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Presentacion

La Revista pE Epucacion es una publicacion cientifica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte espaiiol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo de
Revista de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion
de la educacion en las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de
difusion de los avances en la investigacion y la innovacién en este campo, tanto
desde una perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la
Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta
adscrita al Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de la Direccién General de
Evaluacion y Cooperacion Territorial.

Cada ano se publican cuatro nimeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos y Resefias. Uno de los nimeros anuales podra contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica en esta web. Todos los articulos enviados
a las diferentes secciones estin sometidos a evaluacion externa. En el primer
namero del afio se incluye, ademas, un indice bibliografico, y en el segundo
un editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadisticas del
proceso editor de ese periodo, la evolucion de los indices de calidad e impacto,
asi como el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 2000 la Revista de Educacion se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electronico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccion monografica
en toda su extension, los resimenes de los articulos del resto de las secciones en
espaifiol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la Redaccion.
La edicion electronica incluia los articulos y resenias completos y es accesible a
través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/), en la que
ademas los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre la
revista. Desde el segundo nuimero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de
Educacion se convierte en una publicacion exclusivamente electronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo
evalia, selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de
investigacion consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion
y evaluacion en educacion; politicas publicas en educaciéon y formacion;
evolucion e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educacion; atencion a la diversidad; curriculo;
didactica; organizacién y direccion escolar; orientacion educativa y tutoria;
desarrollo profesional docente; cooperacion internacional para el desarrollo de



la educacion. Estas son las lineas de demarcacion del perfil tematico de la revista
desde los anos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

B Bases de datos nacionales: 150c, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, Y REDINED
(Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

B Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssci),
Social Scisearch®, scorus, Sociological Abstracts (csa Illumina), rio
(Periodical Index Online, Reino Unido), mesie (México), icist (Canada),
hedbib (International Association of Universities - Unesco International
Bibliographic Database on Higher Education), swersner (Holanda).

B Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social
Sciences Edition (jcr), European Reference Index for the Humanities (grir),
Latindex (Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (sjr), RESH,
Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafnolas de Humanidades
y Ciencias Sociales y Juridicas (pice), carhus plus+, Matriu d’Informacié
per a I’Avaluacié de Revistes (miar), Clasificacion Integrada de Revistas
Cientificas (cIrc).

B Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

B Catdlogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(csic-1s0¢), Red de Bibliotecas Universitarias (reBiun), Centro Nacional de
Innovacion e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte), Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas
Espafolas (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte).

B Catalogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library
Center (usa), Library of Congress (ic), The British Library Current Serials
Received, King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr),
Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de
Estados Iberoamericanos (oEr), corac National, Academic and Specialist
Library Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire
de Documentation (Francia), zps Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Profesores para el siglo XXI: Perfil académico,
formacion inicial y practicas docentes de los profesores
espafioles. Introduccion'

Teachers for the 21st Century:Academic profile, initial
training and teaching practices of Spanish teachers.
Introduction

DOI- 104438/1988-592X-RE-2021-393-495

Maria Castro Morera
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

El trabajo presenta una revision de las caracteristicas académicas iniciales, la
formacion y la actividad profesional de los profesores espaiioles. El articulo se
enmarca en el debate actual sobre la calidad de los docentes y su impacto en los
resultados del sistema educativo. Tedrica y conceptualmente el estudio adopta el
enfoque propio de la meta-investigacion. Desde el punto de vista metodologico,
se lleva a cabo una revision de la literatura sobre el tema que permita una
reflexion fundamentada sobre las caracteristicas diferenciales de los docentes
espafnoles con respecto a otros docentes de otros sistemas educativos. Para
ello se consideran algunos de los trabajos mas relevantes y de mayor impacto
publicados en los ultimos afios. En primer lugar, se caracteriza el perfil académico
del aspirante a maestro, a través de la revision de la literatura y de algunos
datos procedentes del Sistema Universitario Espafiol. A continuacion, se presenta
la vision comparada de algunos elementos formativos y de practicas docentes
habituales obtenidos, esencialmente, a través de los estudios GTI y TALIS de la
OCDE. Estos incluyen a las practicas instructivas (calidad del discurso, calidad

M Este trabajo ha sido financiado por el Ministerio de Economia y Empresa (MINECO) de Espana
a través del proyecto RTI2018-099365-B-100: Perfil aptitudinal, actitudinal y de rendimiento
académico previo de los aspirantes a estudios de magisterio: consecuencias para la seleccion en el
ingreso a la universidad (PROTEACHER).
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del tema expuesto e implicacion cognitiva del alumno) y el perfil formativo
declarado por los profesores. Las conclusiones apuntan a que el perfil diferencial
del aspirante a maestro y del docente en ejercicio no es netamente diferente al
de docentes en otros sistemas educativos, salvo en cuestiones relacionadas con
la formacion inicial en el contenido disciplinar de la ensenanza y la formacién
en la competencia digital. El articulo se cierra con algunas reflexiones relativas a
posibles retos para la renovacion de la formacion docente en la préxima década
y con una presentacion formal de este nimero monografico.

Palabras clave: Profesion docente, iniciacion profesional, aprendizaje
profesional, practicas docentes, TALIS, GTI, Espana.

Abstract

The paper presents a review of the initial academic characteristics, training
and professional activity of Spanish teachers. It is framed within the current
debate on teacher quality and its impact on the results of the educational system.
Theoretical and conceptually, the study adopts the meta-research approach.
Methodologically, a review of the literature on the subject is carried out to allow
a well-founded reflection on the differential characteristics of Spanish teachers
with respect to other teachers in other educational systems. In order to do that,
some of the most relevant and high impact works published in recent years are
considered. First, the academic profile of the aspiring teacher is characterized
through a review of the literature and some data from the Spanish University
System. Next, we present a comparative view of some formative elements and
common teaching practices obtained, essentially, through the GTI and TALIS
studies of the OECD. These include instructional practices (quality of discourse,
quality of the subject matter presented and cognitive involvement of the student)
and the formative profile declared by the teachers. The conclusions point to the
fact that the differential profile of aspiring and practicing teachers is not clearly
different from that of teachers in other educational systems, except in issues
related to initial training in the disciplinary content of teaching and training
in digital competence. The article closes with some reflections on possible
challenges for the renewal of teacher training in the next decade and with a
formal presentation of this monograph.

Key words: Teacher profession, professional induction, professional learning,
teaching practices, TALIS, GTI, Spain.

Introduccion

No hay articulo sobre la profesion de maestro que no comience citando a
Hattie (2008). En su revision de la literatura cuantitativa sobre la relacion
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entre rendimiento académico y factores determinantes del mismo,
destaca que el “factor profesor” realiza contribuciones mas grandes a
los aprendizajes de los estudiantes que los factores asociados al hogar,
al curriculum, al propio estudiante o a la escuela. En la misma linea,
Hanushek et al. (2002) senalan que tener un maestro de alta calidad
durante la escuela primaria puede compensar o incluso eliminar la
desventaja inicial de un bajo nivel socioeconémico de procedencia.
Hanushek ha calculado que los alumnos que han tenido durante un afio
profesores cuya eficacia relativa les coloca en el percentil 90 o superior,
aprenden el material equivalente a un 150% mas de lo que aprenden
los alumnos ensefiados por maestros que se sitian en el percentil 10
o inferior (Hanushek et al., 2016). El trabajo de Sanderset al. (1997), a
través de modelos de valor anadido, destaca la eficacia de los maestros
una vez una vez controlados otros factores. Llegan a afirmar que se
puede hacer mas para mejorar la educacion mediante la mejora de la
eficacia de los docentes que por cualquier otro factor individual. Y en
esta misma linea, Attebery et al. (2015) revelan que los primeros anos de
ejercicio profesional pueden predecir con mas acierto la eficacia docente
que las caracteristicas de los profesores, especialmente en el area de
matematicas.

En la logica de Hattie, que destaca los factores que impactan
diferencialmente sobre el rendimiento, el docente que “tenga un plan
comprometido, que tenga conciencia de lo que saben y piensan sus
estudiantes, que reciba su feedback, que sepa donde esta y a donde va
y que cree un clima de confianza y pueda trabajar en é1”, en palabras de
Fernandez-Enguita (2014, pp.53), es el que contribuye a los aprendizajes
de sus alumnos por encima de lo habitual.

Precisamente porque el docente es el factor mas determinante en
el desarrollo de los aprendizajes de los estudiantes, no dejan de surgir
voces que reclaman profesores mas preparados. Las reflexiones sobre la
necesidad de una mejor formaciéon de los maestros son una constante
en la literatura de investigacion, y cada vez mas se ha transformado en
una preocupacion y demanda social (para tomar un poco de distancia de
la situacion espanola, puede verse la evolucion del caso australiano en
Gore, Barron, Holmes y Smith, 2016).

Esta situacion de demanda y critica social esta claramente vinculada a
la visibilidad de los resultados de las evaluaciones internacionales sobre
el funcionamiento de los sistemas educativos. Parece que profesores y
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maestros son los (casi)inicos responsables de los medianos (otros dirian
débiles) niveles de desempeio de un pais como Espaia. Los indicadores
que hablan del rendimiento del sistema educativo muestran elementos
que manifiestan un comportamiento con puntos fuertes o al menos no
distantes del entorno y otros elementos quiza mas preocupantes. Referiré
tres indicadores: resultados de PISA, algunos indicadores de rendimiento
en el sistema educativo y gasto en educacion.

La ultima edicion de PISA, realizada en 2018, muestra que cualquier
indicador comparado del nivel promedio de desempeno del sistema
educativo espanol - desde la referencia la puntuacion media de la
OECD, la distancia en términos de magnitud de los efectos, las distancias
estimadas en términos de afios de escolaridad o la estabilidad de las
puntuaciones espafiolas a lo largo de las distintas ediciones de PISA-
muestran diferencias pequenas (algunas significativas) y con poca
significacién practica. La ubicacion del sistema educativo espafol en el
ranking PISA esta en el centro de la clasificacion, en una posicién de
mediania, que no permite, atendiendo a estos datos, valorarlos como
extremadamente negativos, ni tampoco como extremadamente positivos
(Castro, 2020).

En otro conjunto de indicadores de esta evaluacién internacional,
destaca de forma, ahora si, preocupante los minimos porcentajes de
estudiantes espafoles que alcanzan niveles altos de desempefio. En la
competencia matematica, solamente el 7% de los alumnos espafoles
logra el nivel 5 o superior (solo el 1,1% de estos estudiantes consigue el
nivel maximo), frente al 11% de los estudiantes de la OCDE. En el caso
de ciencias, solo el 4% se sitda en el nivel 5 o superior (frente al 7% del
promedio de la OCDE) (MEFP, 2019b).

El sistema estatal de indicadores de la Educacién (2019¢) sintetiza
en datos y cifras el estado y evolucion del sistema educativo. Se suele
aludir al de “abandono temprano de la educacion y de la formacion”
como principal exponente de mal funcionamiento del sistema educativo.
Los datos de 2018 informan que el porcentaje de abandono temprano
en Espana es del 17,9%. Este indicador ha tenido una tasa constante
de decrecimiento desde el afio 2008, en que se situaba en el 31,7%.
Espana es el pais con la tasa mas alta de la Unién Europea, que fija su
objetivo para el conjunto de la UE en el 10%, mientras que para Espana
lo fija en el 15% para el 2020. Ciertamente, no son datos que se deban
ignorar ni infravalorar, no son buenos. Aunque la denominacién de este
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indicador es obviamente desafortunada, la caracterizacion del abandono
como “temprano” no hace referencia al momento del abandono sino a la
ausencia de titulacion. La definicion alude al porcentaje de la poblacion
entre 18 y 24 afios sin titulo de educacion secundaria superior. Y el
procedimiento de titular al final de un tramo escolar depende mas bien
de la arquitectura del sistema educativo que de la accion docente o la
aparente dificultad de este conjunto de estudiantes.

Por ultimo, me referiré al gasto en educacién. El analisis que realiza el
profesor Julio Carabana (2020) muestra de manera clara que no parece
que el gasto en educacion sea un problema diferencial con respecto a
otros paises europeos. El gasto en Espafa se sitia en torno al 89% de la
media de la OCDE. Si se toma como referencia el Producto Interior Bruto
(PIB), Espana destina el 3,6% a educacion, situandose ocho décimas por
debajo de la media de la OCDE. Aunque si se estudia el gasto total
por alumno con relacion al PIB per capita, Espana dedica el 26%, que
coincide exactamente con la media de la OCDE y de los 28 paises de
la UE. Mas alla de la consideracion de la suficiencia de estos valores,
que evidencian un ajuste al nivel de renta y una dedicacion promedio
por parte de las autoridades educativas, es importante sefialar que la
incidencia del gasto por alumno en el rendimiento es importante por
debajo de un valor umbral, que se cuantifica en 50.000 USD de gasto
acumulado en la escolaridad por alumno (Schleicher, 2019). En Espaiia,
a los 16 afios es de 83.000 USD, situandose muy por encima de ese valor
umbral.

