i)

Revista de Pedagogia

NUMERO MONOGRAFICO |/ SPECIAL ISSUE

Formacion inicial de maestros /
Pre-primary and primary teacher training
and education

Miquel Martinez

(editor invitado |/ guest editor)

\\\\\\\\mr////// Vollumen 68
Numero, 2

2016

Iy,
N

i

|

oqoaog\{\\-{\\‘

CSrANOLA®

SOCIEDAD ESPANOLA DE PEDAGOGIA



LA FORMACION PERMANENTE DEL PROFESORADO EN CENTROS
EDUCATIVOS DE ALTA EFICACIA

Inservice teacher education in highly effective schools

LUIS LIZASOAIN, JUSTO BEREZIARTUA E ISABEL BARTAU
Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU)

DOI: 10.13042/Bordon.2016.68213
Fecha de recepcion: 27/08/2015 « Fecha de aceptacion: 22/01/2016
Autor de contacto / Corresponding Author: Luis Lizasoain. Email: luis.lizasoain @ ehu.es

INTRODUCCION. El objetivo de este trabajo es describir y aportar evidencias sobre las estrate-
gias y buenas practicas relativas a la formacion permanente del profesorado que se desarrollan
en centros educativos de alta eficacia. METODO. Para detectar y seleccionar dichos centros se
emplean modelos de regresion jerarquica lineal en los que como variables criterio se consideran
los resultados de las Evaluaciones de Diagndstico y como covariables se incorporan variables
estrictamente contextuales. De esta manera se controla el efecto de las mismas y se estima para
cada centro su puntuacion esperada. Cuando la diferencia entre esta y la empiricamente obtenida
es muy alta y positiva ello es indicador de alta eficacia. Una vez seleccionados los centros, se
realiza un analisis cualitativo mediante entrevistas a informantes clave para detectar las buenas
practicas. Con objeto de garantizar la validez interna mediante contraste, se estudian también
los centros muy ineficaces. RESULTADOS. La actividad formativa de los 32 centros muy eficaces
estudiados se caracteriza por ser una actividad del centro, sistematica y muy bien organizada;
disefiada a medio y largo plazo y que responde a una planificacion rigurosa; se inserta dentro
de planes de mejora que nacen de una evaluacion de necesidades y de un adecuado empleo de
los resultados de las evaluaciones externas. Es impulsada y facilitada por los equipos directivos
y cuenta con la implicacion activa y el apoyo de todo el claustro. Se suele desarrollar en el mis-
mo centro y es sistematica y frecuentemente evaluada. Su caracter es practico y vinculado a las
necesidades de mejora. DISCUSION. Estos resultados, convenientemente contrastados con la
informacion proveniente de los centros ineficaces, apuntan a que estas buenas practicas formati-
vas son, junto con otras cuestiones, un factor explicativo de los excelentes resultados obtenidos
por estos centros.

Palabras clave: Formacion permanente del profesorado, Eficacia escolay, Investigacion sobre
escuelas eficaces, Buenas prdcticas, Modelos jerdrquicos lineales.

© Sociedad Espaiiola de Pedagogia Bordon 68 (2), 2016, 199-218, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 199



Luis Lizasoain, Justo Bereziartua e Isabel Bartau

Introduccion

Este trabajo se centra en el ambito de la forma-
cion permanente del profesorado y su finalidad
estriba en describir y aportar evidencias sobre
las estrategias y buenas practicas que en este
campo se desarrollan en centros educativos de
alta eficacia (CAEF). Se inserta en la linea de
trabajo de la eficacia y la mejora escolar y ha
sido realizado en el marco de dos proyectos de
investigacion, uno finalizado en diciembre de
2014 y otro, continuacion del primero, actual-
mente en curso'. En ambos la finalidad es el es-
tudio de la eficacia escolar en los centros educa-
tivos de la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco (CAPV) basandose en los resultados de
las Evaluaciones de Diagnostico (ED).

Con respecto al primero de ellos, su finalidad
ha sido estudiar las buenas practicas desarrolla-
das por los CAEF de la CAPV considerando
como tales a los que hubiesen obtenido altos
residuos en modelos de regresion multinivel
contextualizados. Es decir, que la puntuacion
media estuviese por encima de la que cabria es-
perar habiendo controlado o detraido el efecto
de las variables contextuales (Lizasoain et al.,
2012).

Se trata de tomar como modelo la praxis de los
centros cuyo funcionamiento es mucho mejor
que lo estadisticamente esperable. Una vez se-
leccionados los centros de estas caracteristi-
cas, se procedio a realizar un estudio cualitati-
vo de los mismos basado en entrevistas a
informantes-clave lo que permitié detectar un
conjunto de buenas practicas que pueden ser
consideradas como factores explicativos del
éxito alcanzado por los mismos. Y uno de los
ambitos de tales buenas précticas se refiere a la
formacion permanente y a la actualizacion del
profesorado.

Son numerosas las publicaciones e investigacio-
nes sobre la calidad y la eficacia escolar que
muestran la importancia del desarrollo profe-
sional en los procesos de mejora. La tan citada

afirmacion del informe McKinsey de que nin-
gun sistema educativo tiene mayor calidad que
la de sus docentes es cita casi obligada (Mours-
hed, Chijioke y Barber, 2010). Uno de los facto-
res criticos del éxito de los sistemas educativos
es la existencia de profesorado formado, moti-
vado e implicado. El derecho a una educacion
de calidad demanda profesionales con alto nivel
de preparacion y en constante aprendizaje, que
posibiliten un sistema educativo en mejora per-
manente. Un buen profesional de la educacion
conserva y mejora su competencia profesional,
se actualiza para mejorar la calidad técnica y
humana del servicio que presta (Lopez-Rupé-
rez, 2000).

Murillo (2004) situa al profesorado como pro-
tagonista de los esfuerzos de mejora. Un estu-
dio de casos realizado por el mismo autor, pu-
blicado en el afio 2011, insiste en la idea de
que la escuela cambia si cambian los docentes,
para lo cual es basica su formacion. Ingvarson,
Meiers y Beavis (2005) apuntan a programas
de desarrollo profesional basados en el trabajo
en equipo (Marcelo y Vaillant, 2009). En una
linea similar se sitta el trabajo de Moreno,
Quesada y Pineda (2010) sobre el grupo de
trabajo como método innovador de formacion
de los docentes.

Por su parte, Gairin (2011) considera que el
profesorado debe organizar su formacion conti-
nua y establecer y aplicar procesos de mejora
permanente. Desde un andlisis a nivel de centro
escolar, Perronoud (2004) sostiene que la exis-
tencia de un colectivo fuerte a nivel institucio-
nal y un equipo pedagogico innovador facilita
la definicion de necesidades de formacion pro-
yectadas a un proyecto en comun. Bandeira
(2011) caracteriza las escuelas eficaces vy, entre
otros factores, se refiere al aprendizaje continuo
de todos los sujetos involucrados (profesorado
y equipos directivos) de forma que el desarrollo
profesional deberia ser fomentado por el propio
centro educativo a través de programas de ins-
truccion continua y vinculados con el resto de
actividades del centro.
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Garcia (2003) apunta que las actividades de for-
macion permanente son una de las mejores vias
para favorecer el desarrollo profesional del pro-
fesorado y enfatiza la importancia del sentido
practico de la formacion. Gisbert (2004), en su
trabajo sobre la formacion del profesorado para
la sociedad del conocimiento, plantea la necesi-
dad de impulsar el desarrollo profesional ligado
a la formacion continua.

