
Por ello, cuando hablamos de una satisfacción general con la formación de los 
Grados de Educación Infantil y Primaria y tratamos de hacer balance del 
profesorado que ha impartido clases en ambos Grados, nos encontramos con 
respuestas que “denuncian” la existencia de docentes tradicionales, lejanos o 
no suficientemente preparados en cómo enseñar la materia de la cual se es 
especialista. Así como el reclamo de más docentes innovadores, dinámicos, 
cercanos y que proporcionen experiencias prácticas valiosas que, al fin y al 
cabo, es lo que acaba valorando más el alumnado a punto de egresar.  

 

He visto que hay muchos que no saben enseñar. Tú puedes tener muchos 
conocimientos acerca de lo que manejes, pero otra cosa muy diferente es 
saber transmitírselo a alguien. Yo creo que a algunos les falta preparación  

(J, estudiante de primaria).  

 

Ha habido menos que me hayan inspirados, porque ha habido menos 
clases que fueran dinámicas  

(T, estudiante de infantil). 

 

Ha habido mucha predominancia de power point y de apuntes (O, 
estudiante de primaria) 

 

La forma de dar clases la haría de otra forma […] Fíjate si hay asignaturas 
que no han significado nada para mí que no me acuerdo ni de sus 
nombres  

(M, estudiante de infantil). 

 

Entrevistador: ¿Dirías que por norma general la metodología se enfoca a 
la reproducción?  

Estudiante: Sí, yo te doy esto y con esto haces esto, un examen, un 
trabajo, lo que toque  

(U, estudiante de primaria). 

 

Al final en muchos casos decides ni ir, porque tú dices para qué, me va 
explicar un power point, me quedo en mi casa  
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(M, estudiante de infantil). 

 

 

Resulta destacable que esta sea la sensación mayoritaria de los entrevistados 
cuando los nuevos planes apostaban, precisamente, por el carácter práctico de 
las materias. Como vemos en el siguiente apartado, existe una sensación 
general del alumnado de falta de utilidad práctica del conocimiento 
“aprendido” en la Facultad. 

 

Por supuesto añadiría más prácticas, o por lo menos adelantarlas y 
ponerlas al principio de la carrera porque claro, hasta que tú no llegas a 
tercero y te metes en un aula no te das cuenta de que realmente es lo que 
quieres hacer y en tercero es más de la mitad de la carrera […] Yo quitaría 
determinados contenidos, cosas concretas que no son prácticas y luego 
he visto que eso tú no lo vas a tener en cuenta en tu vida  

(J, estudiante de primaria). 

 

Yo creo que la formación se está infantilizando más […] echo en falta más 
prácticas desde el primer año donde podemos enlazar la teoría y la 
práctica  

(A, docente de primaria). 

 

Sin embargo, es importante dejar constancia que a nivel general la satisfacción 
con el Grado de Educación de los/as estudiantes entrevistados en la 
Universidad de Cádiz, es buena, así por ejemplo cuando hacen balance o tratan 
de representar su paso por la Carrera en una imagen mental, exponen: 

 

Creo que una escalera, ahora mismo lo que se me ha venido a la mente es 
eso, porque es como subir poco a poco, peldaño a peldaño hasta llegar a 
lo que tú quieres conseguir  

(J, estudiante de primaria). 

 

Pues lo primero que se me vienen a la cabeza es la imagen de una gráfica 
que empieza aquí abajo y sigue subiendo, porque por ejemplo, yo hice un 
Grado de Superior y aprendí cosas de la profesión de educador o más bien 
de cuidador, pero yo iba con unas ideas totalmente distintas, cuando 
llegué a la Universidad ya es cuando empecé a descubrir […] Estoy muy 
satisfecha porque me han enseñado a aprender y a estudiar de otra forma  



	 54 

(M, estudiante de infantil). 

 

Yo en realidad tengo buena sensación general, he estado contenta y 
receptiva en los cuatro años y se me ha pasado volando, eso es buena 
señal […] Y he echado en falta más práctica, no me voy a repetir, y más 
clases dinámicas, que hay algunas, pero son más las de power point y 
coger apuntes y las otras es donde más se aprende y es algo que he tenido 
aquí en la carrera porque antes en el instituto tampoco lo tuve  

(T, estudiante de infantil). 