Estos tres conjuntos de indicadores revelan un sistema educativo
ubicado en la mediania de los desempefios, en la mediania de la inversion
en educacion y con un problema estructural que afecta casi a un 18% de
estudiantes que no avanzan en el desarrollo y finalizacion de estudios de
secundaria superior.

Ahora bien, ¢se pueden atribuir estas circunstancias a la accion y/o
a la formacién de los maestros y profesores? El discurso pesimista que
atraviesa a la educacion en Espafia apunta directamente a la casi Unica
responsabilidad de los docentes. Quiza sea el momento de valorar el
funcionamiento del sistema educativo, no tan deficiente como se suele
plantear, tal y como he tratado brevemente de esbozar en los parrafos
anteriores, aunque esté entre nuestros deseos salir de esa mediania. En
ese contexto de mejora, antes de considerar como optimizar la influencia
del docente en los aprendizajes de los estudiantes, quiza sea pertinente
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valorar si los profesores espafioles son tan diferentes, tan singulares en su
perfil académico, formacién inicial y practicas docentes a profesores de
otros sistemas educativos. La encrucijada a la que se enfrenta el sistema
educativo espafiol es compleja y no le sirven atajos “parsimoniosos” que
reduzcan el problema a los docentes y las soluciones al incremento en
el gasto.

Teodrica y conceptualmente este trabajo adopta el enfoque propio de
la meta-investigacion. Desde el punto de vista metodolégico, se lleva a
cabo una revision de la literatura sobre el tema que permita una reflexion
fundamentada acerca de las caracteristicas diferenciales de los docentes
espafoles con respecto a otros docentes de distintos sistemas educativos.
Se consideran algunos de los trabajos mas relevantes y de mayor impacto
publicados en los ultimos afios. En primer lugar, se caracteriza el perfil
académico del aspirante a maestro, a través de la revision de la literatura
y de algunos datos procedentes del Sistema Universitario Espanol. A
continuacion, se presenta la vision comparada de algunos elementos
formativos y de practicas docentes habituales obtenidos, esencialmente,
a través de los estudios GTI y TALIS de la OCDE. Estos incluyen a las
practicas instructivas (calidad del discurso, calidad del tema expuesto e
implicacion cognitiva del alumno) y el perfil formativo declarado por los
profesores.

El perfil académico de los aspirantes a maestro

Los aspirantes a maestro han sido analizados en la literatura desde
muchos puntos de vista. Una pregunta frecuente es ;quién entra en la
profesion docente y por qué? En este sentido, en la revision realizada
por Fray y Gore (2018) sobre estudios empiricos publicados entre 2007
y 2016 se aborda la cuestion de cudles son los principales factores que
afectan a la eleccién de la enseflanza como carrera. De setenta articulos
analizados se destaca que en la mayoria de ellos los factores de mas peso
tienen que ver con motivaciones intrinsecas y altruistas.

Sin embargo, mas alla de las motivaciones, se presta especial atencién
a las caracteristicas académicas y cognitivas de los aspirantes a maestro,
debido a la vinculacién con los resultados de las diversas evaluaciones
del rendimiento de los sistemas educativos. En 2000, el programa PISA
(OECD, 2008) encuest6 a estudiantes de todos los paises participantes
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acerca de en qué se veian trabajando cuando cumpliesen 30 afios. Sélo el
5% de los encuestados se veian trabajando como maestros o profesores,
siendo el dato mas preocupante que se trata precisamente de alumnos
cuyos resultados en destrezas lectora y matematica estin por debajo de
la media.

En esta misma linea, en el estudio realizado por Han (2018) se
analiza, entre otras cosas, el perfil académico de los estudiantes de PISA
2015 que se declaran aspirantes a ser maestro, que son aquellos que
ante la pregunta ;qué clase de trabajo esperas tener cuando tengas 30
anos? responden profesor en general, profesor de primaria, profesor de
secundaria o profesor de educacion especial. Se apoya en el estudio
de la OECD (2018) en el que se informa que alrededor del 59% de los
profesores de ciencias y el 68% de los profesores del resto de materias ya
han elegido dedicarse a la ensefanza al final de la educacion secundaria.

S.W. Han (2018) clasifica a los 50 paises que incluye en sus analisis
en 5 grupos en funcion del rendimiento exhibido en PISA del grupo de
jovenes que declaran su interés por la ensefianza como carrera frente a
los estudiantes con otros intereses distintos a la docencia. En el grupo
1, compuesto por Corea, los aspirantes a maestro muestran mayor
rendimiento en matematicas que el grupo de intereses no docentes. En el
grupo 2, compuesto por Austria, los candidatos a maestro logran mayor
desempeno en Comprension Lectora e igual desempeno en Matematicas.
En el grupo 3, compuesto por Canada y Finlandia, los interesados por
la ensefanza obtienen igual desempefio en C. Lectora que el otro grupo
y peor desempeilo en Matematicas. El grupo 4 esta mas nutrido, son
17 paises los que lo componen, y los aspirantes a maestro alcanzan
igual desempefio en C. Lectora y Matematicas que el otro grupo. Por
altimo, en el grupo 5, compuesto por un total de 29 paises, aquellos
que desean ser maestros tienen peor rendimiento tanto en Matematicas
como en C. Lectora que el grupo de estudiantes con intereses distintos
a los docentes. Esta distribucion es ya una ilustracion de la mas débil
trayectoria académica preuniversitaria de los aspirantes a maestro-(para
mayor detalle, consulte la Tabla 1, en la pagina 146 del articulo de Han,
2018).

Los resultados de Espana se encuentran clasificados en el grupo 5, en
Comprension Lectora hay una diferencia entre estos dos grupos de 23,09
(desv. Tipica = 5,41) puntos en la escala PISA, situandose el conjunto de
los aspirantes a maestro (493) por debajo de la media espafiola y en la
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media de la OCDE. En la competencia Matematica, la diferencia entre los
aspirantes y no aspirantes a la profesion docente es de 27,62 (desv. Tipica
= 5,42) puntos en la escala PISA, situandose el grupo de los aspirantes a
maestro (475,79) por debajo de la media espafiola y de la OCDE. Como
ya se ha puesto de manifiesto, el caso espafiol no es un caso unico en el
contexto del trabajo del profesor Han, si bien muestra claramente que
los estudiantes de 15 anos que desean ser maestros tienden a exhibir
un perfil académico mas débil que los que tienen otras aspiraciones
profesionales.

Esta linea de evidencia estd también apoyada por los resultados
de la Survey of Adult Skills PIAAC (Programme for the International
Assessment of Adult Competencies) (OCDE, 2016), que muestra que la
baja cualificacion de quien aspira a convertirse en maestro coincide con
rendimientos también bajos obtenidos por los docentes en ejercicio en
pruebas similares. Y por el trabajo de Ingvarson (2016) en Australia,
que utiliza como indicador la puntuacién en la escala de acceso a la
universidad (ATAR, Australian Tertiary Admission Rank) que refleja la
trayectoria académica del estudiante en la educacion secundaria. Sin
embargo, también sobre Australia, Gore et al. (2016), que realizaron
un estudio con 6492 estudiantes australianos de primaria, secundaria
y bachillerato, concluyeron que las diferencias significativas entre los
alumnos que expresaban su intencion de proseguir una carrera docente y
los demas, no eran tanto en rendimiento previo sino en las motivaciones
de servicio y vocacionales intrinsecas.

Este conjunto de datos parece avalar la denominada hipdétesis de la
seleccion negativa (Denzler y Wolter, 2009; Guarino, Santibafiez y Daley,
2006; Hanushek y Pace, 1995) que sostiene que los candidatos a maestro
muestran caracteristicas académicas, cognitivas e individuales mas débiles
que estudiantes que eligen otras areas profesionales o de conocimiento.

Sin embargo, otros autores (Roloff-Henoch, Klussmann, Lidtke y
Trautwein, 2015) identifican como fuentes de diferenciacion el bachillerato
de tipo cientifico (0 no) y los intereses vocacionales como los elementos
mas relevantes para determinar la eleccion de los aspirantes a maestro.
En este estudio, los autores afirman que las verdaderas diferencias se
producen entre esos dos grupos de alumnos (bachillerato de tipo cientifico
y no cientifico), mientras que si se controla esta trayectoria académica las
diferencias demograficas y personales entre los aspirantes docentes y los
demas se neutralizan. Esta es una hipoétesis relevante que identifica una
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caracteristica presente y generalizada en aquellos estudiantes con interés
por el ejercicio profesional de la docencia, pues la mayoria proceden de
un bachillerato no cientifico.

Algunos andlisis preliminares en esta linea se estin realizando
en el Proyecto ProTeacher® dirigido por Castro y Gaviria. De forma
esencialmente descriptiva, se presentan algunos datos procedentes del
Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SIIU) del Ministerio
de Universidades de las cohortes correspondientes a 2014-15, 2015-16,
2016-17 y 2017-18 de todo el Sistema Universitario Espafiol (SUE). En
esos cuatro cursos académicos, han sido 51.136 los estudiantes que han
sido admitidos en los Grados de Maestro de E. Infantil y E. Primaria.
Como se observa en el Grafico 1, la gran mayoria de los estudiantes
proceden de bachilleratos no cientificos (No Stem), siendo el 80,81% de
los estudiantes en el caso del Grado en E. Infantil y el 72,10% en el caso
del Grado en E. Primaria.

GRAFICO I. Distribucién de los estudiantes de los grados de maestro en funcién del bachillera-
to de procedencia (frecuencias y porcentajes relativos a cada titulacion).

G. Maestro E. Primaria

G. Maestro E. Infantil :

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
STEM No STEM
Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Los estudiantes que acceden a los grados de maestro en el conjunto del
SUE lo hacen con una nota promedio de 7,88 para el Grado en E. Infantil

@ RTI12018-099365-B-100: Perfil aptitudinal, actitudinal y de rendimiento académico previo de los
aspirantes a estudios de magisterio: consecuencias para la seleccion en el ingreso a la universidad
(PROTEACHER).

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. | 1-35
Recibido: 05-05-2021  Aceptado: 17-05-2021



20

Castro Morera, M. PROFESORES PARA EL SIGLO XX: PERFIL ACADEMICO, FORMACION INICIAL Y PRACTICAS DOCENTES DE LOS PROFESORES ESPAROLES. INTRODUCCION

y 8,22 en el Grado en E. Primaria. Estos valores representan el 56,3% y
el 58,7% de la puntuacién maxima posible en el acceso a la Universidad
espafola, respectivamente. La nota de acceso a la titulaciéon pondera la
trayectoria en el bachillerato cursado y las diversas optativas a las que
cada estudiante ha elegido presentarse en la Evaluacion para el Acceso
a la Universidad (EvAU). Es por tanto un indicador de la demanda de
estos estudios y de la dificultad de acceder a los mismos en relacion con
otras titulaciones universitarias. Y lo que muestra es que la posibilidad de
acceder a la formacion de maestro estd en un nivel de exigencia situado
en torno a la media aritmética de la escala.

El estudio de las calificaciones académicas antes de ingresar en
los estudios de maestro en Espafia también es revelador. El Grafico II
muestra cuatro indicadores de rendimiento académico previos al ingreso
en la universidad de los estudiantes que eligen el Grado de Maestro en
E. Infantil y E. Primaria: nota de admision a la titulaciéon (nota EVAU
ponderada), nota en la fase general de la EvAU (resultados promedio
en la prueba de acceso a la universidad sin ponderar), nota en las tres
materias comunes de la EvAU (Lengua Castellana y Literatura, Lengua
Extranjera e Historia de Espafia) y nota en el bachillerato. Los promedios
se muestran de forma segmentada en funcion del bachillerato cientifico
(STEM) o no cientifico (No STEM) de procedencia.

Independientemente de la escala en la que estin medidos estos cuatro
indicadores ponen de manifiesto una tendencia comun, la mediania
académica de los que acceden a los estudios de maestro, observandose
ciertas diferencias en funcion del bachillerato de procedencia. Los datos
poblacionales evidencian que los estudiantes que acceden al Grado de E.
Infantil que han cursado un bachillerato no cientifico solo tienen mayor
nivel de rendimiento previo en la nota de admision a la titulacion, mientras
que en las materias comunes de EVAU y en el promedio del Bachillerato
poseen mayores puntuaciones los estudiantes cuyo bachillerato era
cientifico. Algo similar ocurre en los alumnos que acceden al Grado de
E. Primaria, pues los que muestran superior nivel de desempeno en las
tres materias comunes de EVAU son los estudiantes que han cursado un
bachillerato cientifico. Se observa ademas que los niveles globales de
rendimiento en cualquiera de estos cuatro indicadores son mayores para
los alumnos de E. Primaria.
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GRAFICO 1. Perfil académico de los estudiantes de los grados de maestro antes de ingresar en
la universidad en funcién del bachillerato de procedencia.