Jarauta, Colén, Barredo y Bozu en un trabajo
reciente (2014) sobre la formacion permanente
del profesorado en Cataluna sefialan la necesi-
dad de reforzar modalidades mas participativas
como la formacion en centros y grupos de tra-
bajo o el aumento de la autonomia de los cen-
tros en la eleccion y el disenio de la formacion.
Villar (2000) realiza una evaluacion de la for-
macion permanente del profesorado en Andalu-
cia y una de las conclusiones mas importantes
apunta a la necesidad de que los planes de for-
macion se centren y se basen en las necesidades
de los docentes y de los centros.

Método
Participantes

Los datos empleados en esta investigacion son
los de las ED realizadas en los afios 2009, 2010
y 2011 en la CAPV a todo el alumnado de 4° de
primaria y de 2° de secundaria. Se trata, por
tanto, de un estudio censal. El numero de cen-
tros fue de 409 en educacion primaria y 324 en
secundaria. En el nivel de los estudiantes, las
cifras varian ligeramente cada ano: en 2009 fue-
ron 16.976 estudiantes de 4° de primaria y
16.446 de 2° de ESO. En 2010 fueron 18.418 y
17.995, respectivamente; y en 2011, 19.176 y
17.962.

Instrumentos y variables

Las variables empleadas como criterio del ren-
dimiento académico son las tres competencias

instrumentales basicas: comunicacion en len-
gua vasca, en lengua espanola y matematicas.
Junto con las puntuaciones de los estudiantes
en las competencias evaluadas, se disponia tam-
bién de informacion obtenida mediante la apli-
cacion del cuestionario de contexto familiar. El
mismo se centra en los aspectos del entorno
familiar del estudiante que pueden estar asocia-
dos a su aprendizaje. Y asi aparecen cuestiones
relativas al lugar y ano de nacimiento, a los
anos de residencia en la CAPV y a la lengua o
lenguas de uso cotidiano en el entorno familiar.

Junto a estas, aparecen también los indicadores
habituales que permiten la elaboracion del indi-
ce del nivel socioeconémico y cultural familiar
(ISEC). En concreto, este indice se construye
empleando las puntuaciones del primer factor
resultante de un analisis de componentes prin-
cipales (ACP) realizado sobre las siguientes va-
riables: posesiones y equipamientos en el hogar
(automoviles, ordenadores, conexion a Inter-
net, dormitorios, cuartos de bafio), bienes cul-
turales (numero de libros, diccionarios, libros
de consulta, libros de literatura clésica, periodi-
cos y revistas especializadas o técnicas), nivel
de estudios de la madre y del padre y tipo de
trabajo que desempenan la madre y el padre.

Procedimiento

El criterio estadistico empleado para valorar el
grado de eficacia de un centro no se basa en la
puntuacion media bruta obtenida por cada cen-
tro en las competencias evaluadas en las ED,
sino que, dado que los resultados instructivos
se hallan condicionados por factores contextua-
les, se emplea una puntuacion ajustada una vez
controlados los efectos de dichas variables con-
textuales.

Este control se lleva a cabo mediante procedi-
mientos estadisticos de regresion multinivel, en
concreto empleando modelos jerarquicos linea-
les (HLM) (Raudenbush y Bryk, 2002). Como
covariables, se han incorporado las variables
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estrictamente contextuales de las que se disponia
de informacion fiable, entendiendo por tales
aquellas en las que el centro educativo no pue-
de intervenir y, por tanto, se refieren a cuestio-
nes y condiciones que al centro le vienen dadas
y que configuran el contexto en el que desarro-
llan su labor.

Las mismas fueron las siguientes: en el nivel 1
(estudiantes), el género, el modelo linguistico
en el que el estudiante cursa sus estudios, el in-
dice socioeconomico y cultural familiar (ISEC),
si el estudiante es o no inmigrante de reciente
incorporacion al sistema educativo, si el euske-
ra es o no la lengua familiar, la idoneidad en el
curso y el rendimiento previo obtenido el curso
anterior en cada competencia evaluada por la
ED. En el nivel 2 (centros), se incorporan la red
(publica o concertada), y los valores agregados
del resto de variables del nivel 1.

Una vez que estas variables contextuales se in-
troducen como covariables de cada nivel, se se-
leccionan las que resultan ser significativas, y
mediante el modelo estadistico resultante se
estima para cada centro, aio y competencia
evaluada la puntuacion que le corresponderia
obtener una vez detraido o controlado el efecto
de estas variables contextuales. Para cada cen-
tro, esta puntuacion esperada ha de entenderse
como la puntuacion media que obtienen los
centros educativos que operan en las mismas
condiciones contextuales.

En el anexo I aparecen 6 tablas con los resume-
nes de los modelos HLM para cada competencia
y etapa. En las mismas aparecen estas variables
con los sufijos N1y N2 en funcion de a qué ni-
vel pertenecen. Hay que hacer notar que la va-
riable modelo linguistico en el nivel uno es una
variable categorial que puede asumir tres valo-
res (A, B y D) dependiendo de qué lengua se
emplee como vehicular en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje (castellano, A; ambas, B; y
vasco, D). Para ello se emplean dos variables
ficticias (dummy): Modelo AN1 y Modelo BN1
ya que la moda es el modelo D.

La diferencia entre la puntuacion obtenida y la
esperada o estimada es un indicador de la efi-
cacia relativa del centro. Si para un centro la
diferencia es muy alta y positiva ello ha de in-
terpretarse en el sentido de que dicho centro
ha obtenido unas puntuaciones muy por enci-
ma de lo estadisticamente esperable, muy por
encima de las que obtienen el conjunto de cen-
tros de la CAPV cuyas condiciones contextua-
les son muy similares a las suyas. Y analoga-
mente, si en un centro la diferencia es muy alta
y negativa ello indica que dicho centro ha ob-
tenido unas puntuaciones muy por debajo de
lo estadisticamente esperable. Se trata, por
tanto, de un centro de muy baja eficacia.

Para el estudio de los CAEF se seleccionaron
aquellos que, considerando las tres competen-
cias evaluadas en las tres ED, el promedio de
las diferencias (de los residuos) resultase estar
en el 80% superior de todos los centros de la
CAPV. Se trataba de 32 centros que para todas
las evaluaciones y para todas las competencias,
sus resultados fueron muy superiores a los que
estadisticamente cabria esperar. Y a continua-
cion se procedio al estudio cualitativo median-
te entrevistas a informantes-clave, tal y como
mas adelante se describe.

