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INTRODUCCION. A lo largo del presente siglo, se ha ido incrementando la importancia de las
politicas centradas en el profesorado e informadas por evidencias, en especial, las de formacion
inicial y las de formacion permanente. En este contexto, el presente estudio adopta una aproxi-
macion diagnostica para Espafia y sus comunidades y ciudades auténomas. METODO. La meto-
dologia empleada se apoya en la base de datos de PISA 2018 y en anilisis secundarios efectuados
desde una perspectiva descriptivo-exploratoria sobre una muestra efectiva de 18.892 profesores,
estratificada por jurisdicciones subnacionales. RESULTADOS. Solo el 35.92% de los encuestados
contestan afirmativamente, en promedio, al conjunto de los 18 items del cuestionario TC045 re-
lativo a aspectos de su formacion inicial. Un 33.40 % lo hace para factores criticos de la ensefianza,
y un 30.57% para competencias para el siglo XXI. Esa terna de cifras se reduce, para la formacion
permanente, a un 24.12%, un 23.74% y un 27.71%, respectivamente. El analisis territorializado
muestra un comportamiento algo mas diferenciado en el caso de la formacion permanente, pero
gruesamente homogéneo para las distintas jurisdicciones. Un analisis por cuartiles del ISEC in-
dica, en términos generales, una falta de orientacion compensatoria de las politicas de formacion
permanente. DISCUSION. Los hallazgos empiricos sefialan una falta de actualizacion de la for-
macion inicial del profesorado de ESO que es particularmente destacable para el Master de Se-
cundaria en lo que concierne a los factores criticos de la ensefanza, lo que plantea la necesidad de
efectuar una reforma del modelo, informada por evidencias. En cuanto a la formacién permanen-
te, se aprecia un deficiente alineamiento con los actuales desafios, tanto en materia de ensenanza
como de compensacion educativa, lo que sugiere un cambio notable de modelo de formacion
permanente que aporte al profesorado y al sistema educativo mayores beneficios.

Palabras clave: Formacion inicial del profesorado, Formacion permanente del profesorado,
Desarrollo profesional, Profesores de educacion secundaria, Evaluacion a gran escala.
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Introduccion

La existencia de evidencias consistentes sobre
la intensidad del impacto de la calidad del pro-
fesor en los resultados de los alumnos (Hattie,
2003, 2009; States et al., 2012) explica, muy
probablemente, la respuesta robusta de los or-
ganismos internacionales en relacion con las
politicas centradas en el profesorado (EU, 2020;
OECD, 2005, 2018a) vy, en especial, de aquellas
directamente relacionadas con la mejora de la
calidad instructiva (Castro, 2021; Egido, 2021).
Y es que, de acuerdo con Akiba (2017), “en este
contexto, la mejora de la calidad del profesora-
do se ha convertido en la palanca politica mas
importante a la hora de educar a los futuros ciu-
dadanos para la economia del conocimiento”

(p. 153).

A lo largo de algo mas de una década, los paises
de alto rendimiento educativo se han caracteri-
zado por prestar una atencion especial a este
tipo de politicas y por cosechar sus positivos
efectos (Darling-Hammond y Rothman, 2011;
Darling-Hammond, 2017; Jensen et al., 2016;
OECD, 2018a). Como han subrayado Manso y
Garrido (2021), desde una mirada internacio-
nal, esas politicas se centran en la formacion
inicial y en la formacion permanente. La OCDE,
en su informe ITP sobre la preparacion inicial
del profesorado (OECD, 2019b), postula una
formacion del profesorado con un enfoque con-
tinuo que integre ambas etapas —junto con
sus interacciones (Lopez-Rupérez, 2021)—, y
que esas politicas estén informadas por eviden-
cias.

La problematica de la formacion del profesora-
do en Espana ha sido abordada en informes e
investigaciones anteriores basados en encuestas
(Gortazar y Zubillaga, 2019; Manso y Garrido,
2021; Martin, 2010; Valle y Manso, 2018).
Buena parte de esos informes se apoyaron en
muestreos incidentales o en muestras limita-
das sin la representatividad necesaria. El pre-
sente estudio adopta una aproximacion diag-
nostica para Espana y todas sus comunidades y

ciudades autonomas —sobre una muestra total
efectiva de 18.892 profesores, estratificada por
jurisdicciones subnacionales— que se centra
tanto en la formacion inicial como en la forma-
cion permanente. Y lo hace a partir de analisis
secundarios sobre la base de datos de PISA
2018. Sus objetivos de investigacion son los si-
guientes:

A. Analizar los contenidos incluidos en los
programas de formacion inicial, con es-
pecial atencion a las competencias para el
siglo XX1 'y a los factores criticos, para Es-
pana en su conjunto, y para cada una de
sus comunidades y ciudades autonomas.

B. Explorar, en términos comparativos, la
importancia de los diferentes modelos
sucesivos de formacion de posgrado para
el acceso a la profesion docente.

C. Analizar los contenidos incluidos en los
programas de formacion permanente con
un esquema similar al anterior que facilite
la comparacion entre los resultados.

D. Evaluar, de un modo sistematico, la di-
mension compensatoria de la formacion
permanente del profesorado de ESO (Edu-
cacion Secundaria Obligatoria).

E. Explorar las relaciones entre ambos ti-
pos de formacion del profesorado de se-
cundaria y su grado de coherencia.

FE  Reflexionar sobre las consecuencias de las
anteriores evidencias para las politicas edu-
cativas en las diferentes jurisdicciones.

Método

La metodologia empleada es tributaria de la eva-
luacion a gran escala de PISA 2018 y los analisis
han sido efectuados desde una perspectiva des-
criptivo-exploratoria.