WE. Infantii MW E. Infantil E. Primaria E. Primaria

7,91
6,81

6,73

5,63
5,63

ADMISION TITULACION EVAU_F. GENERAL EVAU_COMUNES NOTA BACHILLERATO

5,44

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Solo la comparacién del rendimiento en las tres materias comunes
de la prueba de acceso a la universidad puede ofrecer un indicador
directamente comparable del desempeno de los maestros antes del
acceso a la universidad. El estudio de las diferencias de medias en las tres
materias comunes de la EVAU en el Grado de E. Infantil entre estudiantes
procedentes de bachillerato cientifico (media = 5,63**, desv. Tipica =1,28)
y no cientifico (media = 5,44, desv. Tipica =1,27) muestra diferencias
estadisticamente significativas (o = 0,01), a favor de los primeros. Lo mismo
ocurre al comparar las puntuaciones en el Grado de E. Primaria para
aquellos con un itinerario cientifico (media = 5,95** desv. Tipica =1,31)
y no cientifico (media = 5,82, desv. Tipica =1,31). Se puede afirmar que
los estudiantes que proceden del bachillerato cientifico obtienen mejores
calificaciones en estas tres materias comunes que sus compaferos que
eligiendo los mismos estudios procedian de un bachillerato no cientifico,
confirmando la importancia de esta variable. Nétese que las materias que
componen este promedio tienen un contenido académico esencialmente
“de letras”.
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En los estudios de magisterio, no solo hay una mayor proporcién
de estudiantes que han cursado un bachillerato no cientifico, sino que
ademas tienen un rendimiento comparado en las tres materias comunes
de la prueba de acceso a la universidad significativamente menor que
sus compaieros de grado que optaron por un itinerario cientifico. De
esta forma se constata la relevancia de esta variable, especialmente
en los estudios de magisterio, pues si parece que ademas de un bajo
rendimiento inicial comparable en el acceso a la universidad, se anade la
presencia mayoritaria de estudiantes procedentes de un bachillerato no
cientifico que sistematicamente obtienen menor rendimiento.

Asi, el perfil académico de los aspirantes espafioles a los estudios de
maestro se caracterizaria por presentar un desempeno en las competencias
lectora y matematica evaluadas por PISA significativamente mas bajo;
en el acceso a la universidad y el rendimiento en bachillerato, son
estudiantes con resultados situados en un nivel medio, cuya trayectoria
académica procede mayoritariamente de un itinerario no cientifico
durante el bachillerato, siendo ademas los que menor desempeio tienen
en los elementos comunes de la prueba de acceso a la universidad en
comparacién con los que proceden de un bachillerato cientifico.

Formacion y practicas docentes habituales: ;qué dicen qué haceny
qué hacen los profesores en el aula?

Resulta importante conocer qué dicen sobre su formacion, sobre su
actividad docente y qué hacen en el aula los profesores en ejercicio. Dos
estudios de la OCDE se centran especificamente en los profesores: TALIS
(Teaching and Learning International Survey), que como gran encuesta,
se centra en lo que los docentes dicen, y Global Teaching Insights, que
como estudio de la practica de la ensefianza, se centra en lo que los
profesores hacen. Ambos estudios tienen cardcter comparado entre
paises, uno y otro cuentan con sendas muestras espanolas.

Global Teaching Insights (GTI) (OECD, 2020a) es un estudio sobre
las practicas de ensefianza observadas y valoradas de forma comparada,
se define como “video study”. Esta basado en un disefio pretest-postest,
incluye un conjunto variado de medidas sobre la ensefianza (gestion del
aula, apoyo socioemocional y practicas instructivas en el aula), obtenidas
con un amplio conjunto de técnicas de recogida de informacién como
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observacion, cuestionarios, test y analisis de materiales de ensefianza en
700 aulas en ocho paises diferentes (entre los que se encuentra Espana,
con aulas de la Comunidad de Madrid). Se cuenta con 85 profesores
por pais, una muestra no pequefia para este tipo de estudios. El area
de ensefanza es matematicas en 2° ESO (8° grado). El objetivo final es
valorar la calidad de la ensefnanza (OECD, 2020b).

Los resultados generales muestran distinto comportamiento en los
tres grandes factores estudiados. Se observa que los profesores gestionan
bien sus clases (promedios entre 3,49 y 3,81 en una escala de 4 puntos)
y ofrecen apoyo social y emocional (promedios entre 2,62 y 3,26 en la
misma escala) en todos los paises estudiados. Comparado con estos dos,
el factor mas débil en todos ellos es la valoracion de la calidad de las
practicas instructivas, con un promedio inferior a 2,25 (oscila entre 1,74
y 2,24) en una escala de 4 puntos (OECD, 2020a).

El factor de calidad instructiva es un factor complejo (para una
descripcion detallada, consulte el capitulo 5 de OECD, 2020a) que evalia
elementos como la calidad del discurso y razonamiento, la calidad del
tema explicado (a través de conexiones explicitas, patrones explicitos y
generalizaciones), la implicacién cognitiva de la tarea para el estudiante
y la evaluacion de las respuestas.

Los resultados de GTI revelan que la ensefnanza (de las matematicas)
se produce, en términos generales, a través de una practica repetitiva
en la que los profesores usan la tecnologia esencialmente como un
medio de comunicaciéon con los estudiantes y escasamente como via
para profundizar en la comprension conceptual. También destaca el
informe que son pocos los profesores que aportan una retroalimentacion
al estudiante sobre por qué su razonamiento es correcto o incorrecto
(tasas inferiores al 20% en la mayoria de los paises analizados). Se
observa gran variabilidad en la calidad y profundidad del discurso de los
profesores, que muestran diferencias en la longitud y profundidad de sus
explicaciones a los estudiantes (desde un 56% de los profesores de China
(Shangai) o Japon, pasando por un 19% en Espafa (Madrid), y llegando
hasta los valores mas bajos en Colombia o México del 7%). La puntuacion
mas baja de las practicas instructivas se obtuvo en la valoracion de la
calidad del tema (con diferencias de 1,36 a 1,97 en la escala de 4 puntos)
y la implicacién cognitiva (que varia de 1,48 a 2,07 en la misma escala)
en el conjunto de los ocho paises/economias que estan incluidas en este
informe. El Grafico III reproduce la distribucién de la muestra espanola
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en las cuatro subdimensiones de la calidad instructiva y permite observar
la débil calidad del tema impartido y de los procesos que en el aula
favorecen la implicacién cognitiva del alumno.

GRAFICO Il. Distribucién de las clases en Espaia (Madrid), por las puntuaciones medias en las
puntuaciones de los sub-dominios: calidad del discurso (DC), calidad del tema impartido (QS),
implicacidn cognitiva (CE) y evaluacion y respuestas a la comprension de los estudiantes (AR) en
la clase.
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Fuente: OECD (2020a). Global teaching insights: a video study of teaching. Paris: OECD Publishing, pg. 121.

Sielinforme GTI se tomara como referencia paralaadopcion de medidas
de optimizacién de la actividad docente, la mayoria de ellas deberian
estar relacionadas con la calidad instructiva: mejora de las practicas
que se proponen a los estudiantes, profundidad de los razonamientos
y conocimientos expuestos y desarrollo de estrategias y actividades
para mejorar la implicacién cognitiva de los estudiantes, asi como la
ampliacion del mundo del aprendizaje que pasa por la incorporacion de
la tecnologia mas alla de las facilidades para la comunicacion, que, por
otro lado, ya usan los estudiantes para aprender en este contexto de la
sociedad de la informacion y del aprendizaje.
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Se ha estudiado con mas profusion lo que dicen los docentes sobre su
formacién y su desempeiio en la practica. Siguiendo con los estudios de la
OCDE, la referencia es (OECD, 2018), que es una gran encuesta dirigida a
profesores de Educacién Primaria y Secundaria sobre su formacioén inicial,
desarrollo profesional, practicas docentes y satisfaccion profesional. En
la edicién de 2018, ha participado una muestra representativa espanola
compuesta por 7246 maestros de E. Primaria y 7407 profesores de E.
Secundaria (MEFP, 2019a y 2019b).

Con relacién a la practica docente, TALIS pregunta por diversos
indicadores. Nos centraremos en la descripcion declarada que los
profesores hacen de su practica docente en los mismos elementos
observados en el estudio GTI, juzgada a través de la evaluacion externa
y directa de la practica docente.

En tanto que practica de ensefianza, los profesores seiialan que dejan
al alumnado que practique con tareas similares hasta que comprenda la
materia. La muestra espafola de profesores de E. Primaria sefiala que
el 84% de ellos lo realiza “con frecuencia” o “siempre”. De los 9 paises
que contestan a esta encuesta, solo se encuentran por debajo Dinamarca
(63%), Francia (58%) y Japon (56%). De forma coherente, solo el 32%
de los docentes espanoles de Primaria asignan al alumnado proyectos
una vez a la semana, siendo Espana el pais con mayor porcentaje en
este indicador, y el 42% deja que el alumnado use recursos TIC para
realizar proyectos o ejercicios de clase, encontrando tres paises por
encima (Dinamarca (58%), Turquia (57%) y Suecia (51%)). Estos dos
altimos indicadores estan asociados segun este estudio al constructo de
enriquecimiento de la ensefianza.

En TALIS también se mide el constructo de activacion cognitiva, a través
de cuatro indicadores: presentar tareas para las que no hay una respuesta
obvia, plantear tareas que requieren pensar de manera critica, hacer que
trabajen en grupos pequenos para hallar una solucién conjunta e invitar
a decidir qué procedimiento empelar para resolver tareas complejas. En
Espaiia, los profesores de Primaria declaran hacerlo “con frecuencia” o
“siempre” en el 45%, 65%, 63% y 55% respectivamente.

El perfil de profesorado de E. Secundaria es similar al de Primaria,
salvo en el descenso que se produce en la practica con tareas similares
(77%) y el aumento en la posibilidad de que el alumno use recursos TIC

(51%).
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Todas estas practicas declaradas en el estudio TALIS son coherentes
con las evaluadas a través del estudio GTI, es decir, que esencialmente
se podrian realizar las mismas recomendaciones sobre procesos de
ensefanza orientados a la mejora de los aprendizajes.

Es razonable pensar que la calidad instructiva que describen los
docentes espafioles tiene cierto correlato con la formacién recibida. El
85% o mas de los profesores de E. Primaria en TALIS declaran que han
recibido educacion formal en el contenido (86%) y pedagogia (85%) de
las materias que imparte, pedagogia general (96%) y practica docente
en las materias que imparte (86%). Estos porcentajes no estin alejados
del resto de paises que participan en el estudio. En este sentido, los
profesores espafoles en ejercicio han recibido una formacion similar a
la del resto de docentes que participan en TALIS. Aunque hay algunas
diferencias. La nota especifica sobre Espafia senala que, durante su
educacion y formacion inicial, el 48% de los docentes en Espana han
estudiado los contenidos propios de sus materias, la didactica especifica
y general y la practica en el aula, una proporcién que es mas baja que el
promedio en los paises y economias de la OCDE que participan en TALIS
(79%). Si bien, en los ultimos 5 afios, el porcentaje espanol asciende al
68%.

Este dato puede ser especialmente relevante para entender la
situacién espanola. Pues si se atienden a los resultados de la revision
sistematica Coe et al. (2014) se encuentran fuertes evidencias de una
relacion directa entre el nivel de conocimientos de un maestro respecto
del contenido que esta enseflando y las ganancias obtenidas por sus
estudiantes. Los maestros mas eficaces tienen un profundo conocimiento
de las materias que ensefnan y una carencia en esta linea tendra efectos
negativos sobre sus alumnos. Y este conocimiento de la materia propia
tiene que ser compatible con la comprension de la forma en que sus
alumnos procesarian esa informacioén, como la entenderan mejor, cuales
son los preconceptos erroneos mas frecuentes, etc.

Donde también se encuentran diferencias con los paises incluidos
en el estudio es en los indicadores sobre educacién formal en el uso
de las TIC (49% en el conjunto de la muestra espafola, aunque en los
altimos 5 anos el 90% de los profesores senala que ha recibido educacion
formal en el uso de las TIC), comportamiento del alumnado y gestion del
aula (58%) (que no parece ser una dificultad, segin GTI) y supervisar
el desarrollo y aprendizaje del alumnado (72%). En todos los casos, los

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. | 1-35
Recibido: 05-05-2021  Aceptado: 17-05-2021



Castro Morera, M. PROFESORES PARA EL SIGLO XX: PERFIL ACADEMICO, FORMACION INICIAL Y PRACTICAS DOCENTES DE LOS PROFESORES ESPARIOLES. INTRODUCCION

profesores espanoles se sitdan en la antepenultima posicion de un total
de 9 paises, siendo especialmente acusada la diferencia en el caso del
uso de las TIC.