Una vez finalizada esta parte de la investiga-
cion, la validez interna de la misma demanda-
ba que la informacion obtenida en estos cen-
tros de alta eficacia fuese contrastada con la
proveniente de aquellos cuyos resultados se
ubican en el otro extremo, de forma que al
analizar la misma se pudiese discriminar entre
las buenas prdcticas propias de los CAEF y los
problemas, las dificultades y, probablemente
también, la praxis no adecuada que eventual-
mente se detecten en los de muy baja eficacia
(Hernandez-Castilla, Murillo y Martinez-Ga-
rrido, 2013). Este contraste es necesario por-
que las conclusiones obtenidas sufririan una
considerable merma de validez si resultase
que dichas buenas practicas fueran también
llevadas a cabo por este segundo tipo de cen-
tros.
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El criterio para detectar este segundo tipo de
centros fue simétrico al anterior, se consideraron
centros de baja eficacia (CBEF) aquellos cuyo
promedio de los residuos en las 3 competencias
y en las 3 ED, transformados a escala centil, fue-
se inferior a 20. El numero de centros resultante
en este caso fue de solo 16. En la dltima fase de
la investigacion se llevo a cabo el estudio cualita-
tivo también mediante entrevistas a informantes-
clave. Pero hay que hacer constar que de los 16,
finalmente solo se analizaron de forma completa
10 por razones que mas adelante se exponen.

En ambas fases de la investigacion, una vez selec-
cionados los centros objeto de estudio, la tarea se
centr6 en conocer en profundidad la realidad de
dichos centros. Y este estudio en profundidad ha
de realizarse mediante una aproximacion cualita-
tiva a la compleja realidad del quehacer cotidiano
de los centros escolares. Aqui se opto por llevar a
cabo el estudio cualitativo mediante la realizacion
de entrevistas semiestructuradas a tres colectivos
de informantes-clave (dos externos y uno inter-
no) considerados como tales en razon de su cono-
cimiento de la realidad de cada centro: por orden
de realizacion de las entrevistas, en primer lugar,
el personal de la inspeccion adscrito a cada cen-
tro; segundo, las asesoras y asesores de formacion
que se ubican en los centros de recursos, forma-
cion e innovacion denominados Berritzeguneak; y,
por ultimo, los propios equipos directivos.

Las entrevistas, con un disefio semiestructurado,
se articulaban sobre un conjunto de categorias o
nticleos tematicos previamente establecidos y que
abarcaban los ambitos de actuacion de un centro y
los diferentes factores asociados al rendimiento.
La duracion de las mismas fue —por término me-
dio— de 90-100 minutos y préacticamente todas
fueron grabadas, previa autorizacion de los infor-
mantes. Las grabaciones fueron transcritas y se
procedio al analisis mediante los procedimientos
habituales: reordenacion, agrupamiento, detec-
cion a posteriori de subcategorias, etc.

Hay que sefialar que estas entrevistas, junto con la
documentacion de cada centro, han constituido

las unicas fuentes de evidencia empleadas. No ha
habido observacion, por lo que la informacion
disponible se refiere tinicamente a lo que los in-
formantes dicen que los centros hacen. Pero no es
menos cierto que la misma ha sido contrastada
con el analisis de la documentacion y que se han
triangulado los discursos de los tres grupos de in-
formantes.

Resultados
Resultados de los analisis estadisticos

En las 6 tablas que componen el anexo I apare-
cen los resiumenes de los modelos jerarquicos
lineales elaborados para cada competencia, eta-
pay ano. En cada tabla inicamente aparecen las
estimaciones de los coeficientes de aquellas va-
riables que resultaron significativas con una
probabilidad menor que 0,01. Dado que los va-
lores de las variables no estan normalizados, la
interpretacion de dichos coeficientes ha de rea-
lizarse tomando en consideracion la distribu-
cion original y el esquema de codificacion de
las mismas. Asi, por ejemplo, la variable ISEC
se distribuye con una media de 0 y una desvia-
cion tipica de 1 ya que se trata de puntuaciones
factoriales. Las puntuaciones de las competen-
cias son valores TRI con una media de 250 y
una desviacion tipica de 50. El resto de las va-
riables del nivel 1 (excepto el rendimiento pre-
vio que se distribuye en una escala de 1 a 5) son
dicotomicas representando el O la ausencia o
negacion (caso por ejemplo de ser o no inmi-
grante o de que el vasco sea la lengua de uso
familiar en casa) o la moda (0 para el género
femenino, 1 para el masculino). En las variables
del segundo nivel, o bien son promedios por
centro de las cuantitativas (ISEC, rendimiento
previo) o son tasas (proporcion de inmigrantes,
de repetidores, etc. Estas tasas van de 0 a 1).

Aunque no es objetivo de este trabajo el anali-
zar detalladamente estos resultados, del examen
y comparacion de las 6 tablas emergen algu-
nos resultados que conviene senalar. En primer
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lugar, el tamano del centro no ha resultado ser
una variable con aportacion significativa en nin-
gun caso. Segundo, las variables asociadas al ren-
dimiento previo (calificaciones en la competencia
el curso anterior y haber o no repetido curso) tie-
nen una elevada capacidad predictiva. En el ambi-
to mads estrictamente contextual, el ISEC resulta
significativo en todos los casos al nivel 1 y en la
gran mayoria en el nivel 2. En cambio, la red pu-
blica o concertada lo es en muy pocas ocasiones.
Por tultimo, es importante también el tomar en
consideracion la proporcion de estudiantes cuya
lengua familiar es el vasco lo que da cuenta de la
diversidad de contextos sociolingiiisticos. En este
ambito, se constata también la gran importancia
de los modelos linguisticos especialmente en la
competencia en lengua vasca. Por dltimo, la dife-
rente proporcion de alumnos de uno u otro géne-
ro no resulta casi nunca significativa.

La aplicacion de los criterios antes senalados re-
lativos a la alta o baja eficacia dio como resultado
una seleccion de 32 centros de la primera catego-
ria (CAEF) y 16 de la segunda (CBEF). Tanto en
uno como en otro caso, los resultados de la ca-
racterizacion de los mismos apuntan a que este
subconjunto es un fiel reflejo de la diversidad del
sistema educativo de la CAPV pues hay centros
de las dos etapas, redes, y son de muy distinto
tamano, ubicacion, modelos lingiisticos y nivel
socioeconomico y cultural medio de las familias.
Y, sobre todo, dado el criterio de las puntuacio-
nes dgjustadas, en ambos grupos hay centros que
varian —y mucho— en sus puntuaciones me-
dias brutas; los hay con puntuaciones medias di-
rectas altas, medias y bajas.