Muestras

Se ha recurrido a los muestreos empleados por
PISA en su edicion de 2018. En la tabla 1 se
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TaBLA 1. Tamano de las muestras de profesores encuestados y de centros escolares por comunidades
y ciudades auténomas

Profesores encuestados

Centros

escolares Respuestas procesadas Respuestas nulas Total
Andalucia 53 923 113 1.036
Aragon 52 972 88 1.060
Asturias 55 1.014 46 1.060
Baleares 53 927 172 1.099
Canarias 54 900 134 1.034
Cantabria 56 897 199 1.096
Castilla y Leon 59 1.056 68 1.124
Castilla-La Mancha 53 960 53 1.013
Cataluna 50 843 111 954
Extremadura 54 932 106 1.038
Galicia 60 1.045 156 1.201
La Rioja 45 774 58 832
Madrid 143 2.399 551 2.950
Murcia 52 946 148 1.094
Navarra 49 941 123 1.064
Pais Vasco 128 2.062 424 2.486
Com. Valenciana 53 950 124 1.074
Ceuta 12 206 17 223
Melilla 8 145 38 183
Total 1.089 18.892 2.729 21.621

presentan los tamanos de las correspondientes
muestras ampliadas. Para Espana se ha tomado
sistemdticamente como referencia el total que
resulta de agrupar todas las muestras parciales
ampliadas que corresponden a los diferentes te-
rritorios.

Instrumentos

El principal instrumento de medida empleado
para evaluar la formacion inicial y la permanente

ha sido el cuestionario TC045 de PISA 2018 dirigi-
do a profesores, en la version utilizada para su apli-
cacion en Espana, que se describe en el cuadro 1.
En relacion con cada uno de los enunciados pro-
puestos, el docente debia indicar si dicho aspecto
habia sido incluido en su formacion inicial o en su
formacion permanente, siendo la escala de res-
puesta “si/no”. A partir de las respuestas dadas a
este conjunto de reactivos, se calcularon los deno-
minados factores criticos y las competencias para el
siglo XXI (ver apartado “Variables y procedimien-
tos de analisis”).
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CuADRO 1. Cuestionario de profesores (TC045) empleado para la definicion de los perfiles tanto
de la formacion inicial como de la formacion permanente de los profesores de ESO

Cuestionario TC045: Descripcion de los items que definen el perfil formativo

TC045Q01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto

TC045Q02: Competencias pedagogicas en la ensenanza de la(s) materia(s) que imparto

TC045Q03: Conocimiento del curriculo

TC045Q04: Practicas de evaluacion del alumnado

TC045Q05: Destrezas TIC aplicadas a la ensenanza

TC045Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula

TC045Q07: Gestion y administracion del centro

TC045Q08: Enfoques de aprendizaje individualizados

TC045Q09: Ensenanza a alumnos con necesidades educativas especiales

TC045Q10: Ensenanza en un entorno multicultural o plurilingtie

TC045Q11: Ensenanza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender)

TC045Q12: Orientacion profesional y académica

TC045Q13: Evaluacion interna o autoevaluacion de los centros

TC045Q14: Utilizacion de los resultados de la evaluacion

TC045Q15: Colaboracion entre profesores y padres

TC045Q16: Ensenanza de un segundo idioma

TC045Q17: Hablar con personas de diferentes paises o culturas

TC045Q18: Ensenanza sobre igualdad y diversidad

Variables y procedimientos
de analisis

Se ha empleado un conjunto de variables que
se corresponden con la desagregacion del cues-
tionario TC045 en los items Qi correspondientes
(cuadro 1). Al objeto de reforzar su validez de
contenido, se han utilizado dos agrupaciones
propias de algunos de los Qi, con respecto a cuya
importancia existe un muy amplio consenso in-
ternacional. Las hemos denominado factores
criticos por su reconocido impacto sobre los
resultados de los alumnos: Q06 (OECD, 2004;
OECD, 2019c; Purkey y Smith, 1983; Sammons et
al., 1995; Scheerens, 1992); Q08 (Lopez, 2000);
Q14 (Hattie, 2009); Q15 (Castro et al., 2015;
Hattie, 2003); y competencias para el siglo XXI:

Q05; Q10; Q11; y Q16 (Lopez-Rupérez, 2020;
OECD, 2018b, 2018c).

Por otra parte, se ha utilizado la variable territo-
rio —que toma los 19 valores correspondientes
a las comunidades y ciudades autonomas espa-
nolas— y la variable ISEC (ESCS, por sus siglas
en inglés) (OECD, 2019a), calculada a nivel de
centro con vistas a los andlisis sobre la orienta-
cion compensatoria de las politicas de forma-
cion, asi como la variable edad del profesor,
para la posterior determinacion de los corres-
pondientes cuartiles Qj.

El enfoque diagnéstico de la investigacion ha ido
acompanado de un uso sistematico de la estadisti-
ca descriptiva, de analisis de regresion lineal y de la
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prueba del chi-cuadrado de Pearson para el analisis
delaindependenciadelasvariablesobjetodeinterés.

Resultados
La formacion inicial

Se trata de abordar en este punto los objetivos de
investigacion A y B enunciados con anterioridad.

Para Espana en su conjunto

En la figura 1 se representan, en orden decrecien-
te de porcentajes y desagregados por cuartiles del
ISEC, los resultados correspondientes al cuestio-
nario TC045 obtenidos para la muestra espafiola
total de profesores, en el cual debian pronunciar-
se sobre si diferentes contenidos habian formado
parte o no de su programa de formacion inicial.