El perfil declarado por los profesores de E. Secundaria en los cuatro
primeros indicadores mencionados es similar al de Primaria y también
similar a los promedios de la OCDE y de la UE. Las mayores diferencias
se encuentran en los indicadores de educacion formal en el uso de las
TIC, que en Secundaria dicen haber recibido esa formacion el 38% de
los profesores de la muestra, aunque si se diferencia los profesores en
los ultimos 5 anos este valor supera el 80%. Este ultimo dato si esta
ajustado a los promedios obtenidos para la OCDE y la UE. Otro dato
que ilustra las diferencias formativas del profesorado de secundaria en
Espaia esta relacionado con la supervision del desarrollo y aprendizaje
del alumnado, donde solo el 50% del profesorado declara haber recibido
educacion formal sobre este punto, aunque entre el profesorado de los
5 ultimos afios este porcentaje asciende al 75%, que es un valor mas
ajustado con los promedios de la OCDE y la UE.

Los datos recogidos en ambos estudios de la OCDE revelan una
coherencia interna que es digna de mencion, pues pone de manifiesto
debilidades y fortalezas de la practica de la ensenanza reflejadas tanto en
el estudio de la practica docente in situ como en el estudio de practicas y
formacién senaladas por los docentes en ejercicio. Es destacable también
que el comportamiento de los profesores espafioles no se distancia
grandemente del conjunto de paises estudiados. En este sentido, el
desempeno docente y la formacion recibida es homologable al de los
profesores de los paises estudiados, salvo en la formacién en contenidos
disciplinares que claramente se muestra inferior en el contexto de la
OCDE.

Entonces, ;son singulares los docentes espafioles?

La respuesta sintética para esta pregunta es que no.

En el ingreso a los estudios universitarios, los aspirantes a maestro
en Espana tienen una trayectoria académica discreta, que es similar en
su rendimiento a la de muchos otros futuros docentes de paises de la
OCDE. Su perfil mayoritario proviene esencialmente de un bachillerato
de caracter no cientifico, en el que muestran niveles de desempeno
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mas bajos que sus compaferos aspirantes a maestros que realizan su
bachillerato en la rama cientifica.

En la descripcion que los docentes en ejercicio hacen de su formaciéon
inicial tampoco se observan diferencias con el resto de los paises de la
OCDE. Es destacable la ausencia en formacion sobre las disciplinas que
imparten y la formaciéon en TIC declarada por los docentes, estando el
valor espafol a una gran distancia del promedio de la OCDE. Tampoco se
observan grandes diferencias en las practicas docentes (tanto declaradas
como evaluadas externamente). Incluso en el ambito mas deficitario,
la calidad instructiva, las valoraciones de los profesores espanoles se
parecen al resto de las practicas observadas en el contexto de la OCDE.
Esta calidad instructiva mejorable se podria concentrar en el tipo de
estimulos y practicas que se proponen a los alumnos para el aprendizaje,
en la profundidad de los razonamientos expuestos y en la generacion
de retroalimentacion especifica a cada estudiante sobre los aciertos y los
errores que cometen en el proceso de aprendizaje.

Asi que no, no son muy diferentes. Quiza sea bueno traer aqui el
sentido general de los hallazgos de Hattie (2008), y es que en educacion
casi todo funciona, siendo importante por tanto buscar las intervenciones
docentes que son mas efectivas que otras. A la vista de los estudios
analizados, los docentes espanoles no destacan negativamente ni en su
formacién ni en su intervencién comparados con los de otros sistemas
educativos. Sin embargo, vista su posicion diferencial, ubicada en el centro
o en el limite del tercio inferior de las distribuciones (en formacién o en
algunos elementos de la practica docente) hace que su impacto sobre el
rendimiento escolar pueda no ser especialmente destacable, al menos de
forma comparada. Es decir, que los docentes desempenan su labor como
el resto de los elementos del sistema educativo espafiol (rendimiento
académico, indicadores internacionales de desempefio, gasto educativo,
etc.), en una mediania muy mejorable.

Presentacion: Docentes para el siglo XXI: El acceso a los estudios y a la
profesion de maestro

Para salir de esa mediania, existe un amplio mend de propuestas de
mejora de la formacioén y la practica de los docentes. La definicion del
conjunto de acciones para profesores mas preparados en nuestras aulas
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pasa por la identificacién del origen con el que se relaciona el ambito de
mejora. Si se ubica en el momento del acceso a los estudios y del perfil
de ingreso de los aspirantes a maestros, las propuestas estan relacionadas
con la mejora de los mecanismos y requisitos de acceso a los estudios. Si
se relaciona con la débil formacion recibida (ya sea de caracter disciplinar
o de caracter pedagogico o de caracter profesionalizante), las propuestas
estan relacionadas con la oferta formativa universitaria. Si se atribuye
al acceso y mantenimiento en la profesion de maestro, las propuestas
suelen pasar por optimizar la formacién en el ejercicio docente, por la
diversificacion de los sistemas de acceso y la mejora de las condiciones
laborales.

Traigo aqui la reflexion de M. Fernandez-Enguita (2020) que, si
bien es discutible y con necesidad de apoyo empirico de investigacion,
traza un plan de actualizacion conjunta en todos los hitos formativos y
profesionales de los docentes:

“Es ya un lugar comiin que la profesion docente debe cambiar, pero jc6mo?
Primero, con una formacion y una seleccion inicial mds exigentes, que deben
y pueden ir juntas. Segundo, que esa formacion inicial sea mds solida y mds
cientifica, no “en la verdad” ni nada parecido, sino como la base necesaria,
aunque no suficiente, de la profesionalidad reflexiva y el aprendizaje a lo
largo de la vida. Tercero, con un alto nivel de competencia digital, pues esta
es hoy lo que la alfabetizacion fue ayer, imprescindible para la docencia
vy la gestion del aprendizaje. Cuarto, un periodo suficiente de iniciacion
encomendado a empleadores y colegas, y no a la universidad, previo a la
babilitacion plena. Quinto, unas condiciones de trabajo colaborativas, sobre
el terreno, con base en la codocencia y también en la actividad no lectiva.”

Y esta es la cuestion central que se aborda en este monografico, en
el que se ofrece resultados de investigacion y reflexiones apoyadas en
la evidencia sobre los docentes que deseamos y necesitamos en el siglo
XXI. En este volumen se recogen 13 contribuciones que aportan diversas
evidencias y reflexiones para la optimizacién de la carrera docente desde
sus inicios hasta la formacién en ejercicio.

El trabajo de Egido Gavez se centra en las politicas efectivas de apoyo
a la iniciacion profesional a la docencia, analizando el conocido MIR
educativo desde una perspectiva internacional que le permite identificar
los rasgos que caracterizan los programas de inducciéon a la docencia
basados en el enfoque clinico que han obtenido mejores resultados
en otros paises, asi como las principales recomendaciones de dos
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Organismos Internacionales, la OCDE y la UE con el fin de inferir la
posibilidad de su aplicacion y los requisitos que deberian cumplirse para
implementar con éxito este modelo en el sistema educativo espaiiol. En
este mismo ambito de reflexion, el ensayo de Lopez Rupérez se centra en
el analisis e impacto de dos modelos de acceso a la profesion docente,
los modelos por delegacion y los modelos por cooperacion, vinculandolo
al desarrollo profesional de los docentes como eje central de las politicas
centradas en el profesorado.

El grueso del conjunto de las contribuciones esta relacionado con
la formaciéon de los maestros. El articulo de Arnaiz, Escarbajal, Alcaraz
y de Haro parte de la premisa de que un profesional bien formado y
comprometido con los postulados de la educacion inclusiva. La aportacion
recoge los resultados de investigaciéon sobre las denominadas “aulas
abiertas” para analizar la formacion del profesorado y otros profesionales
para atender las necesidades educativas especiales del alumnado que
requiere apoyos extensos y generalizados. En el marco de la insuficiencia
de la formacion inicial en atencién educativa a la diversidad, se encuentra
el articulo de Sanchez-Serrano, Alba-Pastor y Zubillaga del Rio. Realizan
un examen de la formacioén sobre educacién inclusiva revisando los
curriculos de los grados de Maestro en Educacién Primaria de las 39
universidades publicas espaiiolas, mostrando la variabilidad en los
contenidos y planteamientos asi como las fortalezas y debilidades de los
mismos. El trabajo de Montoro Medina analiza la inclusion de educacion
STEM en los planes de formacién inicial de maestros de Educacion
Primaria vigentes en Espana. Se realiza un analisis documental de las
236 guias docentes de las asignaturas de caracter basico u obligatorio
relacionadas con las areas STEM de las universidades publicas espaiiolas.

La aportacion de Otero-Meyer, Velaz de Medrano y Expdsito-Casas
realizan un estudio de las actividades de aula en E. Infantil para sugerir
cambios y mejoras en la formacion universitaria en este grado, a través
de un conjunto de datos empiricos recogidos mediante un estudio
observacional controlado en una muestra amplia de aulas y centros
que imparten el primer ciclo de Educacion Infantil en 4 Comunidades
Auténomas de Espafia. El trabajo de Martinez Izaguirre, Yaniz Alvarez
de Eulate y Villardon Gallego realiza un andlisis de la percepcion del
profesorado sobre el grado de relevancia de las competencias atribuidas
a su perfil profesional, asi como su nivel de aplicacion en la practica a
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partir de su reflexién activa en una muestra amplia de profesores de
Educaciéon Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria.

El trabajo de Rodriguez, Gonzilez y Gonzilez utiliza la Encuesta de
Insercion Laboral de los Titulados Universitarios de 2019, que recoge datos
de una amplia muestra de egresados en universidades espafiolas para
estudiar de forma comparada el grado de adquisiciéon de competencias
TIC y en idiomas por parte de los maestros, dada la relevancia en el
mercado laboral. Los resultados ponen de manifiesto que, si bien los
maestros presentan un nivel en ambas competencias mas elevado que
el resto de profesionales del sistema de bienestar social, los valores son
inferiores a los expresados por los profesionales STEM.

Azpillaga, Bartau, Aierbe y Intxausti relaciona la mejora escolar en
la Comunidad Auténoma Vasca con la formaciéon docente, vinculando
resultados de los alumnos con la escuela como organizacion y la
formacioén del profesorado. La investigacion incorpora metodologia mixta
aplicando los modelos multinivel y los grupos de discusién a un amplio
conjunto de centros. Los resultados muestran que en todos los centros
la formacion y desarrollo profesional docente es importante y existe una
inversion relevante para su impulso, diferenciado medidas para centros
de alta y baja eficacia.

El trabajo de Oliver-Trobat, Rossell6, Comas, Calvo y Sureda se centra
en los procesos de mejora en el acceso a los estudios de maestro. Se
presenta el proceso de disefo, elaboracion, implementacion y validacion
de unas pruebas de admisién ad-hoc para el ingreso de alumnado a los
Grados de Maestro de E. Infantil y Primaria en un contexto participativo.
Manso y Garrido-Martos analizan las percepciones sobre la formacion
inicial y el acceso a la profesion de los docentes en activo de la Educacion
Obligatoria en Espaiia a través de las percepciones de una muestra amplia
de docentes. Dentro de la constatada heterogeneidad del colectivo, los
docentes muestran una valoracién negativa de los actuales sistemas tanto
de formacion inicial como de acceso a la profesion, apuntando medidas
diferenciales por colectivos.

El estudio de los perfiles vocacionales y de rendimiento de los
estudiantes de magisterio (frente a otras profesiones de caracter
asistencial) en una amplia muestra de estudiantes en el primer ano de
estudios universitarios en la U. Complutense de Madrid es realizado por
Jiménez, Arroyo, Hurtado, Ruiz, Sanchez, Illana y Gonzalez-Barbera. Se
observa como la trayectoria académica previa es un fuerte determinante
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del éxito en el primer afo de universidad, en el que se produce el mayor
nivel de abandono.

Por ultimo, el trabajo de Navarro, Lopez-Martin, Asencio, Expdsito,
Carpintero, y Ruiz aborda el uso y caracteristicas la prueba mas utilizada
a nivel mundial para medir la motivacion de los maestros, el instrumento
FIT-CHOICE (Factors Influencing Teaching Choice). Se analiza la fiabilidad
de las distintas escalas empleadas y su variabilidad entre los trabajos que
la usan, con la técnica de meta-analisis de generalizacion de la fiabilidad,
apuntalando la buena fiabilidad de la mayor parte de las subescalas, con
algunas excepciones y también la gran variabilidad de este indicador
psicométrico entre estudios, estando vinculadas a caracteristicas del FIT-
Choice utilizado y al tipo de docente.