Por tultimo, hay que hacer constar que en el
caso de los de baja eficacia, finalmente solo se
realizaron 10 de las 16 entrevistas. Junto con
algunas dificultades de tiempo derivadas de rea-
lizar este estudio en la ultima fase del proyecto,
se dieron casos de centros que, aduciendo dife-
rentes razones, no autorizaron la realizacion de
las entrevistas. Conviene sefialar que, en su ma-
yor parte, se trata de centros —tanto publicos
como concertados— que atienden a estudiantes

de familias de nivel socioeconémico y cultural
medio o medio-alto y cuyas puntuaciones me-
dias brutas son también elevadas (iguales a su-
periores al centil 65 o 70) pero que al tener un
residuo muy negativo ello es indicador de que
estan funcionando por debajo de lo estadistica-
mente esperable. Como hipotesis de las dificul-
tades encontradas, cabe apuntar que quiza esa
puntuacion bruta media sea considerada como
suficiente por los centros y que en los mismos
no haya conciencia de estar operando por deba-
jo de sus posibilidades.

En cualquier caso, por razones de espacio y de la
propia temadtica de este trabajo no se va a abun-
dar mas en las cuestiones estadisticas. Un anali-
sis mds detallado se encuentra en Joaristi, Liza-
soain y Azpillaga (2014).

Resultados del analisis de las entrevistas

Estos resultados se derivan del andlisis de las
secuencias significativas asignadas a la segunda
de las categorias, a la segunda cuestion del
guion, denominada “Proyectos, planes y activi-
dades de formacion e innovaciéon”. En realidad,
esta era siempre la primera linea tematica con-
creta que se abordaba con cada informante una
vez expuesta la introduccion en la que, después
de comunicar al informante los resultados obte-
nidos por el centro, se le solicitaba que enume-
rase las razones o causas que a su juicio explica-
rian los mismos. Esta primera pregunta o
categoria genérica es muy importante en la me-
dida en que era la mas abierta de todas al no
centrarse en ningun ambito concreto de actua-
cion o de posibles buenas practicas, y la propia
seleccion de causas apuntadas por los infor-
mantes es ya de por si muy relevante. Mas ade-
lante se volvera sobre esta cuestion, pero por
ahora la exposicion se va a centrar en las subca-
tegorias emanadas del analisis de las respuestas
aportadas a la segunda pregunta.

Y las mismas pueden resumirse en las siguien-
tes tres cuestiones: ;cOMO son estos centros en
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lo que a la formacion permanente de sus docen-
tes se refiere?, ;como se organiza y lleva a cabo
la misma?, jen qué campos o ambitos formati-
VoS se centra?

Las buenas practicas relativas a la formacion
permanente del profesorado han sido detecta-
das en, al menos las dos terceras partes de los
centros de alta eficacia seleccionados, es decir,
se dan habitualmente en, como minimo, alrede-
dor de 20 centros.

Y al respecto la primera nota distintiva de estos
centros se plasma en la frecuente aparicion de
un concepto y de sus términos asociados: son
centros muy comprometidos con la formacion y
con la innovacion, el profesorado de los mis-
mos estd muy implicado en su formacion y ac-
tualizacion.

“Es un claustro activo y en permanente for-
macion” (asesora centro 37532).

“El profesorado se implica con compromiso
en los proyectos, los procesos que se inician
son finalizados” (asesora centro 25718).

Son centros con una actitud constante de mejo-
ra que le dan mucha importancia a la forma-
cion.

“Siempre estan dispuestos a recibir forma-
cion” (asesora centro 30602).

“Estan todo el tiempo detras, empujando y
demandando” (asesora centro 28798).

Pero no es tinicamente una cuestiéon de com-
promiso o actitud. Con ser esto importante (Bo-
livar, 2001), es necesario que este compromiso
se plasme en un modelo organizativo.

Se trata de centros educativos muy bien gestio-
nados donde el calendario, los horarios y los
recursos humanos se organizan para impulsar
y facilitar la formacion del profesorado. La mis-
ma es vista como una necesidad y una tarea

consustancial a la labor docente y esto es com-
partido y asumido por todo el claustro, por el
equipo directivo y, en el caso de los centros con-
certados, por la propiedad. Utilizan bien los re-
cursos que la Administracion pone a su servicio
en este campo y son ellos quienes proponen y
toman la iniciativa.

Todos ellos coinciden en que la formacion per-
manente de su profesorado no es una actividad
incidental ni individual. Muy al contrario, se
trata de una formacion continua, muy sistema-
tica que se lleva a cabo habitualmente en los
propios centros.

Las actividades de formacion surgen y se plan-
tean por iniciativa del claustro, de un grupo de
docentes o de la direccion, y no tanto por de-
mandas particulares o individuales. Son impul-
sadas y facilitadas por el equipo directivo. En el
caso de los centros concertados, este compro-
miso es asumido tanto por la direccion como
por la propiedad del centro (6rdenes religiosas,
propietarios privados o cooperativas).

“La iniciativa de la Formacion puede partir
del claustro y del nucleo estable del profeso-
rado pero cuenta con la aceptacion del equi-
po directivo” (asesora centro 27082).

Se trata de planes sistemdticos de formacion
que tratan de responder a necesidades detecta-
das (Villar, 2000), habitualmente mediante un
proceso previo de evaluacion de las mismas.

“Dan mucha importancia a la formacion... y
esa formacion influye significativamente en
la escuela porque lo hacen orientados a las
necesidades del centro. Si ven que tienen al-
guna carencia a nivel formativo enseguida
ponen a un grupo de profesores a formarse
en ello” (asesora centro 35662).

Estas actividades formativas estan insertadas en
el contexto mas amplio de planes estratégicos
lo que conlleva que las lineas de trabajo priori-
tarias y los objetivos formativos estan bien
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definidos y se desarrollan y planifican a medio y
largo plazo. Los mismos se insertan en planes
de mejora que a su vez surgen del analisis de los
resultados de las ED.

El grado del cumplimiento de los objetivos y el
impacto de los planes formativos se evalua de
forma frecuente y sistematica por el equipo di-
rectivo, el propio claustro y, en ocasiones, por el
propio alumnado. Para ello, en muchos de estos
centros todos estos procesos estan sistematica-
mente registrados y documentados y ademads
han generado instrumentos propios de evalua-
cion tales como rubricas, listas de control o
protocolos de observacion.

“El proceso formativo que tenemos es in-
tenso. Los planes y documentos estan es-
critos y disponibles. Al profesorado se le
informa por escrito y se le da la documen-
tacion correspondiente” (Direccion centro
32454).

“Hacen muchas evaluaciones, se evalia mu-
cho. Tienen su control evaluativo con crite-
rios de calidad” (asesora centro 3596).

Con respecto a los aspectos temporales, ade-
mas de lo ya apuntado relativo a la planifica-
cion a medio y largo plazo, no es extrano que
haya centros que aprovechen los meses sin do-
cencia (julio y septiembre) para organizar y
programar actividades intensivas de forma-
cion. Luego, a lo largo del curso académico,
cada centro desarrolla sus propias estrategias.
Por ejemplo, en muchos centros, tanto publi-
cos como concertados, los miércoles a la tarde
se reservan para ello, siendo esta una practica
que se va extendiendo.