Solo algo mas de la tercera parte de los encuesta-
dos (35.92%) contestaron afirmativamente, en

promedio, al conjunto de los 18 items, que refle-
ja el criterio de la OCDE al respecto. En cuanto a
los tres primeros items (QO01, Q02 y Q03) que
conciernen a una concepcion cldsica de curricu-
lo, la puntuacion media que se obtiene es de
63.70 puntos porcentuales, lo cual refleja que,
segun la percepcion de los profesores encuesta-
dos, mas de una tercera parte de ellos juzgaban
que su formacion para la profesion no incluyo lo
que puede ser considerado como esencial para la
tarea de ensefar la materia o materias que impar-
tian.

Cuando se analiza el comportamiento relativo a
los cuatro items que definen los factores criticos, se
obtiene para el indice promedio un valor de 33.40
puntos porcentuales, lo que indica que solo la ter-
cera parte del profesorado fue formada sobre estos
factores relevantes en su etapa preparatoria. Al
analizar el comportamiento del grupo de items,
referido a competencias para el siglo XXI, se obtie-
ne para el indice promedio un valor de 30.57 pun-
tos porcentuales, lo que indica que menos de la

FiGura 1. Perfil de la formacion inicial recibida total y segun el primer y cuarto cuartil del ISEC, en Espana
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tercera parte del profesorado fue formado en su
etapa inicial sobre estas competencias.

Del analisis de los datos de la figura 1, desagrega-
dos por cuartiles del ISEC, no puede concluirse

que, segun su propia percepcion, los profesores
de los centros desaventajados dispusieran de una
mejor formacion inicial que los profesores de los
centros aventajados. Este asunto sera discutido
mas adelante.

Tas1A 2. Perfil de la formacion inicial por comunidades y ciudades autonomas
¢Estaban los contenidos enumerados a continuacion incluidos en su programa de formacion inicial del profesorado
u otra cualificacion profesional? Porcentaje de profesores que han contestado “si” (TC045)

Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 QI2 QI3 Q14 Q15 Q16 Q17 QI8

Andalucia 70.1 67.4 64.9 58.1 35.2 47.2 39.0 30.8

Aragon 73.8 71.1 63.0 54.7 41.7 51.1 37.9 34.8 29.0 259 26.7
Asturias 75.8 73.5 68.0 59.1 38.1 46.3 389 35.2

Baleares, Islas 61.1 62.4 55.3 52.9 33.0 47.8 33.4 33.1

Canarias 65.9 62.1 58.6 49.1 37.3 43.5 34.1 31.5
Cantabria 62.0 58.7 58.4 50.3 35.5 40.9 32.8 289

Castilla y Leon 72.7 66.4 63.2 56.0 35.9 44.3 36.6 32.7 27.2 279
Castilla-La Mancha ~ 72.7 69.5 66.9 58.4 42.2 49.0 39.5 37.6
Cataluna 68.0 64.8 60.6 52.8 38.3 49.9 35.3 29.0

Extremadura 69.4 65.3 64.3 57.2 38.8 49.4 39.1 36.9
Galicia 66.8 63.4 59.8 50.8 29.7 40.7 32.2 27.6

La Rioja 72.5 73.9 64.7 59.5 41.3 50.6 39.4 36.7
Madrid 63.8 62.1 583 51.8 34.8 42.8 352 31.8 39.1
Murcia 66.9 64.0 60.1 56.0 38.3 44.1 36.2 33.1 40.7
Navarra 66.4 63.1 58.1 51.1 36.1 44.7 349 31.1 40.4
Pais Vasco 60.1 54.7 49.6 44.9 353 42.2 29.1 27.7 33.8

Com. Valenciana 70.7 66.7 61.6 56.1 36.1 46.2 36.6 32.4 26.0 41.3 28.1 26.2 255
Ceuta 713 65.0 62.8 55.6 37.7 46.2 26.5 34.1 35.0 25.6 40.8 25.6 35.0 35.0 30.0
Melilla 65.0 61.2 55.7 51.9 38.3 44.8 35.5 34.4 36.1 41.0

Espana 67.2 64.1 59.8 53.2 36.5 45.3 353 32.0-39.7

Q01: conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: competencias pedagogicas en la enseiianza de la(s)

materia(s) que imparto; Q03: conocimiento del curriculo; Q04: prdcticas de evaluacion del alumnado; Q05: destrezas TIC aplicadas
a la enseiianza; Q06: comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: gestion y administracion del centro; Q08: enfoques
de aprendizaje individualizados; Q09: ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: enseiianza en un entorno
multicultural o plurilingiie; Q11: ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12:

orientacion profesional y académica; Q13: evaluacion interna o autoevaluacion de los centros; Q14: utilizacion de los resultados

de la evaluacion; Q15: colaboracion entre profesores y padres; Q16: enseiianza de un segundo idioma; Q17: hablar con personas de

diferentes paises o culturas; Q18: ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 75

Entre 50 y 75

Entre 25y 50
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Para las comunidades y ciudades auténomas

En la tabla 2 se muestra una primera aproxi-
macion al comportamiento, en materia de for-
macion inicial, de las distintas comunidades y
ciudades autonomas para cada uno de los items.
De acuerdo con el criterio de grises adoptado,
se advierte que estas jurisdicciones educativas
subnacionales aparecen, con una elevada fre-
cuencia, en gris intenso para los aspectos de la
formacion situados en la mitad derecha de la ta-
bla, donde se encuentran, por lo general, aque-
llos componentes de la formacion inicial menos
convencionales o mas especificos. Es decir, abun-
dan en esa mitad indices porcentuales inferio-
res al 25%. Cuando se efecttia una aproximacion
focalizada sobre los dos grupos especificos de
items ante descritos y se calculan sus respectivos
valores promedio para cada una de la comuni-
dades y ciudades autonomas, se obtienen los

resultados que se representan graficamente en
la figura 2.