En 1937, Freud escribia que, hasta la llegada del psicoanalisis,
habia dos profesiones imposibles: gobernar y educar, al considerar la
insuficiencia permanente del resultado. Siempre hay algo que no se
lograra. El psicoanalisis afiadi6 la tercera. Sin embargo, no dejemos de
aspirar al buen gobierno, la buena salud y la buena educacion.
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Resumen

El profesorado del siglo XXI debe ser competente para responder a los retos del
nuevo milenio, un profesional bien formado y comprometido con los postulados
de la educacion inclusiva. La finalidad de este articulo es analizar la formacion
del profesorado y otros profesionales para atender las necesidades educativas
especiales del alumnado que requiere apoyos extensos y generalizados. Se
utilizé un disefio de investigacion no experimental, descriptivo, tipo encuesta.
La poblacion esta caracterizada por el conjunto de aulas abiertas presentes en la
Region de Murcia en el curso académico 2018/19, un total de 108 aulas abiertas
y 1043 docentes o profesionales. La seleccion de la muestra se realiz6 mediante
un muestreo no probabilistico por conveniencia en el que participaron 88 aulas
abiertas y 490 profesionales (tutor/a aula abierta, tutor/a aula de referencia, y el
equipo docente y profesional de estas aulas). Para la recogida de la informacion
se utilizaron tres cuestionarios elaborados ad hoc, dirigidos al tutor/a de aula
abierta especializada, tutor/a de aula de referencia, y equipo docente y profesional

@ Este trabajo forma parte del proyecto de investigacion (EDU2016-78102-R) “Medidas especificas de
atencion a la diversidad: evaluacion de las aulas abiertas especializadas en la Region de Murcia”
concedido por el Ministerio de Economia y Competitividad, Espana.
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del aula abierta especializada. El analisis de datos se ha realizado desde una
aproximacion cuantitativa a partir de estadisticos descriptivos, analisis inferencial,
en funcion de variables sociodemograficas (sexo, dedicacion, etapa educativa,
titularidad del centro, perfil profesional, experiencia en el centro, experiencia
con el grupo de alumnos y edad), y analisis correlacional. Los resultados indican
la falta de formacion y capacidad de los participantes para responder a las
necesidades educativas del alumnado de las aulas abiertas, siendo esta situacion
mas acuciante en el profesorado no especialista en atencion a la diversidad.
Asimismo, se muestra una correlacion positiva entre la formacién recibida, el
conocimiento del aula abierta y el desarrollo de funciones de planificacion y
ajustes curriculares, para ofrecer respuestas inclusivas al alumnado que requiere
apoyos extensos y generalizados.

Palabras clave: formacion, educacion inclusiva, docentes, educacion primaria,
educacion secundaria.

Abstract

Teachers of the 21st century must be competent to respond to the challenges
of the new millennium, as it requires a well-trained professional who is
committed to the postulates of inclusive education. The objective of this article
is to analyze the training of teachers and other professionals to meet the special
educational needs of students who require extensive and generalized support.
A non-experimental, descriptive and survey-type research design was used for
our investigation. The population group is characterized by the set of specialized
open classrooms in the Region of Murcia during the 2018/19 academic year, a
total of 108 open classrooms and 1043 teachers or professionals. The selection
of the sample was carried out through a non-probabilistic convenience sampling,
involving 88 specialized open classrooms and 490 professionals (tutor of
specialized open classroom, tutor of reference classroom and the teaching and
professional team of these classrooms). To collect the information, three ad-hoc
questionnaires were used for the tutor of the specialized open classroom, the
tutor of the reference classroom, and the teaching and professional team of
the specialized open classroom. The data analysis has been carried out using
a quantitative approach with descriptive statistics, inferential analysis based on
socio-demographic variables (sex, dedication, educational stage, ownership of
the center, professional profile, experience in the center, experience with the
group of students and age) and correlational analysis. The results indicate the
lack of training and ability of the participants when facing the response to the
educational needs of the students enrolled in specialized open classrooms. This
situation is more pressing in the non-specialist teachers in attention to diversity.
Likewise, we highlighted a positive correlation between the training received, the
knowledge of the open classroom and the development of planning functions
and curricular adjustments to offer inclusive responses to students who require
extensive and generalized supports.
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Introduccion

La Agenda 2030, y sus Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO,
2015a; 2015b), desglosa 169 metas y 232 indicadores que ponen el foco
en los principales retos sociales del siglo XXI. En concreto, el ODS 4
(Garantizar una educacion de calidad inclusiva y equitativa, y promover
las oportunidades de aprendizaje permanente para todos), es el marco
sobre el que se apoya este articulo sobre la formacion del profesorado
en inclusion. El profesorado del siglo XXI debe ser competente para
responder a los retos del nuevo milenio, un profesional bien formado y
comprometido con su labor, con reconocimiento social por la importancia
de su trabajo, con auténtica pasion por seguir aprendiendo y ensefiando
(Dieste, Coma y Blasco- Serrano, 2019). Al respecto, una investigacion
de Hattie (2003) concluy6 que la calidad del profesorado es la variable
principal para obtener buenos resultados escolares y/o mejorarlos.
El mismo autor, en otra investigacion (Hattie, 2009), evidencié que el
profesorado que recibe feedback de su evaluacion valora y mejora su
labor profesional.

Desde esa oOptica, un estudio de Navarro, Lépez y Rodriguez (2021)
analizo las creencias y necesidades formativas que tiene el profesorado
sobre la educacion inclusiva, poniendo en evidencia que todavia la
inclusion se entiende, en no pocos casos, como un sindénimo de integracion.
En este estudio se destaca que un 37.5% de los profesores de centros de
infantil y primaria y un 25% de los centros de educacion secundaria
consideraban que sus centros no estaban preparados para responder a las
demandas de la educacion inclusiva, usando solo soluciones “paliativas”.
Y un 18.75% de los profesores de todos los niveles educativos consideran
que estan capacitados para atender a todos los alumnos, con excepcion
de los profesores de secundaria (que no parecen estar muy preparados
para atender a los alumnos con necesidades educativas especiales). A
lo que se suma que un 12.25% de los docentes de infantil y primaria
consideran que una ratio muy elevada dificulta la atencién a las diferencias
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individuales; y un 25% de los docentes de educacion secundaria afirmé
que seria conveniente repensar el argumento de la educacion inclusiva,
aunque un 31.25% cree que la filosofia de la inclusion podria transformar
la educacion actual, creencia compartida por el 18.75% de los profesores
de infantil y primaria. Otro dato relevante de este estudio es la falta de
docentes preparados para responder a objetivos inclusivos (un 18.75%
en infantil y primaria y un 31.25% en secundaria) y la dificultad de la
perspectiva conceptual al considerar la inclusion solo para alumnos con
necesidades educativas especiales.

Se ha demostrado que una formacion especifica en atenciéon a
la diversidad, en el uso de metodologias concretas para ello, es un
requisito fundamental que todo maestro debe de tener para conseguir
un aprendizaje significativo en el alumnado con necesidades educativas
especiales. Asi aparece en la investigacion de Larraceleta (2020) sobre las
practicas basadas en la evidencia establecidas por el National Professional
Development Center on Autism Spectrum Disorders estadounidense,
dirigida al profesorado para la educacién del alumnado con Trastorno
del Espectro Autista (TEA), con la finalidad de mejorar las habilidades
sociales, comunicativas y académicas del alumnado TEA de los centros
educativos.

Otros estudios (Angenscheidt y Navarrete, 2017; Friesen y Cunning,
2020), sobre las habilidades, creencias y conocimientos de profesores
sobre educacién inclusiva, concluyeron que se debe apostar fuertemente
por el aprendizaje centrado en el alumno y en las practicas inclusivas en
el aula, para asegurar mejores actitudes y realizar una enseflanza mas
democratica. Por ello, estos autores consideran que crear un entorno
inclusivo para el crecimiento del alumno puede ser la base de cualquier
programa de formacion del profesorado.

En la misma linea, Specht et al. (2016) proclaman la importancia de
la inclusion en la formacion del profesorado, como lo hacen Hutchinson
(2017), Sharma y Sokal (2016), quienes demostraron que, los maestros y
profesores que adquieren formacién para mejorar sus actitudes hacia la
inclusion, producen practicas de ensefilanza mas inclusivas. Precisamente,
existen estudios que muestran con claridad la relacion existente entre
las actitudes de los docentes hacia la educacion inclusiva y su eficacia
percibida para el desarrollo de practicas inclusivas. De este modo,
unas actitudes positivas hacia la inclusion determinan el desarrollo de
practicas educativas mas eficaces desde las percepciones de los docentes
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(Savolainen, Engelbrecht, Nel y Malinen, 2012; Woodcock y Faith, 2021;
Yada y Savolainen, 2017). Asimismo, ante unas actitudes menos favorables
hacia la inclusion, el profesorado presenta unos niveles moderados
de autoeficacia en la implementacién de la educacion inclusiva, como
se ha puesto de manifiesto en el estudio realizado por Bawa, Desai y
Umesh (2020). Unido a lo expresado, en la investigacion desarrollada por
Desombre, Lamote y Jury (2019), los profesores generalistas presentan
peores actitudes y menor eficacia para el desarrollo de practicas
inclusivas que los docentes especialistas en atencion a la diversidad. Lo
dicho evidencia la necesidad de desarrollar actitudes positivas hacia la
inclusion en los programas de formacion docente.

Finalmente, cabe destacar la investigacion coordinada por Echeita y
Simon (2020), auspiciada por el Ministerio de Educaciéon y Formacion
Profesional, en la que se analizan cuatro sistemas educativos (Italia,
Portugal, Canada y Reino Unido) en relacion a los centros de educacion
especial. Entre sus conclusiones se enfatiza la necesidad imperiosa de
la formacion del profesorado, sobre todo, la formacién permanente en
materia de diversidad e inclusién para dar respuesta a retos como la
construccion de curriculum flexibles y abiertos, personalizados, teniendo
presente el Diseno Universal de Aprendizaje (DUA), ideado en el Center
for Applied Special Technology (CAST).

A tenor de las investigaciones senaladas, en la actualidad, uno de
los principales desafios respecto a la formacién del profesorado y de
otros profesionales es prepararlos para afrontar el reto de la calidad, la
equidad y la inclusiéon educativa en la cambiante, incierta, compleja y
profundamente desigual sociedad, en un contexto de incertidumbre y
de sociedad de la informacion (Navarro et al., 2021). Pero ;por qué no
se promueve una verdadera educacion inclusiva?, ;qué metodologias son
mas eficaces para su desarrollo? Puede que esas y otras preguntas se las
hagan los maestros puesto que cada dia se enfrentan a ellas en el aula,
preguntas a las que, sin duda, afiadiran otras: ;Me formaron y me puedo
seguir formando para materializar el desafio de garantizar una educacion
inclusiva para todos?

Lo que parece no tener discusion es que, para conseguir una educacién
de calidad e inclusiva, hay que contar con profesionales comprometidos y
preparados. Para ello, naturalmente, hay que mejorar la formacioén inicial
y continua de los docentes, mejorar las practicas de ensenanza y las
politicas educativas, investigar e innovar para una pedagogia mas eficaz
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(Lopez Rupérez, 2014). Idea que también comparte la Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacién (OEI, 2013), puesto que
considera como una de sus metas especificas (dentro de su Proyecto
Metas Educativas 2021), la mejora de la formacion inicial del profesorado,
la capacitacion continua, el desarrollo de la carrera profesional docente
y la calidad en la ensefianza. En ese sentido, seria deseable implementar
algunas medidas para mejorar la calidad docente, tales como hacer de la
ensefianza una opcién profesional atractiva, dignificar la imagen de los
docentes, desarrollar las mejores competencias de la profesion educativa,
optimizar el sistema de seleccion del profesorado, mejorar la promocion
profesional de los docentes, crear comunidades educativas de profesores
e implicar a estos en la elaboracion de las politicas educativas. Y, desde
luego, reestructurar y adaptar las facultades de formacion del profesorado
a las caracteristicas del siglo XXI (Arnaiz, 2019).

Una cuestion ineludible: la formacion inicial y continua

Salvo particularidades honrosas, el profesorado no recibe una formacién
universitaria que le permita afrontar los retos de una sociedad compleja,
menos aun, una formacién que le capacite para elaborar curriculos
inclusivos (Aguaded, Rubia y Gonzalez, 2013; Santos Rego, Cernadas y
Lorenzo, 2014; Rodriguez, 2019), por lo que la formacién universitaria del
profesorado se erige, en muchas ocasiones, en un muro infranqueable
que impide el ingreso de los planteamientos inclusivos (Agencia Europea,
2011; Leiva, 2012; Morina, Sandoval y Carnerero, 2020).