“La tarde del miércoles todo el claustro tiene
formacion obligatoria” (Direcciéon centro
23781).

“Es uno de los pocos centros que realmente
tienen formacion del profesorado los miér-
coles por la tarde” (asesor centro 31746).

“Hace seis anos... organizaron un plan de
trabajo de formacion durante dos afos,
cada quince dias, dos horas en el centro...
Han puesto una tarde sin clase para dedi-
carla a formacion, coordinaciones... y ela-
boran sus propios materiales” (asesora cen-
tro 37004).

La formacion en la mayoria de las ocasiones se
da en el propio centro. Pero es posible detectar
formas y estrategias distintas. Es muy frecuente
el caso de la “formacion en cascada” de forma
que uno o unos pocos docentes se desplazan a
recibir la formacion y luego en el centro la com-
parten con el resto del claustro. En otros, la per-
sona responsable de la formacion se desplaza al
centro y la actividad se desarrolla en el mismo
con todo el personal implicado.

“Otro ejemplo, otro miembro de direccion
fue a un congreso de marketing educativo y
explico al resto ideas de como tenian que
trabajar con las familias” (Direccion centro
30602).

Por ultimo, una caracteristica resefiable de es-
tos planes de formacion es que las tematicas y el
enfoque tratados en las mismas han de ser
“prdcticos”, estan vinculados a carencias y cues-
tiones concretas detectadas en la evaluacion de
necesidades, pero han de tener “utilidad practi-
ca” de forma que repercuta cuanto antes en el
aula, en la practica docente cotidiana (Garcia,
2003).

“Plantean desde una perspectiva de mejora
practica la seleccion de los programas de
formacion. Se forman en aquello que va a
ser util para la escuela” (asesora centro
27082).

“La formacion que reciben estos docentes
repercute directamente en el aula, si no es
bajo esta condicion deja de interesarles. La
formacion que reciben se refleja dentro del
aula de manera practica” (asesora centro
28886).
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Con respecto a los contenidos de estos planes
de formacion las tematicas mas frecuentes (por-
centajes aproximados) son:

e Multilingtiismo, normalizacién lingiiis-
tica, lenguas (100%).

e Tecnologias de la informacion y de la co-
municacion (90%).

¢ Convivencia, resolucion de conflictos,
mediacion, interculturalidad (80%).

e Lectoescritura, lectura dialogica (50%).

e Matematicas (50%).

e Aprendizaje cooperativo (40%).

* Enfoque basado en competencias (40%).

* Inteligencia emocional (40%).

¢ (Ciencias, educacion ambiental (20%).

e Liderazgo (20%).

e Psicomotricidad (20%).

e Salud, sexualidad, alimentacién (20%).

En esta relacion se han agrupado algunas tema-
ticas o campos formativos para no hacer excesi-
vamente prolija la misma. Hay que tener en
cuenta ademds que lo habitual es que los cen-
tros desarrollen planes formativos en mds de un
campo. De hecho, lo normal es que por término
medio, ademas de lo concerniente al multilin-
guismo y la ensenanza de lenguas y a las TICs
todos desarrollen actividades en uno, dos o in-
cluso mds campos.

La lista anterior configura un nitido mapa de los
ambitos preferenciales de la formacion perma-
nente y actualizacion del profesorado en el que
claramente destacan cuestiones relativas a los
procesos instructivos, fundamentalmente en lo
tocante a la ensenanza de lenguas, matematicas y
TICs. Es logico que asi sea, puesto que la ED se
centra en cuestiones del ambito instructivo rela-
tivas a las competencias instrumentales basicas y
en estos centros los planes de formacion estan
vinculados a los planes de mejora, que a su vez
se disenan en funcion de los resultados de la ED.
Junto a ello, hay que tener en cuenta que en el
periodo de tiempo objeto de estudio se habia
puesto en marcha un plan piloto de ensenanza
trilingtie (vasco, castellano, inglés) y muchos de

los centros seleccionados estaban inmersos en
dicho programa.

Pero junto a estas cuestiones del ambito estric-
tamente instructivo, también destaca en lugar
preferencial lo relativo a las cuestiones de con-
vivencia y a las emocionales y afectivas.

“La formacion para el profesorado no se di-
rige tnicamente a aspectos, no sé, profesio-
nales sino que también se trabajan aspectos
mas personales, emocionales, por ejemplo,
la inteligencia emocional” (Direccién centro
30602).

Aqui se ha optado por unir dos ambitos que
también habrian podido considerarse por sepa-
rado: de una parte, la formacion en cuestiones
orientadas a la mejora del clima y la conviven-
cia escolar: resolucion de conflictos, mediacion,
etc., y de otra, la interculturalidad. La razon es-
triba en que en todos los casos todos estos te-
mas aparecen siempre vinculados a la finalidad
de mejorar la convivencia en el centro y por eso
se ha optado por agruparlos.

Para finalizar este apartado de resultados, solo
quedan por considerar un par de cuestiones.

La primera es que lo relativo a la formacion per-
manente del profesorado surgia muchas veces
como respuesta a la primera pregunta de la en-
trevista, a la categoria cero en la que se solicita-
ba a los informantes que dijesen cuales eran a
su juicio las razones o motivos por las que el
centro en cuestion obtenia tan buenos resulta-
dos. De hecho, parte de las citas que se han in-
corporado en este apartado provienen de las
secuencias discursivas correspondientes a las
respuestas a esta primera cuestion. Ello es indi-
cador de la importancia que los informantes
asignan a la formacion permanente y a la actua-
lizacion del profesorado como uno, entre otros,
de los factores explicativos de la alta eficacia.

La segunda cuestion hace referencia a la propia
seleccion de centros que hasta ahora han sido
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considerados. Como ha sido dicho, se trata de
centros escolares de muy alta eficacia. Pero ya
ha sido apuntado que los datos provenientes
de estos han de ser contrastados con aquellos
cuyos resultados se ubican en el otro extre-
mo. Aunque con las precauciones derivadas
del menor numero de centros estudiados y de
las dificultades encontradas, los resultados de
esta segunda fase apuntan las siguientes cues-
tiones.

En primer lugar, una caracteristica comun a
todos estos centros ineficaces es que la mayo-
ria de sus equipos directivos atribuyen sus
resultados a factores externos tales como las
caracteristicas del alumnado (inmigrante, re-
petidor, necesidades educativas especiales,
itinerante etc.). Se percibe un bajo nivel de
expectativas sobre el rendimiento académico
de dicho alumnado asi como dificultades o si-
tuaciones conlflictivas en las familias que in-
terfieren en su desarrollo académico y socio-
personal.

“Muchos coordinadores de proyectos de es-
tos centros se han quemado” (inspectora,
centro 17974).

Los informantes externos opinan que, aunque
en lineas generales “la relacion con los Berritz-
gunes es buena” (inspector centro 21456), no
hay actitud de cambio e innovacion.