 

 

4.3. El valor de la práctica en la Formación, la falta de valor de 
uso del conocimiento 

 

Si hay algo que se repite a lo largo de todo el informe es el valor que el 
alumnado a punto de egresar otorga a las prácticas. Esta idea aparece cuando 
peguntamos por las experiencias más valiosas, por lo que más destacan de la 
carrera, por lo que más les han hecho aprender, por lo que hace que se sientan 
más preparados/as, y a la vez, es lo más demandado. Sigue siendo un reclamo 
la necesidad de más prácticas reales en la formación de los Grados en 
Educación. Lo cual conecta con las declaraciones que denuncian la falta de 
utilidad del conocimiento teórico que proporcionamos en las Facultades 
porque, aunque se ve mucho contenido en la carrera, luego reconocen que 
desconocen el valor de ello para tomar decisiones en la práctica.  

 

El reclamo de un mayor vínculo con situaciones prácticas aparece en casi todos 
los ámbitos abordados. Estudiantes y docentes apelan continuamente a esta 
necesidad, tanto en el transcurso de las asignaturas como en el desarrollo del 
TFG.  
 
Destacamos varias declaraciones de estudiantes, al preguntarles sobre a qué 
atribuían esa falta de preparación a la que aludían cuando hablábamos sobre 
cómo se sienten de capaces para ejercer la profesión docente: 

 

Vemos que en el Grado damos muchas asignaturas que es verdad, son 
muy interesantes pero lo vemos todo como muy teórico y dices bueno ya 
llegarás a las prácticas y cuando llegas ves una parte de lo que has visto 
de forma teórica pero sí que vemos que en el Grado todo está como muy… 
no va a la realidad… Hemos visto que hemos tenido muchas asignaturas 
que tú dices esto a mí no me ha servido de mucho (U, estudiante de 
primaria […] Cuando hemos hecho clases prácticas, normalmente te dan 
una situación o te mandan un trabajo, tú lo haces y ya está, han sido 
trabajos muy teóricos. Sí que a veces hacemos trabajos inventando un 
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contexto que ahí sí que aprendes algo, pero es ficticio. Si me dieran el 
contexto y yo tuviera que adaptar algo ahí, quizá ahí sí que aprendo  

(U, estudiante de primaria). 

 

Entrevistador: ¿Alguna vez en tu formación alguien te ha dicho cuál es la 
utilidad de los estadios de Piaget, por ejemplo?  

Estudiante: No, para nada, en ningún momento, es lo que te digo, lo 
hemos aprendido, pero en ningún momento nadie me ha dicho pues esto 
te los vas encontrar en la clase y vas a tenerlo que poner en práctica de 
esta forma y sirve para esto… En ningún momento. 

Entrevistador: ¿Nunca nadie te ha dado esa conexión entre la teoría y la 
práctica? 

Estudiante: No, para nada, que ahí es donde lo hubiera aprendido 
verdaderamente y en las prácticas hubiera dicho mira para esto sirve, 
mira lo voy a poner en práctica pero no. Yo me lo he estudiado y en un 
examen lo solté, pero…  

(N, estudiante de infantil). 

 

 

4.4. Una contradicción con la filosofía de Bolonia, la autonomía 
que no fue 

 

Al analizar las entrevistas, tanto a docentes como estudiantes, existe la 
impresión de que los nuevos planes no han conseguido provocar todos los 
grandes cambios de real calado que se pretendían. Es como si hubiera sido una 
oportunidad para transformar la formación pero que no se ha aprovechado del 
todo por el modo en que acaba concretándose en la práctica, ocasionando 
incluso contradicciones, como es el caso del famoso fomento de la autonomía 
de los estudiantes del Plan Bolonia, que sin embargo acaba convirtiéndose en 
mayor control de asistencia y tareas, repercutiendo esto en una menor 
capacidad de los/as estudiantes en formación, para elegir y tomar decisiones 
de forma responsable y realmente libre. 