Teniendo en cuenta lo anterior, la formacion universitaria de maestros
de Educacion Primaria debe tener caracter polivalente, lo que no significa
que esos profesionales sean después capaces de hacerlo todo y hacerlo
bien, sino que su formacién académica y practica sea tal que les permita
desarrollar variados tipos de estrategias formativas, dadas las multiples
situaciones que se les presentarin en sus lugares de trabajo (Alvarez y
Lopez, 2015; Hernandez Pallarés y Moiino, 2019). Por eso, los futuros
docentes deben ir construyendo, desde su formacion universitaria, un
determinado conocimiento tedrico-practico que les permita no soélo el
aprendizaje de competencias concretas sino también y, fundamentalmente,
que les haga mas auténomos para abordar las diversas situaciones que
encontraran en sus actuaciones profesionales (De Loor-Aldas y Aucapifa-
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Sandova, 2020). Consecuentemente, formar maestros para trabajar
en escuelas inclusivas es formar docentes preparados para atender a
la diversidad, con competencias y habilidades cognitivas, afectivas,
y practicas necesarias para desenvolverse con eficacia en un contexto
social complejo y cambiante (Cernadas, Santos Rego y Lorenzo, 2013).

Lo anterior ‘obliga’ a la Universidad a preparar docentes para la
reflexion tedrica de conceptos como cultura, interculturalidad, diversidad,
inclusion..., pero también sobre las categorias que marcan las diferencias
entre las personas, como clase social, género y desigualdad.

El Informe Talis sobre Ensenanza y Aprendizaje (INEE, 2019) sefiala
que solo un pequeno porcentaje de los docentes espafioles participa
en programas de desarrollo profesional de caracter formal, acude
regularmente a cursos y seminarios de formacién y realiza algin tipo
de formacién continua intercentros (Bunch, 2015; Muntaner, Pinya y de
la Iglesia, 2015). Entre las variadas razones para esta situacién, hay que
recordar que el dinero destinado a formacién continua del profesorado
se redujo en porcentajes altisimos desde 2011. Pero también hay razones
derivadas del tipo de formacién que se ofrece a los docentes.

Una de esas razones es que toda accién formativa de docentes debe,
fundamentalmente, tener como objetivo dar respuesta a los problemas
que esos profesionales encuentran en su practica cotidiana, debido a la
“falta de ajuste entre la oferta formativa al profesorado en ejercicio y
las necesidades reales que se demandan desde distintas instancias de la
comunicad educativa” (Gonzalez y Castro, 2012, p. 246). Esto no parece
tener mucha discusion, pero también ha de estar muy contextualizada
esa respuesta, porque no existen recetas de aplicaciéon formativa validas
para cualquier contexto. Los docentes quieren formaciéon que les
proporcione buenas herramientas de trabajo, conocimientos, técnicas,
estrategias y metodologias, sin olvidar en su formacion otros aspectos
no menores como actitudes, sentimientos, intereses, motivaciones... Asi,
en una investigacion, realizada en Galicia, sobre formacién continua del
profesorado (Santos Rego et al., 2014), se concluyé que ain se da una
escasa participacion de profesores en actividades formativas; y, cuando
demandan formacién, piden sobre todo estrategias de accion que sean
ensefiadas en el propio centro, y en entornos de colaboracién como
factor de aprendizaje promotor de mejora (Krichesky y Murillo, 2018).

El estudio que se presenta en este trabajo pertenece a un proyecto
de investigacion (EDU2016-78102-R) dirigido a evaluar la ordenacion,
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funcionamiento y respuesta educativa de las Aulas Abiertas Especializadas
(AAE), medida especifica de atenciéon a la diversidad establecida en
la Region de Murcia. Para ello, cabe sefalar los significados de estas
unidades de educacion especial en los centros ordinarios en relacién a
los postulados de la educacién inclusiva y a su regulacién normativa.
En este sentido, en la Orden de 24 de mayo de 2010 de la Consejeria de
Educacion, Formacién y Empleo, por la que se regula la autorizacion y
funcionamiento de las AAE en los centros ordinarios publicos y privados
concertados de la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia, se dice
que esta medida surge para materializar los principios de normalizacion
e inclusion educativa para el alumnado que precisa apoyos extensos
y generalizados (AAEG) en todas las areas del curriculo (discapacidad
intelectual severa, trastornos del espectro autista y pluridiscapacidades).

La incorporacion del alumnado a estas unidades requiere un proceso
de evaluacion psicopedagogica y el correspondiente dictamen de
escolarizacion. Segin la Orden de 21 de junio de 2012, de la Consejeria
de Educacion, Formacion y Empleo, por la que se establecen criterios
generales para la determinacion de necesidades reales de profesorado en
Escuelas de Educacion Infantil, Colegios de Educacion Infantil y Primaria,
Centros de Educacion Especial y Colegios Rurales Agrupados, estas aulas
cuentan con una ratio entre 3 y 6 alumnos/as en Educacion Infantil y
entre 4 y 7 en las etapas de Educacion Primaria y Educacién Secundaria
Obligatoria.Este alumnado comparte su horario escolar en las materias
de Educacion Fisica, Musica, Plastica y Religion o Alternativa, con el
alumnado de aulas ordinarias a las que son asignados, segun su nivel
de competencia curricular y edad, denominadas aulas de referencia. Del
mismo modo, comparte con el resto del alumnado del centro tiempos
y espacios comunes como son la celebracion de “dias de”, festividades,
recreo, comedor, asi como actividades extraescolares.

El equipo docente de las aulas abiertas esta compuesto por un conjunto
de profesionales como son: el tutor/a del aula abierta (especialista en
Pedagogia Terapéutica, PT), un especialista en Audiciéon y Lenguaje (AL)
y el profesorado de las materias anteriormente dichas. Este equipo se
completa con otras figuras profesionales, como el Ayudante Técnico
Educativo (ATE), que apoya al alumnado y al profesorado a lo largo de la
jornada escolar. Para el buen funcionamiento del aula abierta, se requiere
conocimiento de esta medida especifica de atencion a la diversidad
para que se produzca un buen desarrollo de procesos participativos
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de planificacion educativa, y buena coordinacion, comunicacién y
colaboracion entre profesionales.

A partir de lo expuesto, el objetivo general de este estudio es conocer
la percepcion que tiene el profesorado sobre su formacion para atender
las necesidades educativas especiales del alumnado que requiere apoyos
extensos y generalizados.. Los objetivos especificos son: 1) conocer la
percepcion del profesorado sobre la adecuacion de su formacion inicial y
permanente para dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado
que requiere apoyos extensos y generalizados; 2) analizar la percepcion
del profesorado sobre su capacidad y necesidad de formaciéon para dar
respuesta a las necesidades educativas del alumnado de las aulas abiertas
especializadas; y 3) valorar en qué medida la formacién del profesorado
es un obstaculo para atender al alumnado que requiere apoyos extensos
y generalizados.

Método
Disefio

El diseno utilizado para la elaboracion de este estudio es cuantitativo, no
experimental, de corte descriptivo, utilizando la técnica de encuesta. Cabe
tener en cuenta la importancia de los estudios descriptivos para conocer,
describir, valorar y poder intervenir sobre un problema de investigacion,
en este caso, las aulas abiertas especializadas y la formacién del
profesorado participante en dichas aulas, como han sefialado Sampieri
y Fernandez (2016). Conocer y analizar la formacion del profesorado y
profesionales participantes en las aulas abiertas va a permitir establecer
cambios para su mejora, de ahi la importancia del disefio utilizado.

Poblacion y muestra

La poblacién de este estudio se define por el conjunto de aulas abiertas
especializadas presentes en la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia. En el curso 2018/2019 existia un total de 108 aulas abiertas
especializadas ubicadas en 82 centros educativos de la Region de Murcia.
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La selecciéon de la muestra se llevd a cabo mediante un muestreo no
probabilistico por conveniencia (MacMillan y Schumacher, 2005).
Concretamente, la muestra invitada en el estudio fue de 1043 profesionales
involucrados en las 108 aulas indicadas. Finalmente, como muestra la
Tabla I, la muestra participante fue de 490 profesionales pertenecientes a
88 aulas ubicadas en 68 centros, lo que supone un intervalo de confianza
al 99% (Z= 2.576) y un margen de error inferior al 5%.

TABLA . Distribucion de la muestra de estudio

MUESTRA
INVITADA MUESTRA PARTICIPANTE
Total Primaria | Secundaria | Total

Miembros Equipos directivos 164 66 (61.7%) 41 (38.3%) 107
Tutores/as de aula abierta

108 64 (72.7%) 24 (27.3%) 88
especializada
Equipo Docente y Profesional 771 124 (66.3%) | 63 (33.7%) 295
Profesorado especialista de audicién y

108 32 (68.1%) 15 (31.9%) 47
lenguaje
Profesorado de Educacién Fisica 108 23 (65.7%) 12 (34.3%) 35
Profesorado de Educacion Artistica 108 21 (65.6%) 11 (34.4%) 32
Profesorado de Religion o Alternativa 108 13 (68.4%) 6 (31.6%) 19
Auxiliar Técnico Educativo 108 26 (63.4%) 15 (36.6%) 41
Profesorado de otras dreas o materias 10 5 (55.6%) 4 (44.4%) 9
Profesorado especialista en Pedagogia

5 4 (100%) 0 (0%) 4
Terapéutica
Tutores/as de Aula de Referencia 216 78 (72.2%) 30 (27.8%) 108
Total 1043 332 (67.8%) | 158 (32.4%) | 490

Fuente: Elaboracién propia

Instrumentos de recogida de informacion

Se utilizé la técnica de encuesta para la recogida de informacion, a
través de la elaboracion de tres cuestionarios ad hoc dirigidos al: tutor/a
de aula abierta especializada, tutor/a de aula de referencia, y equipo
docente y profesional del aula abierta especializada. Para el analisis de
la validez de contenido, los cuestionarios se sometieron a la técnica de
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juicio de expertos. Para el analisis de su consistencia interna, se recurri6
al coeficiente de Alfa de Cronbach, dando los siguientes valores: tutor/a
de aula abierta especializada (.780), tutor/a de aula de referencia (.778) y
equipo docente y profesional del aula abierta especializada (.818).

Los items de los cuestionarios estan agrupados en tres dimensiones:

1. Formacion inicial y permanente para la atencion educativa del
alumnado que requiere apoyo extenso y generalizado. 5 items:
formacion inicial; formacion en centro; necesidades de formacion;
capacidad para alumnado del aula abierta; y realizacion de cursos
de formacion.

2. Planificacion y coordinacion del aula abierta. 18 items:
conocimiento de la organizacién y funcionamiento del aula
abierta y procesos de participacion en la planificacion y desarrollo
de programacion docente, el Plan de Trabajo Individual (PTD),
adaptaciones curriculares (actividades, metodologias y materiales
adaptados) y Unidades Formativas.

3. Valoracion sobre el aula abierta. 11 items: implicaciones y barreras
del aula abierta para la inclusion. El analisis de esta dimensién no
se incluye en este estudio.

Los items de las dos dimensiones estudiadas incluyen items de tipo
dicotémico e items de tipo Likert de cuatro valores (1= Nada; 2=Poco;
3=Bastante; 4=Mucho). Aproximadamente, la mitad de preguntas de los
cuestionarios eran comunes y la otra mitad especificas para los colectivos
analizados. Para completar la informacién y dar mayor riqueza a las
perspectivas de los encuestados, se recurri6 al item del cuestionario, no
utilizado en este estudio, del equipo directivo de los centros participantes
como es: ;Se han realizado durante el dltimo curso reuniones formativas/
informativas dirigidas al profesorado de los grupos de referencia del aula
abierta?

Procedimiento y analisis de los datos

La administracién de las pruebas se realiz6 a través de la plataforma de
la Consejeria de Educacion con el fin de llegar con mayor facilidad al
profesorado y Auxiliares Técnicos Educativos, previa carta de invitacion
a los centros a participar emitida por la Consejera de Educacion y
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la directora del proyecto de investigacion. En los cuestionarios se
incorporé una breve explicacién sobre la finalidad de la investigacion y
el consentimiento informado para los participantes. La investigacion fue
aprobada por la Comisién Etica de la Universidad de Murcia.