De un andlisis mas detallado de la tabla 2 se in-
fiere lo siguiente: a) valores escasos para la forma-
cion inicial relativa a los factores criticos, que son
aun inferiores cuando se refieren a competencias
para el siglo XXI; b) un mapa de comportamientos
relativamente homogéneo, por items, para las co-
munidades y ciudades autonomas; c) la existencia
para los factores criticos de diferencias por comuni-
dades y ciudades autonomas, que se sitian en una
horquilla de variacion de entre 37.6 puntos por-
centuales para la ciudad autonoma de Ceuta, y de
29.9 para Cantabria; y d) la existencia para las
competencias para el siglo XXI de diferencias signi-
ficativas por comunidades y ciudades auténomas,
que se situan en una horquilla de variacion de en-
tre 34.3 puntos porcentuales para la ciudad auto-
noma de Melilla, y de 26.9 para Galicia.

FIGURA 2. Indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI del perfil
de la formacion inicial del profesorado por comunidades y ciudades autonomas
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Un andlisis por cuartiles de edad

Las herramientas formativas esenciales, con fi-
nalidad profesionalizante para el profesorado
de ESO, que se han aplicado, de forma sucesiva,
a lo largo de las tres ultimas décadas, han sido
el extinto CAP (Certificado de Aptitud Pedago-
gica) y el actual Master de Secundaria. Con la
intencion de diferenciar la influencia de cada
uno de esos dos programas de formacion ini-
cial, se han desagregado las respuestas de los
profesores por cuartiles de edad (tabla 3).

Cuando se tratan los datos de esta manera, se
observa que para el grupo de items relativos a
competencias para el siglo XXI los resultados
suelen mejorar nitidamente con la disminu-
cion de la edad. No sucede lo mismo con el
grupo de los factores criticos, para el que solo
el 30.52% de los profesores del cuartil inferior
—grupo que, en su amplia mayoria, ha cursa-
do el Master de Secundaria— responden afir-
mativamente a la pregunta de si se incluyeron
tales items en su formacion inicial (véase el
cuadro 1).

TaBLA 3. Indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI correspondientes
al perfil de la formacion permanente del profesorado, por cuartiles de edad

Factores criticos

Comportamiento Enfoques de Utilizacion de Colaboracion
Edad de los alumnos y aprendizaje los resultados entre profesores  Promedio
gestion del aula  individualizado  de la evaluacion y padres
Entre 22 y 39 afios 45.11 35.59 16.16 25.21 30.52
Entre 40 y 46 afos 46.31 35.03 27.42 26.68 33.86
Entre 47 y 53 anos 45.83 35.15 28.08 25.78 33.71
Entre 54 y 70 anos 44.07 34.56 26.52 25.21 32.59
Competencias para el siglo XXI
Destrezas TIC enE:;ef:;iio Ensefanza Ensefianza
Edad aplicadas a la . de destrezas de un segundo Promedio
_ multicultural L1
ensefnanza RO transversales idioma
o plurilingtie
Entre 22 y 39 anos 62.42 34.80 30.63 32.09 39.98
Entre 40 y 46 anos 40.42 26.77 45.81 25.29 34.57
Entre 47 y 53 afos 32.66 22.00 40.23 25.97 30.22
Entre 54 y 70 anos 290.58 19.44 37.79 23.16 27.49
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La formacion permanente

El cuestionario TCO045 ha sido aplicado, asimis-
mo, para evaluar el perfil de la formacion per-
manente del profesorado. Ello permitira repli-
car los anteriores analisis y proceder a la
comparacion entre los dos tipos de resultados.
Se trata de abordar en este punto los objetivos
de investigacion C y D mas arriba enunciados.

Para Espana en su conjunto

Los resultados que se representan en la figura 3
recogen las respuestas afirmativas sobre si los di-
ferentes contenidos formativos habian formado
parte de sus actividades de formacion permanen-
te. Se observa que menos de la cuarta parte
(24.12%) de los encuestados contestan afirmati-
vamente, en promedio, a los 18 items del cues-
tionario, cifra que es sensiblemente inferior a la
obtenida para la formacion inicial (35.92%).

Cuando se fija de nuevo la atencion, inicamen-
te, en los tres primeros items (Q01, Q02 y Q03)
—que conciernen a una concepcion mds con-
vencional de curriculo—, la puntuacion media
que se obtiene es de un 30.26%, puntuacion
que resulta muy inferior a ese 63.70% obtenido
en el caso de la formacion inicial.

El analisis del comportamiento de los cuatro
items relativos a los factores criticos arroja, para el
indice promedio, un valor de 23.74 puntos por-
centuales, lo que indica que menos de la cuarta
parte del profesorado de ESO en ejercicio fue for-
mado, en el marco de su formacion permanente,
sobre el conjunto de dichos factores criticos. Ello
nos sitdia cerca de diez puntos porcentuales por
debajo del nivel correspondiente a la formacion
inicial (33.40 puntos porcentuales).

En relacion con las competencias para el siglo
XXI, el correspondiente andlisis arroja un valor
para su indice promedio de 27.71 puntos por-
centuales, valor que se sittia de nuevo por deba-
jo de los 30.57 puntos obtenidos para este gru-
po en el caso de la formacion inicial.

La exploracion empirica de la dimension com-
pensatoria de la formacion permanente posee
pleno significado, pues es este un instrumento
privilegiado para adecuar las competencias del
profesorado a los requerimientos del ejercicio
profesional en contextos socioeconémicos des-
aventajados. La figura 3 representa la desagre-
gacion de los resultados por cuartiles inferior
(Q1) y superior (Q4) del ISEC de los centros y
refleja una falta de orientacion compensatoria
de la formacion permanente.