 

[Respecto a la obligatoriedad de la asistencia] Muchas veces te vas con la 
sensación de clase de ¿para qué he venido? No solo porque te aburras, 
sino porque no lo ves de provecho. No deberían penalizar por no asistir, 
porque somos los suficientemente mayores ya  

(J, estudiante de primaria). 
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El tema de pasar lista y tener en cuenta y ponderar las faltas… es una 
forma de infantilizar a los estudiantes que ya ellos mismo tiene que 
mostrar interés por lo que va a ser su futura profesión, ¿no? Yo sí que la 
paso pero no la he tenido nunca en cuenta […] El problema está en que yo 
no te conozca porque yo me voy sentando con todos los grupos y entiendo 
que algún día no puedas venir, pero que si tú vienes sea porque tienes un 
mínimo interés en mis clases, porque siempre echamos la culpa a los 
estudiantes pero todos hemos estado en clase donde doces es que estoy 
perdiendo el tiempo totalmente 

(A, docente de primaria). 

 

Favorecer la autonomía que proclamaba Bolonia no es que los 
estudiantes trabajen solos. Es crear las condiciones para que puedan 
tomar decisiones, que es distinto  

(B, docente de infantil). 

 

 

4.5. Los cambios de planes, la transformación de abajo a arriba 
 

Para concluir este informe cabe mencionar, por último, algo que ya sabemos 
desde hace mucho tiempo y que varios de los docentes entrevistados hacen 
explícito, es la cuestión de la transformación y cómo para que se produzcan 
cambios reales no es suficiente con queden escritas sobre el papel. El plan 
Bolonia ha traído un aumento del control a través de la burocracia, sin 
embargo, como hemos podido ver a lo largo de las declaraciones de los 
docentes y estudiantes, la filosofía de los nuevos planes de estudio no ha 
logrado concretarse del todo en las prácticas reales de las Facultades de 
Educación.  
 
Cabría ampliar este análisis y estudiar las causas de ello, así como profundizar 
en algunas de las cuestiones que se han apuntado en este informe, como la 
falta de concreción de la normativa, la escasez de ciertos apoyos 
institucionales que sostuvieran el cambio, el aumento de la burocratización y 
control del profesorado y las luchas de poder internas que se supusieron la 
distribución de los créditos en los planes de estudios. 
 
De momento nos quedamos con las declaraciones de dos de los docentes que 
participaron en el diseño de esos planes y que durante años han ocupado 
distintos puestos de gestión: 

No existe coordinación vertical, existen órdenes desde arriba para abajo 
y burocracia y eso es otra cosa. Lo que pasa en las aulas no lo saben 
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quienes están en la gestión de rectorado y al revés y eso es una pérdida de 
información brutal […] 

El cambio viene de abajo a arriba, eso lo tenemos clarísimo, pero se tienen 
que dar ciertas condiciones institucionales que te apoyen y sostengan ese 
cambio […] Durante mucho tiempo he pensado que podíamos cambiar la 
formación del profesorado pero a medida que te consolidas debes tener 
compromiso con la institución y asumir cargos de gestión y entonces te 
sitúas en lugares distintos y en esos sitios hay más condicionantes que te 
hacen perder la conexión con el abajo y la distancia cada vez es más 
grande y puedes hacer otras cosas pero estos cambios son a largo plazo y 
en la gestión esos largos plazos no existen […] 

Bolonia no es posible con 75 de ratio en el aula. No hay cambio 
metodológico, no hay cambio de enfoque, no hay posibilidades de trabajo 
en equipo con 75 […] Sí es posible, pero a costa de tu salud  

(B, docente de infantil). 

 

Algunas cosas han cambiado, y algunas para mejor, pero ni tanto como 
creíamos ni en todos los aspectos. Es más, yo creo que muchos preferirían 
volver al sistema anterior, pero sobre todo porque la sensación que 
tenemos es que toda esa promesa de cambio al final se ha traducido en 
control de la labor de los docentes, de rendir cuentas, la política de rendir 
cuentas, ese monstruo se ha consolidado […] 

Yo creo que Bolonia como proceso de cambio estaba muy bien […] Eran 
palabras muy bonitas […] Sin embargo seguimos teniendo un modelo 
muy memorístico, muy de exámenes y tal, que al final parece que va en 
contra de lo que quería Bolonia 

(Miembro equipo gestión) 
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