Para el analisis de los datos, se recurrio a la estadistica descriptiva
(frecuencias y porcentajes) con el fin de conocer las percepciones del
profesorado respecto a los objetivos establecidos. Se realizaron analisis
inferenciales para valorar la existencia de diferencias en funcién de las
siguientes variables: sexo (masculino o femenino), dedicacién (parcial o
completo), etapa educativa (primaria o secundaria), titularidad del centro
(publico o concertado), perfil profesional vinculado a la especialidad
de atencién a la diversidad (perfil especialista y perfil no especialista),
anos de experiencia en el centro educativo, afios de experiencia con el
grupo de alumnos y edad. Como las variables de estudio no tenian una
distribuciéon normal de datos, ya que no cumplian con el principio de
normalidad (prueba de Kolmogorov-Smirnov, p <.001) y homocedasticidad
o igualdad de varianzas (prueba de Levene, p < .005), se recurri6 a la
estadistica no paramétrica a través de las pruebas H de Kruskal-Wallis y
U de Mann-Whitney, con un nivel de significacion estadistica de a = .05.
Para el analisis de la relacién entre las variables de las dos dimensiones
analizadas, se recurri6 a la correlacion de Spearman. Estos anilisis se
realizaron utilizando el paquete estadistico SPSS, version 24.

Resultados

Se exponen los resultados sobre la percepcion que tiene el profesorado
de centros ordinarios sobre su formacion inicial y permanente, para dar
respuesta a las necesidades educativas del AAEG vy referido al objetivo
especifico 1. En este sentido, y como se aprecia en el Grafico I, mas de
la mitad del profesorado participante (61%) valora que su formacién
inicial ha sido nada o poco adecuada (16.6% opinan que nada y el 44.4%
que poco). Por consiguiente, tan solo el 39% del profesorado considera
que su formacion es adecuada (31.6% opinan que bastante y el 7.4% que
mucho).
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GRAFICO 1. Percepcién sobre la formacion inicial para atender al AAEG
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Fuente: Elaboracién propia

Para valorar la existencia de posibles diferencias, en funcion de las
variables objeto de estudio (sexo, dedicacion laboral, etapa educativa,
titularidad del centro, perfil especialista o no en atencion a la diversidad,
experiencia en el centro, con el grupo de alumnos, y rangos de edad),
se utilizaron las pruebas no paramétricas U de Mann Whitney y H de
Kruskal Wallis, obteniendo las diferencias que se muestran en la Tabla II:
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TABLA Il. Diferencias de la percepcidn sobre la formacion inicial para atender al alumnado que
requiere apoyos extensos y generalizados

U de Mann Sig. Direccién
Whitney (bilateral)
Sexo 4635.50 124 Mujer = Hombre
Dedicacién 3243.00 .008 Parcial > Completa
Etapa 4128.50 497 Primaria = Secundaria
Titularidad 4763.50 .020 Concertado > Publico
Perfil Diversidad 6654,000 000 Perfil especiali.stz} dive.rsida.d > Perfil no
especialista diversidad
H de Kruskal Sig. . .
Wallis gl (bilateral) Direccién
Expel:::::z enel 9.83 3 020 Entre I-5 ar;zz: Mas de |5
Experiencia con = Todos los afos de
P grupo 106 3 787 experiencia
Edad (rangos) 3.71 3 293 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados corroboran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la formacion inicial de los participantes
en funcion de: su régimen de dedicacion (U = 3243.00; p = .008), la
titularidad del centro (U = 4763.50; p = .020), el perfil profesional
asociado a la especializacion en atencion a la diversidad (U = 6654.00; p
< .001) y la experiencia profesional en el centro educativo (chi-cuadrado
= 9.83; gl = 3; p = .020).

Respecto a la percepciéon sobre la formacion permanente del
profesorado que interviene en las aulas abiertas, mas de la mitad de los
encuestados (61.8%) afirma haber realizado o estar realizando cursos
de formacion en el ambito de las necesidades educativas especiales; sin
embargo, un 38.2% indica lo contrario. El Grafico II muestra los valores
desagregados en funcion del perfil profesional.
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GRAFICO II. Percepcién del grado de formacidn permanente en necesidades educativas espe-
ciales, seglin perfil profesional
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Fuente: Elaboracién propia

Se valoré también si la percpecion de la realizacion de acciones
formativas sobre la respuesta educativa al AAEG podria explicarse en
funcion de las variables objeto de estudio, hallandose los resultados que
se muestran en la Tabla III.
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TABLA Ill. Diferencias sobre la percepcién de formacién permanente para atender al alumnado
que requiere apoyos extensos Yy generalizados

U de Mann Sig. Direccién
Whitney (bilateral)
Sexo 4582.50 134 Mujer = Hombre
Dedicacién 3041.50 .040 Parcial > Completa
Etapa 3748.00 601 Primaria = Secundaria
Titularidad 4807.00 .008 Concertada > Publica
Perfil Perfil especialista diversidad > Perfil no
Diversij:d 6221,500 000 esT:eciaIista diversidad
H de gl Sig. Direccién
Kruskal Wallis (bilateral)
Experiencia 323 3 356 = Todos. Ios.aﬁos de
en el centro experiencia
Experiencia 345 3 326 = Todos' Ios‘aﬁos de
con grupo experiencia
Edad (rangos) 1.95 3 .581 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados muestran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la realizaciéon de acciones formativas
para la respuesta educativa al AAEG en funcién de su régimen de
dedicacion (U = 3041.00; p = .040), la titularidad del centro (U = 4807.00;
p =.008) y el perfil profesional asociado a la especializacion en atencion
a la diversidad (U = 6221.50; p < .001).

Los datos expuestos contrastan con el apoyo que los centros ofrecen
al profesorado sobre el desarrollo de actividades formativas. El 88.9%
de los participantes considera que el centro en el que realizan su labor
docente favorece su formacion para la atencion a las necesidades basicas
de aprendizaje que manifiesta el AAEG. Tan solo el 11.1% considera que
el centro deberia apoyar mas al profesorado en esta formacion. De hecho,
el 58.5% de los equipos directivos de los centros que tienen aula abierta
afirman haber realizado durante el ultimo curso sesiones formativas
dirigidas al profesorado.

Focalizamos la atencion ahora en la percepcion mostrada por el
profesorado sobre su capacidad para dar respuesta a las necesidades
educativas del AAEG, objetivo 2.

Casi la mitad del profesorado participante en esta investigacion
(47.9%) sefiala que tiene menor capacidad para la atencién educativa del

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 37-67
Recibido: 13-02-2021  Aceptado: 08-04-202|



Amaiz-Sanchez, P, Escarbajal Frutos, A, Alcaraz Garcia, S, de Haro Rodriguez, R. FORMACION DEL PROFESORADO PARA LA CONSTRUCCION DE AULAS ABIERTAS A LA
INCLUSION

AAEG que para la del resto del alumnado, frente al 52.1% de los docentes
que manifiestan ser capaces para la atencion del AAEG, como muestra
el Griafico III.

GRAFICO Il Percepcion del profesorado sobre su capacidad para atender al AAEG
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Fuente: Elaboracién propia

La existencia de diferencias en la capacidad docente para atender al
AAEG, en funcion de las variables objeto de este estudio, se muestran en
la Tabla IV:
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TABLA IV. Diferencias de la percepcion sobre su capacidad para atender al AAEG

U de Mann Sig. Direcciéon (menos capaz)
Whitney | (bilateral) P
Sexo 8571.00 .100 Mujer = Hombre
Dedicacién 1580.00 .002 Completo > Parcial
Etapa 7637.00 0I8 Primaria > Secundaria
Titularidad 7972.00 .007 Publica > Concertada
Perfil Diversidad 3381.00 000 Perfil no especialista diversidad > Perfi
especialista diversidad
H de Kruskal I Sig. Direccién
Wallis g (bilateral)

Experiencia en el 595 3 114 = Todos Igs aﬁos de
centro experiencia
Experiencia con 391 3 360 = Todos I9s aﬁos de
grupo experiencia

Edad (rangos) 441 3 220 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracidn propia

Los resultados muestran que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcion de la capacidad de los participantes para
atender al AAEG, en funcién de su régimen de dedicacion (U = 1580.00;
P =.002), etapa educativa (U = 7637.00; p = .018), titularidad del centro
(U =7972.00; p = .007) y perfil profesional asociado a la especializacion
en atencion a la diversidad (U = 3381.00; p < .001).

Mas de la mitad del profesorado (59.5%) percibe que presenta
carencias de formacién para atender las necesidades del AAEG (47.1%
bastante y 12.5% mucha necesidad), frente al 40.5% que sefiala tener poca
(34.6%) o ninguna necesidad (5.9%). Las diferencias en las necesidades
de formacion, en funcion de las variables estudiadas, aparecen en la
Tabla V:
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TABLA V. Diferencias de la percepcidn sobre necesidades de formacidn para atender al AAEG

o c!e Mann . Sig. Direccién (menos capaz)
Whitney (bilateral)
Sexo 9294.50 .859 Mujer = Hombre
Dedicacién 2209.50 406 Comepleta = Parcial
Etapa 8412.00 371 Primaria = Secundaria
Titularidad 8421.50 .075 Publico = Concertado
Perfil Perfil no especialista diversidad > Perfil
Diversiz;d 6614.50 000 espegalista diversidad
H de Sig. . ..
Kruskal Wallis g | (bilateral) Direccion
Experienci Entr 10 afios > Entr
en elp:enir: ‘ 10.06 3 018 e I6)ZS gﬁao:s e
Experiencia = Todos los afios de
conpgrupo 78 3 050 experiencia
Edad (rangos) 3.76 3 .288 = Todos los afios de edad

Fuente: Elaboracion propia

Los resultados senalan que existen diferencias estadisticamente
significativas en la percepcién de las necesidades de formacién de los
participantes para atender al AAEG, en funcion del perfil profesional
asociado a la especializacion en atencién a la diversidad (U = 6614.50;
p < .001) y de la experiencia profesional en el centro educativo (chi-
cuadrado = 10.06; gl = 3; p = .018).

Seguidamente se procede a conocer en qué medida la formacion
del profesorado es un obstiaculo para la atencién educativa del AAEG,
objetivo 3.

E192.8% de los participantes sefiala estar totalmente de acuerdo (37.6%)
y de acuerdo (42.8%) en conocer la organizacién y funcionamiento del
aula abierta; por consiguiente, tan solo el 7.2% se muestra en desacuerdo
(5.7%) o totalmente en desacuerdo (1.5%) con esta afirmacion. No
obstante, como se aprecia en el Grafico IV, en el caso de la figura del
tutor de las aulas de referencia, a las que se adscribe el alumnado del
aula abierta, los porcentajes de desconocimiento son mayores (14.8%
en desacuerdo, 1.9% en total descuerdo), frente al 83.3% que afirma
conocerla.
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GRAFICO IV. Conocimiento de la organizacion y funcionamiento del aula abierta
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Fuente: Elaboracion propia

Se quiso conocer si existia una relacién estadisticamente significativa
entre la percepcion que tiene el profesorado sobre su formacion y las
funciones necesarias para el desarrollo de los procesos educativos del
aula abierta. Para ello, se utiliz6 el coeficiente de correlacion ordinal de
Spearman (r). Los resultados hallados se muestran en la Tabla VI:

TABLA VI. Correlaciones entre percepcién de formacién y conocimiento del aula abierta

Percepcion Percepcion Percepcion ..
N Formacion
sobre sobre de sentirse ermanente
formacion necesidades menos P (Cursos)
inicial de formacion capacitado
Conozco la
organizacion y 299" 231" 517" 319”
funcionamiento ’ ’ ’ ’
del aula abierta

** | a correlacion es significativa en el nivel 0.01.
Fuente: Elaboracién propia
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Se aprecia una relacion directa entre la percepcion de la formacion
del profesorado y el conocimiento que este tiene sobre la organizacion
y funcionamiento del aula abierta. La correlaciéon es positiva y de
intensidad débil en funcién de la percepcién sobre su formacion inicial y
permanente (» = .299 y .319 respectivamente). Es negativa y débil sobre
sus necesidades de formacion (» = -.231) y moderada en funcién de su
capacidad para atender al AAEG (r = -.517).

Las relaciones entre la formacién del profesorado y los procesos de
colaboracién, coordinacién y comunicacion entre profesionales (Tabla
VID), aunque son poco intensas y débiles, se aprecia una relacién directa
entre los mismos.