Para las comunidades y ciudades auténomas

En la tabla 4 se muestran los resultados concer-
nientes a todos los territorios y a todos los items.
La aplicacion del codigo de grises proporciona
una imagen gruesa que es similar a la obtenida en
la tabla 2, aunque con una predominancia supe-
rior de los grises intensos, que pueblan con ma-
yor frecuencia la mitad derecha de la tabla y que
aluden a bajas puntuaciones. Es en esa mitad
donde se situan, por lo general, aquellos compo-
nentes de la formacion permanente menos con-
vencionales o mas especificos. Ello significa que,
en términos generales, estos aspectos de la forma-
cion reciben una atencion insuficiente por parte
de las diferentes administraciones educativas.

Si se fija la atencion en los factores criticos y en
las competencias para el siglo XXI y se procede,
como en el caso anterior, nos encontramos con
los resultados que se muestran graficamente en
la figura 4. De ella y de su comparacion con su
homologa correspondiente a la formacion ini-
cial (figura 2) se infieren los siguientes resulta-
dos: a) la presencia de valores escasos para la
formacion permanente relativa a competencias
para el siglo XXI, que son aun menores cuando
se refieren a factores criticos; b) valores que son
inferiores a los correspondientes de la forma-
cion inicial, particularmente en el caso de los
factores criticos; y ¢) la existencia de diferencias
por comunidades y ciudades autéonomas, que
aun siendo mas amplias que en el caso de la
formacion inicial, no revelan un perfil franca-
mente heterogéneo.
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FiGura 3. Perfil de la formacion permanente recibida segun el primer y cuarto cuartil del ISEC en Espana
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FIGURA 4. Indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI del perfil
de la formacion permanente del profesorado, por comunidades y cindades autonomas
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TasLA 4. Perfil de la formacion permanente recibida por comunidades y ciudades autonomas
¢Estaban los contenidos enumerados a continuacion incluidos en sus actividades de formacion permanente?
Porcentaje de profesores que han contestado “si” (TC045)

Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 Q08 Q09 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15 Ql6 Q17 Q18

Andalucia 29.8 36.7 31.3 37.1 43.3 31.9

Aragén 31.4 34.8 29.8 29.6 50.6 29.4

Asturias 33.4 38.6 32.1 30.0 49.2 31.3

Baleares, Islas 25.0 33.9-2746 44.6 31.8

Canarias 29.8 37.7 38.2 38.5 51.7 383
Cantabria 27.2 30.0 254

Castilla y Leon 34.7 36.7 29.8 32.5 52.6 30.2 344
Castilla-La Mancha [32.2 32.8 29.3 31.5 429 2838 29.1
Cataluna 27.6 38.4 30.1 37.8 41.5 27.8 37.7
Extremadura 38.0 37.1 33.5 32.1 50.6 31.7 324
Galicia 27.5 32.1 273 27.6 43.4 285 31.0
La Rioja 32.9 34.5 26.6 28.6 49.4 30.8

Madrid 258 29.1-26.5 38.6 26.9

Murcia 29.3 33.6 26.7 27.8 45.8 28.6
Navarra 353 36.6 26.7 28.5 48.9 32.3
Pais Vasco 25.1 29.3 28.3 29.9 44.2 293
Com. Valenciana 31.9 36.5 28.4 31.8 46.6 34.7
Ceuta 26.5 283
Melilla -27.3 27.3 26.2 36.1

Espafia 29.5 33.6 27.7 30.1 45.2 30.1

Wlw|w|n|w
@) |2 ||| e
Wl |Ww|o |~

323

QO01: conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: competencias pedagogicas en la enseiianza de la(s)
materia(s) que imparto; Q03: conocimiento del curriculo; Q04: prdcticas de evaluacion del alumnado; Q05: destrezas TIC aplicadas
a la enseiianza; Q06: comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: gestion y administracion del centro; Q08: enfoques
de aprendizaje individualizados; Q09: ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: enseiianza en un entorno
multicultural o plurilingiie; Q11: ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12:
orientacion profesional y académica; Q13: evaluacion interna o autoevaluacion de los centros; Q14: utilizacion de los resultados
de la evaluacion; Q15: colaboracion entre profesores y padres; Q16: enseiianza de un segundo idioma; Q17: hablar con personas de
diferentes paises o culturas; Q18: ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 75 Entre 50 y 75 Entre 25 y 50 _

Cuando se analiza en detalle la dimension com- La figura 5 resume el comportamiento a este
pensatoria de la formacion permanente, en el respecto de los diferentes territorios, en lo refe-
ambito de las comunidades y ciudades autono- rente a los factores criticos y a las competencias
mas, se advierte que es relativamente débil con para el siglo XXI respectivamente: solo Andalu-
diferencias territoriales apreciables entre ellas. cfa, Catalufia y la ciudad autonoma de Melilla
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procuran una formacion permanente mas inten-
sa, en relacion con ambos componentes, en los
centros socioeconomicamente desaventajados.

Formacion permanente vs.
formacion inicial

Atendiendo a las caracteristicas de los datos y a
su distribucion, el analisis de las relaciones entre
formacion permanente y formacion inicial (obje-
tivo E) puede abordarse recurriendo a un anali-
sis de regresion lineal a partir de las puntuacio-
nes obtenidas para ambos tipos de formacion en
los diferentes territorios considerados. La figura
6 muestra la recta de regresion correspondiente

2

(formacion permanente eje “y”, formacion ini-
cial eje “x”). Los parametros asociados al analisis
estadistico revelan la existencia de una relacion
entre ambos indices que es relativamente intensa
(R?=0.46), positiva y estadisticamente significa-
tiva (sig. = 0.00) (véase la tabla 5). Las puntua-
ciones en formacion inicial y en formacion per-
manente tienen una relacion directa; un
incremento en los valores de formacion inicial
se asocia a un incremento en la puntuacién en
formacion permanente. Si exceptuamos el item
correspondiente a destrezas TIC aplicadas a la
ensefianza (Q05), existe una fuerte correspon-
dencia entre el perfil de la formacion inicial y el
perfil de la formacion permanente. Este asunto
sera discutido mas adelante.