No es frecuente que estos centros se planteen
objetivos de mejora derivados de los resulta-
dos de las ED, vy, por tanto, no planifican ac-
ciones para aumentar el rendimiento de sus
estudiantes. A ello hay que unir una actitud
critica hacia la misma ED cuestionando aspec-
tos como la evaluacion del ISEC de las familias
y su influencia en los resultados, o la existen-
cia de problemas y dificultades en las aplica-
ciones.

Resultan llamativas, no tanto las cuestiones que
se citan, sino las ausencias que se detectan en el
discurso. Por ejemplo, pocos de estos centros

relacionan la metodologia didactica que em-
plean en los procesos de ensenanza-aprendi-
zaje con los bajos resultados y, por lo tanto,
no perciben la necesidad de cambiarla. En
ningun caso se menciona nada relativo a po-
sibles procesos de evaluacion de los proyec-
tos y programas o a la propia evaluacion del
profesorado.

Es cierto que algunos emplean metodologias
innovadoras, pero se detectan dificultades en la
aplicacion de las mismas: el profesorado esta
desilusionado o desmotivado, aplica la meto-
dologia de forma no adecuada, con mal aprove-
chamiento del tiempo, se dan carencias en la
formacion o dificultades a la hora de contar
con un claustro estable con garantias de conti-
nuidad.

“Son metodologias que en otros centros fun-
cionan bien, pero requieren altos niveles de
formacion y de estabilidad del profesorado”
(inspectora centro 17974).

En resumen, del analisis de las entrevistas re-
lativas a los centros de baja eficacia, emergen
algunas diferencias significativas. La primera
y mas importante es que en estos centros la
formacion que realiza el profesorado no pare-
ce responder a ningun plan organizado o sis-
tematico y tampoco hay evidencia de ninguna
evaluacion previa de necesidades. Se trata ha-
bitualmente de acciones formativas empren-
didas por el profesorado a nivel individual,
normalmente fuera del centro, y las mismas
no estan orientadas o focalizadas hacia necesi-
dades o propuestas de mejora previamente
identificadas. No parecen responder a una de-
teccion de necesidades o a un plan concreto, y
ello hace que las mismas no repercutan en los
resultados.

Por las cuestiones ya apuntadas, se trata de evi-
dencias menos robustas que las concernientes a
los resultados de los centros de alta eficacia,
pero que permiten realizar el necesario contras-
te de cara a la validez de las conclusiones.
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Conclusiones y discusion

En primer lugar, las cuestiones expuestas con-
forman un conjunto de buenas practicas que, si
bien la gran mayoria han sido ya expuestas y
apuntadas en la literatura, en este caso se apor-
tan evidencias de cierta solidez y ligadas a un
criterio de eficacia escolar contextualizado vy,
por tanto, mds equitativo.

La robustez de estas evidencias se soporta en
varios pilares. En primer lugar el cardcter censal
de los datos manejados y en el criterio estadisti-
co de seleccion en el que ha primado la obten-
cion regular y continua de buenos resultados en
las tres competencias instrumentales evaluadas
lo que ha permitido afrontar el problema que
algunos autores senalan sobre la inestabilidad
de este tipo de medidas (Newton, Darling-Ham-
mond, Haertel y Thomas, 2010).

Las buenas practicas detectadas han sido trian-
guladas empleando diferentes grupos de infor-
mantes internos y externos, y los resultados de
los centros de alta eficacia han sido contrasta-
dos con los de muy baja eficacia.

El catdlogo de buenas practicas detectadas se
centra en 14 dambitos de actuacion de los cen-
tros, pero la sintesis de las mismas puede expre-
sarse con solo dos términos: compromiso y pro-
fesionalidad.

Y en el ambito de la formacion permanente esto
es especialmente resenable, pues la actualiza-
cion de los saberes y competencias profesiona-
les y la actitud de mejora e innovacion continua
son caracteristicas especificas de las profesiones
de alto nivel y este alto nivel de profesionalidad
es requisito indispensable para actuar con éxito
en una actividad de tanta dificultad y compleji-
dad como la que caracteriza a nuestros sistemas
de educacion formal (Lopez-Rupérez, 2000).

Es, por tanto, muy plausible pensar que la acti-
vidad formativa asi desarrollada sea un factor
que explique los excelentes resultados obtenidos

por estos centros. Aunque sin olvidar que la
misma esta siempre vinculada a buenas practi-
cas en otros ambitos tales como el liderazgo
(Intxausti, Joaristi y Lizasoain, 2015), la ade-
cuada gestion de los recursos humanos, la orga-
nizacion y aprovechamiento de los tiempos, la
coordinacién interna y externa, el cuidado por
generar y mantener un adecuado clima y convi-
vencia, una relacion fluida con las familias (Az-
pillaga, Intxausti y Joaristi, 2014); y en el ambi-
to mds estrictamente instructivo, el uso de
metodologias innovadoras basadas en el enfo-
que de competencias, la atencion a la diversi-
dad y las practicas de refuerzo, el seguimiento
atento del alumnado y la evaluacion sistemati-
ca, frecuente y formativa (Lizasoain y Angulo,
2014).

Limitaciones y nueva investigacion

Como una primera limitacion, es preciso sena-
lar que, con respecto al estudio de los centros
de baja eficacia, hubiese sido deseable poder
estudiar mds centros y con mayor profundidad,
pues estos centros plantean dificultades especi-
ficas que requieren un tratamiento de especial
cuidado y delicadeza y ademads su estudio es
muy importante, no solo a efectos del necesario
contraste, sino también por el gran potencial de
mejora que conlleva.

Este estudio en profundidad, mds comprensivo,
ha de llevarse a cabo con todos los centros, no
solo con los de baja eficacia. La estrategia de las
entrevistas a los informantes-clave se ha revela-
do valida, pero la informacion obtenida se refie-
re a lo que los informantes dicen que se hace. La
realidad y la praxis cotidiana de una organiza-
cién tan compleja como un centro educativo
requiere una mirada mas directa sobre la reali-
dad de estos centros empleando ademads otras
técnicas como la observacion, los grupos de
discusion, etc. Y la mejor manera de integrar
esta diversidad de técnicas cualitativas es me-
diante el enfoque de estudio de casos multiple
(Stake, 2013; Yin, 2011, 2014).
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Por ultimo, el criterio empleado para definir y
operativizar estadisticamente la —alta o baja—
eficacia escolar ha resultado util y ha permitido
una seleccion equitativa con centros de muy
diverso tipo, representativos de muy diversas
realidades. Pero este criterio ni es el tinico posi-
ble ni debe ser el tinico a considerar. Hay otras
perspectivas a la hora de considerar un centro
como muy o muy poco eficaz, y una muy im-
portante es la longitudinal. En este momento
estan disponibles los datos de cinco ED, y pare-
ce razonable pensar que un centro que desde
2009 a 2015 muestre una tendencia creciente

Anexo

en sus puntuaciones medias, deberia ser consi-
derado como un CAEEF, independientemente de
la magnitud de los residuos de los modelos
contextualizados.Y lo mismo, pero al revés, ca-
bria decir de un centro de tendencia claramente
descendente.