FiGurA 5. Comunidades y cindades autonomas cuyo perfil de formacion permanente para los grupos de items
relativos a factores criticos y a competencias para el siglo XXI presentan una dimension compensatoria

Competencias para el siglo XXI, Q1-Q4 > 0

Factores criticos, Q1-Q4 > 0

{ Cantabria, La Rioja, Ceuta

Aragon, Islas Baleares,
Navarra

Andalucia, Cataluna,
Melilla

FIGURA 6. Analisis de la relacion existente en Espana entre las puntuaciones obtenidas para la formacion
inicial (x) y para la formacion permanente (y) para los diferentes items considerados
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TABLA 5. Parametros estadisticos de los analisis de regresion y de varianza correspondientes

Estadisticas de la regresion

Coeficiente de correlacion multiple 0.68
Coeficiente de determinacion R2 0.46
R2 ajustado 0.43
Error tipico 6.53
Observaciones 18.00
Analisis de varianza

Grados de libertad Suma de cuadrados Promedio de los cuadrados F Sig.
Regresion 1 589.73 589.73 13.81 0.00
Residuos 16 683.05 42.69
Total 17 1272.77
Discusion de formacion inicial del profesorado de ESO.

Sobre la formacion inicial

A la luz de las evidencias empiricas que en ma-
teria de formacion inicial aporta nuestro proce-
samiento de los resultados de las encuestas, lla-
ma particularmente la atencion que solo la
tercera parte del profesorado de ESO (33.40%)
considere como incluidos en su programa de
formacion inicial el grupo de items relativos a
lo que hemos denominado factores criticos: cli-
ma escolar ordenado, ensefianza individualiza-
da, feedback formativo e implicacion parental
que, de acuerdo con el consenso internacional
basado en evidencias, estdn intensamente aso-
ciados con el rendimiento de los alumnos (Cas-
tro et al., 2015; Hattie, 2009; Lopez, 20006;
Scheerens, 1992). Lo mismo sucede con el gru-
po de items referido a las competencias para el
siglo XXI (30.57%), con respecto a las cuales
existe, asimismo, un amplio consenso interna-
cional (Lopez-Rupérez, 2020).

Estos dos hallazgos apuntan hacia una falta de
actualizacion, en su conjunto, de los programas

No obstante, la desagregacion de las respuestas
por cuartiles de edad de los profesores, ante-
riormente efectuada, permite diferenciar, en
una primera aproximacion, cada uno de los dos
programas de formacion inicial del profesorado
de educacion secundaria (Certificado de Apti-
tud Pedagogica y Master de Secundaria) cursa-
dos por el profesorado. Cuando se tratan los
datos de esta manera, se observa que, conforme
para el grupo de items relativos a competencias
para el siglo XXI los resultados mejoran con la
disminucion de la edad, no sucede lo mismo
con el grupo de los factores criticos, para el que
solo el 30.52% de los profesores del cuartil infe-
rior responden afirmativamente a la pregunta
de si se incluyeron tales items en su formacion
inicial (véase la tabla 3).

Con respecto a este grupo de items, son espe-
cialmente preocupantes los resultados relativos
a la “utilizacion de los resultados de la evalua-
cion” (Q14), que con un 16.16% marcan un mi-
nimo profundo para los profesores del primer
cuartil de edad, grupo que en su amplia mayo-
ria ha cursado el Master de Secundaria. Y lo son
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porque el item concierne al feedback formativo
que, de acuerdo con la evidencia empirica dis-
ponible, es el aspecto de la ensenanza que ma-
yor impacto tiene sobre los resultados de los
alumnos (Hattie, 2009). Estos datos refuerzan,
en lo esencial, las criticas vertidas a lo largo de
la ultima década (Conferencia Decanos/as de Edu-
caciéon, 2017; Lopez-Rupérez, 2014; Manso,
2012; Vinao, 2013) sobre la formacion inicial
profesionalizante del profesorado de educacion se-
cundaria.

Aun cuando las diferencias entre territorios se
situan en un margen de 7 puntos porcentuales
para ambos grupos de items, el comportamien-
to gruesamente homogéneo de las distintas ju-
risdicciones resulta compatible con una insufi-
ciencia del modelo en si mismo, lo que da lugar
a deficiencias bastante extendidas en su imple-
mentacion, a juicio del profesorado en ejercicio
(Manso y Garrido, 2021).

Los anteriores resultados plantean la necesidad
de reflexionar sobre el modelo de formacion
inicial, sobre la base de las evidencias disponi-
bles. Durante toda la década pasada, esta cues-
tion ha ocupado el debate en los ambitos politi-
co, social y académico (Castro, 2021; Egido,
2021), lo que hace que la reforma del modelo
de formacion inicial profesionalizante se deba
llevar a cabo en Espana sin dilacion vy, a la vez,
con acierto. La magnitud del impacto de la cali-
dad del profesorado sobre la calidad de los
aprendizajes de alumnos, junto con el papel de-
cisivo de la calidad de la formacion del profeso-
rado como factor de calidad de la ensenanza
avalan la importancia y la perentoriedad de di-
cha reforma.

Sobre la formacion permanente

Por su propia naturaleza, la formacion perma-
nente posee una mayor capacidad potencial de
respuesta inmediata que la formacion inicial.
De modo que la mayor o menor relevancia o
pertinencia de su perfil alude a aciertos o a

deficiencias en las politicas de las adminis-
traciones educativas, en sus distintos ambitos
competenciales, en materia de formacion del
profesorado en ejercicio.