En el proyecto de investigacion en curso, se es-
tan tomando en consideracion estas cuestiones
de forma que se emplean estos criterios adicio-
nales de eficacia escolar y, en su momento, los
centros seleccionados serdan analizados desde la
perspectiva de un estudio de casos multiple.

Anexo 1. Resumenes de los modelos HLM para las tres competencias, las dos etapas y los tres anos

TasLA 1. Competencia en lengua vasca, primaria

Lengua vasca 4° primaria 2009 4° primaria 2010 4° primaria 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico
Interseccion 232,6045 6,9378 242,8562 5,6743 241,0626 6,3385
SexoN1 -7,3337 0,6627 -6,6870 0,5510 -5,6346 0,5458
InmiN1 -8,1486 1,6301 -3,8740 1,3407

RdtoprevioN1 14,8546 0,3416 13,1193 0,2854 20,1284 0,2808
ModeloAN1 -59,1781 1,9018 -61,6330 1,7008 -45,4085 1,7653
ModeloBN1 -6,9357 1,2194 -8,9371 1,0245 -7,6762 1,0520
EuskcasaN1 3,9005 0,9526 2,0960 0,7665 6,6100 0,8259
RepiteN1 -18,3740 1,4671 -15,5611 1,1627 -3,5129 1,1207
ISECN1 6,6782 0,3824 6,4828 0,3389 5,6290 0,3420
InmiN2 -31,0892 6,3137 -18,6575 6,8297

RdtoprevioN2 -7,6245 1,9697 -7,3185 1,6573 -13,9460 1,9180
EuskcasaN2 25,2740 3,2141 16,2420 2,7618 20,5893 2,8904
RepiteN2 -42,8631 9,6498
ISECN2 4,5397 1,3013 5,5944 1,5786
RedN2

ModeloN2

SexoN2
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TabLA 2. Competencia en lengua vasca, secundaria

Lengua vasca 2° ESO 2009 2° ESO 2010 2° ESO 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion  Error tipico Estimacion  Error tipico
Interseccion 269,8673 7,0459 283,8325 8,8475 241,5558 4,5037
SexoN1 -10,6897 0,5845 -3,8617 0,5766 -6,5284 0,5523
InmiN1 -19,2144 1,4366 -10,8285 1,2586
RdtoprevioN1 13,3074 0,2806 14,1564 0,2796 13,8674 0,2718
ModeloAN1 -72,9759 1,6817 -70,1897 1,6778 -64,0282 1,6896
ModeloBN1 -10,5269 1,2201 -12,0299 1,1962 -12,6268 1,1725
EuskcasaN1 24194 0,8780 3,8688 0,8563
RepiteN1 -15,3349 0,8584 -17,2863 0,8870 -12,1276 0,8269
ISECN1 4,0134 0,3469 4,6607 0,3453 5,0507 0,3504
InmiN2 -22,9942 6,7005 -24,7159 79726
RdtoprevioN2 -5,4422 1,8960 -7,8772 2,1992

EuskcasaN2 17,4322 3,1219 15,3826 3,5463 26,0293 3,7802
RepiteN2 -19,8836 7,0527

ISECN2 12,3172 1,5681 12,1160 1,8906 8,5921 1,6723
RedN2 -5,1672 1,4313

ModeloN2 -9,2739 1,6442 -7,3962 1,5402 -7,5165 1,6851
SexoN2 -19,6420 5,9693

TasLA 3. Competencia en lengua espaiiola, primaria

Lengua espaiiola 4° primaria 2009 4° primaria 2010 4° primaria 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion  Error tipico Estimacion  Error tipico
Interseccion 244,1486 7,8299 254,4790 8,2911 256,2169 7,0506
SexoN1 -2,4331 0,7595 3,9903 0,5803
InmiN1

RdtoprevioN1 14,1195 0,4039 16,4439 0,4640 19,5615 0,2964
ModeloAN1 -7,8372 2,1669 -10,9149 1,7977
ModeloBN1

EuskcasaN1 -7,2765 1,1834

RepiteN1 -20,7075 1,6466 -27,6581 1,7682

ISECN1 8,1407 0,4445 12,1388 0,5146 6,6515 0,3537
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TasLA 3. Competencia en lengua espaiiola, primaria (cont.)

Lengua espanola 4° primaria 2009 4° primaria 2010 4° primaria 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico
Interseccion 244,1486 7,8299 254,4790 8,2911 256,2169 7,0506
InmiN2
RdtoprevioN2 -9,6158 2,0121 -11,7701 2,1454 -14,1917 1,6681
EuskcasaN2 -26,8745 2,4824 -37,2534 3,1469 -20,3568 2,4598
RepiteN2 -34,2026 8,4846
ISECN2 12,4864 1,3924 10,5175 1,5121 6,8000 1,3760
RedN2
ModeloN2 -4,7407 1,1922
SexoN2

TasLA 4. Competencia en lengua espaiiola, secundaria
Lengua espaiiola 2° ESO 2009 2° ESO 2010 2°ESO 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico
Interseccion 266,6464 7,1719 272,0578 6,1708 278,0302 7,1785
SexoN1 2,7101 0,6201 2,7797 0,6440
InmiN1 -9,1113 1,8650 -21,8799 5,2624 -3,8495 1,3579
RdtoprevioN1 14,7199 0,4052 13,6700 0,3078 14,2094 0,3233
ModeloAN1 -0,2883 1,6829 -6,9767 1,3109 -4,9536 1,4487
ModeloBN1
EuskcasaN1 -6,7164 1,2106 -5,2437 0,9414 -4,5781 1,0032
RepiteN1 -17,7762 1,2225 -11,7114 0,9413 -8,8002 0,9645
ISECN1 6,8953 0,4956 5,2570 0,3712 7,8817 0,4092
InmiN2 -19,9052 7,2451
RdtoprevioN2 -12,9066 1,9558 -11,5655 1,6254 -13,8623 1,8353
EuskcasaN2 -9,2372 2,8217 -14,1146 3,2855
RepiteN2 -30,9469 6,2850
ISECN2 11,9249 1,7497 13,0931 1,2513 7,5695 17477
RedN2
ModeloN2 -7,0967 1,3482 -4,4624 1,1669 -5,3434 1,2614
SexoN2 -19,4608 4,9949
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TaBLA 5. Competencia en matematicas, primaria

Matematicas 4° primaria 2009 4° primaria 2010 4° primaria 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion  Error tipico Estimacion  Error tipico
Interseccion 260,8831 7,9795 236,2977 7,7324 227,6452 6,5198
SexoN1 4,3800 0,7030 2,9720 0,5696
InmiN1 -4,6195 1,6348 -3,9963 1,2920
RdtoprevioN1 16,6661 0,3471 17,4790 0,3374 21,1567 0,2752
ModeloAN1