Los inferiores resultados que se obtienen para la
formacion permanente en las respuestas del
profesorado sobre el mismo conjunto de items
podrian ser justificados, en principio, por el
distinto perfil de necesidades entre uno y otro
tipo de formacion. No obstante, el analisis des-
agregado de los datos de las respuestas corres-
pondientes a los factores criticos y a las compe-
tencias para el siglo XXI indica un alineamiento
insuficiente —o incluso muy deficiente— de
las actividades de formacion permanente con
los actuales desafios en materia de ensefianza
(Lopez-Rupérez, 2020).

Procede prestar una atencion especial al caso de
los factores criticos. Con un valor de un 23.70%
para el correspondiente indicador global, la for-
maciéon permanente se sitia casi diez puntos
porcentuales por debajo del relativo a la forma-
cion inicial (33.40%). Habida cuenta de la ro-
busta evidencia empirica en la que reposa la
pertinencia de dicho indicador, los anteriores
resultados son compatibles con una falta de
consideracion de tales evidencias, sea por parte
de las administraciones educativas en la organi-
zacion de la oferta formativa, sea de los profeso-
res en su aprovechamiento. En un estudio Del-
phi anterior sobre la evaluacion de la calidad de
la gobernanza del sistema educativo espafiol
(Lopez-Rupérez et al., 2017, 2020), la dimen-
sion 4. Gobernanza basada en el conocimiento, la
evidencia empirica y la investigacion resulto la
peor puntuada por el panel de expertos, con un
valor de 1.5 sobre 4. A pesar del caracter explora-
torio de dicha evaluacion, lo cierto es que la falta
de atencion a ese grupo de factores criticos, que
revela el presente trabajo, es compatible con el
resultado del estudio antes referido.

El andlisis territorializado de los datos muestra un
comportamiento entre jurisdicciones subnaciona-
les algo mas diferenciado que en el caso de la
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formacion inicial, con un margen de variacion del
orden de los 10 puntos porcentuales para ambos
grupos de items. No obstante, el comportamiento
gruesamente homogéneo de las distintas jurisdic-
ciones apunta a la existencia de deficiencias relati-
vamente generalizadas en las politicas de forma-
cioén permanente, o en su implementacion.

Por otra parte, y habida cuenta del papel esen-
cial que desempenan las politicas de formacion
permanente, cabria esperar que fueran utiliza-
das por las administraciones educativas como un
elemento capital de sus politicas de compensa-
cion educativa. Sin embargo, cuando se compara
la orientacion compensatoria de la formacion
permanente en los territorios —mediante una
desagregacion por cuartiles del ISEC— con la
correspondiente de la formacion inicial, se con-
cluye que, en términos generales, aquella es aun
mas débil que esta, la cual es, por su propia natu-
raleza, no deliberada o puramente incidental.
Descendiendo al analisis centrado sobre esos dos
grupos de items especialmente relevantes en el
siglo XXI, el reducido numero de territorios que
prestan atencion, con una orientacion compen-
satoria de las desigualdades de origen del alum-
nado, a ambos aspectos de la formacion —y, en
particular, el correspondiente a los factores criti-
cos— revela una escasa utilizacion intencional
de la formacion permanente con esa finalidad.

El caracter voluntario y electivo por parte del
profesorado en ejercicio de las areas de forma-
cion permanente —rasgo que ha formado parte,
con frecuencia, de la politica de desarrollo pro-
fesional docente en Espana— hace imposible
concluir si el problema detectado es atribuible,
en origen, a las administraciones educativas, al
profesorado o a ambos. Muy probablemente, la
causa ultima estribe en su interaccion y, desde
luego, en las caracteristicas de la implementa-
cion de las politicas, con relacion a la cual las
administraciones educativas tienen una innega-

ble responsabilidad.

Tales resultados sugieren, asimismo, un cambio
notable de modelo de formacion permanente

que aporte al profesorado un mayor significado.
En este punto, la concepcion de modelos de de-
sarrollo profesional —entendido este, de acuer-
do con el tesauro de ERIC, como “actividades
para mejorar el crecimiento de la carrera profe-
sional” (citado en Tran et al., 2020, p. 450)—
inspirados en la idea de plan de carrera (Lopez-
Rupérez, 1994, 2021) y adoptados por sistemas
educativos de alto rendimiento (Jensen et al.,
2016; Darling-Hammond y Rothman, 2011)
constituye una recomendacion pertinente.

Sobre la relacion entre ambas

La OCDE, en el marco de su proyecto ITP
(OECD, 2019b) ha advertido que: “Un desarro-
llo profesional temprano implica reflexiones
basadas en la investigacion y deberia estar inte-
grado en una cultura de aprendizaje profesional
continuo” (p. 12). En este mismo orden de
ideas, y mas alla de las diferencias sistematicas
apreciadas en nuestro trabajo en cuanto a las
puntuaciones obtenidas para la formacion ini-
cial y para la formacion permanente, la elevada
correlacion (R?= 0.49) observada entre las res-
puestas a los mismos items, obtenidas para am-
bas modalidades de formacion, parece indicar
que sus respectivos perfiles son bastante simila-
res. Este resultado apunta, por lo tanto, a una
insuficiente especificidad de ambos tipos de
formacion y permite abrir una reflexion sobre si
los perfiles formativos de ambas fases deben ser
similares o si han de estar adaptadas a los re-
querimientos diferenciados de cada una de esas
dos etapas: de iniciaciéon y de pleno ejercicio
profesional.