ModeloBN1 3,1427 1,1783 3,2574 0,9828
EuskcasaN1 45758 0,8593
RepiteN1 -21,0753 1,5730 -17,1498 1,4708 -5,7827 1,1608
ISECN1 7,1225 0,4294 9,3806 0,4260 5,3388 0,3622
InmiN2

RdtoprevioN2 -16,2048 1,9961 -14,2661 1,8394 -15,2534 1,9014
EuskcasaN2 19,1287 3,0688 17,6075 3,0474 15,3301 2,6095
RepiteN2

ISECN2 10,9526 1,4744 6,3092 1,4916 10,9325 1,3999
RedN2

ModeloN2 -5,6172 1,3362 -3,7519 1,3594

SexoN2

TabLA 6. Competencia en matematicas, secundaria

Matematicas 2° ESO 2009 2° ESO 2010 2° ESO 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico
Interseccion 260,6706 8,3851 267,0096 9,0803 261,2161 9,1644
SexoN1 4,0839 0,6596 6,8942 0,6445
InmiN1 -7,7066 1,4747 -7,4265 1,3862
RdtoprevioN1 16,9454 0,2892 18,1291 0,3009 17,6820 0,2952
ModeloAN1 -5,2156 1,3971 -7,3648 1,4746 -7,3515 1,5094
ModeloBN1

EuskcasaN1

RepiteN1 -17,5269 0,9707 -15,5797 1,0232 -12,8813 0,9682
ISECN1 5,1301 0,3940 5,5630 0,4038 6,0066 0,4093
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TaBLA 6. Competencia en matematicas, secundaria (cont.)

Matematicas 2° ESO 2009 2° ESO 2010 2° ESO 2011
Efectos fijos Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico Estimacion Error tipico
Interseccion 260,6706 8,3851 267,0096 9,0803 261,2161 9,1644
InmiN2

RdtoprevioN2 -14,3047 2,2778 -16,0312 2,3329 -14,3443 2,4460
EuskcasaN2 20,6397 3,6580 17,2593 3,6996 24,8182 4,0815
RepiteN2 -21,8376 7,6755 -29,3227 7,8645 -25,9491 7,9552
ISECN2 13,9691 2,0471 14,2499 2,0864 13,1266 2,2127
RedN2

ModeloN2 -6,8719 1,4444 -6,7042 1,5471 -7,9419 1,5912
SexoN2

Nota

! Este trabajo se inserta en el contexto de dos proyectos de investigacion: “Caracterizacion y buenas précticas de los
centros escolares de alto valor aniadido”, Direccion General de Investigacion y Gestion del Plan Nacional de I+D+i del
Programa Nacional de Proyectos de Investigacion Fundamental, referencia EDU2011-24366. Investigador principal:
Luis Lizasoain Hernandez. “Estudio longitudinal y contextualizado de centros escolares de muy alta y muy baja eficacia.
Disefio de acciones de mejora escolar”, Direccion General de Investigacion Cientifica y Técnica, Programa Estatal de
Fomento de la Investigacion Cientifica y Técnica de Excelencia. Subprograma Estatal de Generacion de Conocimiento.
Convocatoria 2014, referencia EDU2014-53511-P. Investigador principal: Luis Lizasoain Hernandez.

El IP pertenece al Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion de la Universidad del
Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU) y a la Unidad de Formacion e Investigacion Educacion, Cultura y
Sociedad (UFI 11/54) de la UPV/EHU.
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Abstract

Inservice teacher education in highly effective schools

INTRODUCTION. The aim of this paper is to describe and provide evidence on strategies and
best practices in regard to inservice teacher education in highly effective schools. METHOD. In
order to identify and select these schools, hierarchical linear regression models have been used.
In these models the outcome variables are the diagnostic evaluations scores and as covariates
strictly contextual variables are entered. Thus, the effect of such variables is controlled and for
each school its expected score is estimated. When the difference between the observed and the
expected score is very high and positive it indicates high effectiveness. Once the schools have
been selected, a qualitative analysis was performed using interviews with key informants in or-
der to identify best practices. To ensure the internal validity by contrast, very ineffective schools
were also studied. RESULTS. The training activity of the 32 very effective schools studied is
characterized as an in-school activity, systematic and well organized; it is designed to medium
and long term and it meets rigorous planning; it is inserted into improvement plans arising from
a needs assessment and from an appropriate use of the external evaluations results. It is promo-
ted and facilitated by the management teams and it has the active involvement and support of all
the group of teachers. It usually takes place in the school and it is systematically and frequently
evaluated. It has a practical approach and it is linked to the improvement needs. DISCUSSION.
These results, once contrasted with the information from ineffective schools, suggest that these
inservice teacher education practices are, togeteher with other issues, an explanatory factor of the
excellent results achieved by these schools.

Keywords: Teacher education, School effectiveness, Effective schools research, Best practices,
Hierarchical linear models.

Résumé

La formation continue des enseignants au sein des écoles a haute rendement

INTRODUCTION. Le but de cet article est de décrire et fournir des évidences sur les stratégies
et les pratiques plus efficaces relatives a la formation continue des enseignants qui ont lieu
dans les écoles a haute rendement. METHODE. Pour identifier et sélectionner ces écoles, on a
utilisé des modeles hiérarchiques de régression linéaire; les variables de résultat ont été les
scores des évaluations diagnostiques et on a incorporé comme covariables des variables stric-
tement contextuelles. Ainsi on a contrdlé leur effets et on a estimé le score attendu pour chaque
école. Lorsque la différence entre celui-ci et le score obtenu empiriquement est trés élevé et
positive, I’école est considérée comme tres efficace. Une fois sélectionnées les écoles, on réalise
une analyse qualitative au moyen d’entretiens aux informateurs considérés clés, ce qui permet
d’identifier les meilleures pratiques. Pour assurer la validité interne on étudie également les
écoles tres inefficaces. RESULTATS. Lactivité de formation des 32 écoles tres efficaces étudiés
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se caractérise par une activité systématique et bien organisée; de concue a étre utilisée a moyen
et long terme répondant a une planification rigoureuse; elle est insérée dans des plans
d’amélioration découlants de I’évaluation des besoins et 'utilisation appropriée des résultats
des évaluations externes. Elle a été encouragée et facilitée par des équipes de gestion et avec la
participation active et le soutien de tous les enseignants. Elle se développe habituellement dans
le centre scolaire et est systématiquement et fréquemment évaluée. Son caractére est pratique
et lié aux besoins d’amélioration. DISCUSSION. Ces résultats, une fois qui ont été comparés
aux informations des écoles pas efficaces, suggerent que les meilleures pratiques de formation
sont, parmi d’autres questions, un facteur qui exprime des résultats excellents obtenus par ces
écoles.

Mots clés: Formation continue des enseignants, Efficacité des écoles, Recherche sur les écoles d
haute rendement, Bonnes pratiques, Modeles linéaires hiérarchiques.
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