Desde el punto de vista de los autores, y sin per-
juicio de esa concepcion internacional de la for-
macion del profesorado como un continuum, la
existencia de distintos itinerarios de desarrollo
profesional, de conformidad con el concepto de
plan de carrera aplicado a la ensenanza (Lopez-
Rupérez, 1994), requeriria perfiles diferencia-
dos de conocimientos y de competencias profe-
sionales y, consiguientemente, distintos perfiles
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de formacion en funcion de cada tramo prepa-
ratorio para la siguiente posicion (Darling-Ham-
mond y Rothman, 2011; Loépez-Rupérez, 2014).
La existencia en Espana de un enfoque de desa-
rrollo profesional, en lo esencial, homogéneo y
plano para todo el profesorado podria explicar
esa elevada correlacion que se observa en el and-
lisis de regresion representado en la figura 6.

A propésito de las limitaciones de la metodolo-
gia de las encuestas al profesorado que este tipo
de sondeos autoinformados comporta, Ainley y
Carstens (2018) han advertido, en relacion con
TALIS, lo siguiente:

(Dado que TALIS) no participa en la observa-
cion directa de las prdcticas de ensefianza, las

inferencias también estdn limitadas por el hecho
de que las respuestas de los profesores puedan
diferir de lo que los docentes realmente hacen en
la prdctica. Sin embargo, el método de la encues-
ta proporciona informacion sobre cuestiones
(especialmente percepciones) que no se po-
drian obtener a través de otros métodos (p. 16).

Este mismo razonamiento se aplica a nuestro
estudio. Ademads, por la propias caracteristicas
de las preguntas formuladas, el sesgo debido a
la llamada “deseabilidad social” resulta a menu-
do improbable. Ello hace que, a pesar de sus li-
mitaciones, las anteriores cifras aporten una
evaluacion de diagnostico sobre la formacion
inicial y permanente del profesorado de ESO en
Espana, ademads de novedosa, util.
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Abstract

Initial and in-service training of Secondary Education teachers in Spain. A territorial analysis

INTRODUCTION. Throughout the present century, the importance of teacher-centred and evidence-
informed policies has increased, especially those for initial and in-service training. In this context,
the present study adopts a diagnostic approach for Spain and its Autonomous Communities and ci-
ties. METHOD. The methodology used is based on the Programme for International Student As-
sessment (PISA) 2018 database and secondary analyses carried out from a descriptive-exploratory
perspective on an effective sample of 18,892 teachers, stratified by subnational jurisdictions. RE-
SULTS. On average, only 35.92% of respondents answered the 18 items of the TC045 questionnaire
related to aspects of their initial training; 33.40% do so for critical factors of teaching, and 30.57% for
competencies for the 21* century. This range of figures is reduced, for in-service training, to 24.12%,
23.74% and 27.71% respectively. The territorialised analysis shows a somewhat more differentiated
behaviour in the case of in-service training but broadly homogeneous for the different jurisdictions.
A quartile analysis by the index of Economic, Social and Cultural Status (ESCS) indicates, in general
terms, a lack of compensatory approach for in-service training policies. DISCUSSION. The empirical
findings point to a lack of updating of the initial training of Compulsory Secondary Education (ESO)
teachers that is particularly notable for the Secondary Master’s Degree in regard to the critical factors
of teaching. This raises the need for a reform of the model, informed for evidence. Regarding in-ser-
vice training, there is a deficient alignment with the current challenges, both in terms of teaching and
educational compensation, which suggests a marked change in the in-service training model that
provides teachers and the educational system with greater benefits.

Keywords: Pre-service teacher training, In-service teacher training, Professional development,
Secondary Education teachers, Large-scale assessment.
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Résumé

Formation initiale et formation continue des enseignants de 'enseignement secondaire en Espagne.
Une analyse territoriale

INTRODUCTION. Tout au long de ce siécle I'importance des politiques axées sur les enseignants
et fondées sur des données probantes s’est accrue, en particulier celles de la formation initiale et
celles de la formation continue. Dans ce contexte, la présente étude adopte une approche diag-
nostique pour ’Espagne et ses communautés et villes autonomes. METHODE. La méthodologie
utilisée a été appliquée sur la base des données PISA 2018 et a travers des analyses secondai-
res, effectuées d'un point de vue descriptif et exploratoire, sur un échantillon effectif de 18.892
enseignants, stratifié par juridictions infranationales. RESULTATS. En moyenne seulement
35.92% des personnes interrogées ont répondu par l'affirmative a 'ensemble des 18 points du
questionnaire TC045 concernant des aspects de leur formation initiale ; 33.40% le font pour
des facteurs critiques de ’enseignement, et 30.57% pour des compétences pour le XXIe siecle.
Cette liste de chiffres prend pour la formation continue les valeurs de 24.12%, 23,74% et
27.71% respectivement. Lanalyse territorialisée fait apparaitre un comportement un peu plus
différencié dans le cas de la formation continue, mais a peu prés homogene pour les différentes
juridictions. Une analyse par quartiles de 'ISEC prouve, en termes généraux, un manque
d’orientation compensatoire des politiques de formation continue. DISCUSSION. Les résultats
montrent une déficiente mise a jour de la formation initiale des enseignants de I'’enseignement
secondaire obligatoire (ESO) qui est particuliéerement remarquable dans le cas du Master de
I'enseignement secondaire en ce qui concerne les facteurs critiques de I'enseignement. Cela sou-
leve la nécessité de procéder a une réforme du modele, éclairée pour des preuves empiriques.
En matieére de formation continue, on constate un défaut d’alignement sur les défis actuels, en
termes d’enseignement ainsi que de compensation éducative, ce qui suggere un changement
notable du modéle de formation continue afin d’apporter aux enseignants et au systeme éduca-
tif de plus grandes avantages.

Mots-clés : Formation initiale des enseignants, Formation continue des enseignants, Développe-
ment professionnel, Enseignants du secondaire, Evaluation a grande échelle.
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