TABLA VII. Matriz de correlacidn entre variables de formacién y planificacion v coordinacion

Percepcion | Percepcion Percepcion
sobre sobre de sentirse

formacion | necesidades menos
inicial de formacion | capacitado

Formacién
permanente
(Cursos)

Coordinacién con el resto de
profesionales que intervienen en 256" -2147 -230™ .165"
el aula abierta

Colaboracién con el tutor/a del

aula abierta en la preparacién, - * -

seguimiento y evaluacién de 2 Sl il
programas especificos

.188™

Colaboracién en la toma de

decisiones sobre el PTl y las

adaptaciones curriculares que 74 -.080 -.160" 246~

se realizan al alumnado del aula
abierta

Colaboracién en la adaptacion

y preparaciéon de materiales, - 149* e

siguiendo las orientaciones del L ol =
tutor/a del aula abierta

141

Informacién al tutorl/a y al resto
del equipo del aula abierta de
los aspectos que se establecen 219 -.170 -224" .135

en la intervencién individual que

realiza con el alumnado

Reuniones con el resto del equipo 21

docente del aula abierta -7 -105 202
Colaboracién con el tutorla
del aula abierta en el diseiio y 243" 110 266" 169

adaptacién de las actividades y
materiales

¥ i6 ignificati i .05, ** i ignificati i 0l.
* La correlacion es significativa en el nivel 0.05. **La correlacion es significativa en el nivel 001
Fuente: Elaboracién propia
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De igual manera, se realizé un analisis correlacional para medir el gra-
do de asociacion existente entre la percepcion que tiene el profesorado
sobre su formaciony los procesos de desarrollo y planificacién educati-
va del aula abierta. Los resultados hallados se muestran en la Tabla VIII:

TABLA VIII. Matriz de correlacion entre variables de formacién y planificacién y coordinacién

Percepcion
sobre
formacion
inicial

Percepcion
sobre
necesidades
de formacion

Percepcion
de sentirse
menos
capacitado

Formacion
permanente
(Cursos)

{Ha participado en
la elaboracion de la
Programacion Docente del
Aula Abierta?

.109

-.090

-.207"

175

{Ha participado en la
elaboracion de los Planes de
Trabajo Individualizados (PTI)
de cada uno de los alumnos del
aula abierta?

159"

-.076

-.155

.196™

{Ha participado en la
elaboracion de las Unidades
Formativas?

-.023

-.038

-.045

.040

{Participa en el desarrollo de
las Unidades Formativas?

.057

-.087

-.185

.073

{Hay una planificacion previa
de actividades cuando el
alumno del aula abierta asiste
al aula de referencia?

213

=117

-144

224

{Disefia actividades adaptadas
a las caracteristicas y
necesidades del alumnado del
aula abierta?

.288"

-.152

-.139

.054

{Disefia metodologias
adaptadas a las caracteristicas
y necesidades del alumnado
del aula abierta?

.353°

- 117

-.136

.165

;Disefia materiales didacticos
adaptados a las necesidades
del alumnado del aula abierta?

.286™

-.130

-110

.096

{Planifica y desarrolla
dinamicas y actividades
grupales en el aula que

faciliten la participacion del
alumnado del aula abierta?

197

-.099

-.160

.054

{Utiliza metodologias
especificas (TEACCH, PEANA,
{SAAC...) con el alumnado del

aula abierta?

.190

-241"

- 119

151

* La correlacion es significativa en el nivel 0.05. **La correlacion es significativa en el nivel 0.01.

Fuente: Elaboracidn propia
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Aunque las correspondencias son poco intensas y débiles, se aprecia
una relacion directa entre la percepcion que tiene el profesorado sobre
su formacion y las funciones de desarrollo y planificacion educativa
que se realizan entre los profesionales del aula abierta. Sobre todo, esta
relacion es mas recurrente en la percepcion que el profesorado tiene de
su formacion inicial. A mayor percepcion, mayor realizacion de funciones
de participacién en la planificacion y desarrollo de PTI y de ajustes
curriculares ante las necesidades del AAEG.

Discusion y conclusiones

La formacion del profesorado en el paradigma de la inclusion es un
imperativo ineludible para la construccion de escuelas inclusivas. Por
ello, tanto las Universidades en la formacion inicial como los centros en
la formacién continua tienen la responsabilidad de promover acciones
formativas para el profesorado y para el resto de profesionales que
intervienen en el mismo, como se indica en la Agenda 2030 (Arnaiz, 2019;
UNESCO, 2015a; 2015b). Con este fin deben garantizar una educacion
de calidad e inclusiva para todos que forme profesorado competente
para afrontar y responder a dicho reto (Dieste et al., 2019; Hattie, 2003;
Mckinsey y Company, 2007). En los centros, como sefiala Specht et al
(2010), la formacion en inclusién debe estar muy presente en las acciones
formativas del profesorado y debe recibir la importancia que merece.
En nuestro estudio la percepcion general del profesorado, con relacion
a la formacion inicial recibida para promover la inclusién y responder
a las necesidades educativas del AAEG, es de que fue insuficiente. La
formacién universitaria recibida los docentes no la consideran valida
para poder llevar a cabo una educacién de calidad y equitativa y, menos
aun, una formacion que les haya capacitado para elaborar curriculos
inclusivos (Hernandez Pallarés y Moiiino, 2019; Santos Rego et al., 2014).
En esta linea de argumentacion, la Agencia Europea (2011), asi como Leiva
(2012), Morifia et al., 2020 y Rodriguez (2019), han puesto de manifiesto
que la formacién universitaria ofrecida en las Facultades de Formacion
del Profesorado no favorece el desarrollo de planteamientos inclusivos.
De ahi la necesidad, sefnalada por Cernadas et al., (2013), de ofrecer
una formacién para los futuros docentes que materialice la inclusién en
las aulas, desarrolle actitudes inclusivas y dé la posibilidad de generar
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practicas de ensefianza mas equitativas (Hutchinson, 2017). No obstante,
los profesores especialistas (PT y AL) consideran que su formaciéon es
adecuada. En nuestro estudio, el nivel de formacién del profesorado de
centros privados-concertados para atender al AAEG es mas adecuado
que la del profesorado de los centros publicos, observandose lo mismo
en el caso del profesorado que trabaja a tiempo parcial y con menor
experiencia.

En cuanto a la formacion permanente, la mayoria del profesorado
considera que realiza bastantes acciones formativas bien de manera
individual o en el centro donde trabajan (Hattie, 2009). Los equipos
directivos manifiestan que favorecen la formacion del profesorado y
de otros profesionales en los centros sobre educacion inclusiva y sobre
el conocimiento de las aulas abiertas. Sin embargo, es el profesorado
especialista en atencién a la diversidad el que realiza mayores acciones
formativas que el no especialista, lo que se da en mayor medida en los
centros concertados y en el profesorado con dedicacién parcial.

Todo ello denota la necesidad ineludible de acometer una revision y
mejora delaformacioninicial y permanente de los docentes, especialmente,
en lo referido a las politicas educativas y a las practicas de ensenanza
(Alvarez y Lopez, 2015; Lopez Rupérez, 2014). Nuestros resultados van
en la linea del Informe Talis sobre Ensenanza y Aprendizaje (INEE, 2019)
cuando indica que se requiere mejorar la formaciéon permanente del
profesorado, ya que una proporcion importante del mismo no realiza
actividades de formacién continua sobre el desarrollo de practicas
inclusivas en las aulas. A este respecto, cabe recordar lo expresado por
Echeita y Simoén (2020) acerca de la necesidad imperiosa de la formacion
permanente del profesorado en el ambito de la inclusion para construir
curriculum flexibles y abiertos.

Respecto a la capacidad del profesorado para atender a la diversidad
del alumnado, llama poderosamente la atenciéon que casi la mitad del
profesorado, en cuyos centros esta escolarizado el AAEG, indica que no
se encuentra preparado para dar respuesta a sus necesidades educativas.
Estos datos contrastan con el estudio de Aguaded et al., (2013) sobre
la competencia docente para trabajar la inclusion educativa, donde se
concluye que los docentes creen ser competentes para utilizar técnicas
tendentes a la inclusion educativa, pero no presentan actitudes favorables
hacia la inclusién ni tienen herramientas suficientes para desarrollarla y
materializarla.
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Aun teniendo en cuenta el déficit de la formacién inicial, parece
que las acciones formativas que realizan en la formaciéon permanente
no son suficientes para que puedan atender la realidad educativa que
implica la presencia de las aulas abiertas en los centros regulares. Esta
realidad estd presente de igual modo en los estudios realizados por
Angenscheidt y Navarrete (2017) en infantil y primaria, o los de De
Loor-Aldas y Aucapina-Sandova (2020), Specht et al. (2016), Hutchinson,
(2017), Sharma y Sokal (2016). En nuestro estudio, esta situacion es mas
acusada en los centros publicos que en los privados-concertados, en los
profesores no especialistas, en los que trabajan a tiempo completo y en
la etapa de Educacién Primaria.

Por este motivo, mas de la mitad del profesorado es consciente de
su necesidad de formacion para poder dar la respuesta educativa mas
adecuada al AAEG, siendo mas acuciante esta necesidad de formacion
en el profesorado no especialista y con mas anos de experiencia. Esto
denota que su conocimiento sobre la educacién inclusiva es menor y
que se encuentran mas cercanos a un planteamiento de la educacion
especial tradicional. En el trabajo de Navarro et al., (2021), se describe
esta realidad de falta de preparacion del profesorado para responder
a las demandas de la inclusién, lo que provoca, en muchas ocasiones,
que se apliquen soluciones paliativas o enfoques tradicionales de la
integracion que no representan a la inclusion. Por ello, junto a Friesen
y Cunning (2020) y Echeita y Simén (2020), se reclama una formacién
permanente en inclusién para construir curriculum flexibles y abiertos,
teniendo presente el Diseno Universal de Aprendizaje para promover
practicas de ensenanza mas inclusivas, equitativas y democraticas.

Se finaliza esta discusion haciendo referencia a si la percpecién que
tiene el profesorado sobre su formacién es un obstaculo para atender al
AAEG. En el presente estudio el profesorado manifiesta que conoce la
organizacion y el funcionamiento del aula abierta; no obstante, son los
tutores de las aulas de referencia los que menor conocimiento tienen de
este aula ya que a veces no son profesores de los alumnos de la misma.

En ese sentido, hay estudios que corroboran la necesidad de
colaboracion entre el profesorado para desarrollar procesos de cambio
y mejora en los centros, que les ayuden a caminar hacia una educacion
inclusiva, asi como de formacién acorde a sus necesidades y contextos
(Buch, 2015; Krichesky y Murillo, 2018; Muntaner et al., 2015).
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La correlacion entre la percpecion de la formacion recibida, el
conocimiento del aula abierta y el desarrollo de capacidades es positiva
en nuestra investigacion. Por ello, cuanto mas adecuada es la formacion,
mayor es la posibilidad de realizar funciones de planificacion y ajustes
curriculares que den respuesta a las necesidades del AAEG (Agencia
Europea, 2011; Leiva, 2012; Rodriguez, 2019). A este respecto, cabe sefalar
la importancia de generar actitudes positivas hacia el desarrollo de una
educacion inclusiva en los programas de formacién del profesorado. Asi,
unas actitudes positivas hacia la inclusion generan practicas educativas
mas inclusivas si tenemos en cuenta las percepciones del colectivo
docente (Bawa et al., 2020; Savolainen et al., 2012; Woodcock y Faith,
2021; Yada y Savolainen, 2017).

Podemos concluir este estudio destacando la evidencia de falta de
formacion inicial del profesorado participante para atender al AAEG,
circunstancia que es menor en el caso del profesorado con una formacion
especifica en atencién a la diversidad (PT y AL). En esta misma linea
de argumentacion, en el estudio realizado por Desombre et al. (2019)
se pone de manifiesto que los docentes especialistas en atencién a la
diversidad presentan actitudes mas positivas hacia la inclusion, a la vez
que desarrollan practicas educativas mas inclusivas en comparacion a sus
compaiieros con una formacién generalista.Asimismo, existen diferencias
estadisticamente significativas en la formacion inicial recibida en funcién
de las variables: régimen de dedicacion, titularidad del centro, perfil
profesional asociado a la especializacion en atencién a la diversidad y
experiencia profesional en el centro educativo. Cabe senalar, de igual
forma, la falta de capacidad que manifiesta tener el profesorado para
atender las necesidades educativas del AAEG. A este respecto destaca
la no efectividad de la formacién permanente en la actualizacion de sus
conocimientos, lo que es mas significativo en el caso del profesorado no
especialista con mas afios de experiencia.

En general, el profesorado dice que conoce el aula abierta pero este
conocimiento se circunscribe a los profesionales que intervienen en
la misma. Un ejemplo de ello lo encontramos en los tutores del aula
de referencia que manifiestan tener escaso conocimiento y vinculaciéon
con dicha aula. Consideramos, por consiguiente, que la formacion del
profesorado es crucial y representa una palanca de cambio y mejora si se
quiere potenciar la respuesta a las necesidades educativas del alumnado
del aula abierta en contextos inclusivos.
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Este trabajo no puede finalizar sin que se senalen las limitaciones
presentes en el mismo. Los datos presentados se podrian reforzar con
datos de naturaleza cualitativa, como entrevistas o grupos focales,
desarrollados con el colectivo docente y otros profesionales. Del mismo
modo, se podria tener en cuenta otras voces (familias, alumnado, servicios
de orientacién) que participan en las aulas abiertas. Estas limitaciones
nos invitan a desarrollar nuevos trabajos para seguir profundizando
en la tematica abordada, lo que contribuird a garantizar una respuesta
educativa mas inclusiva y equitativa para el AAEG.
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Resumen

La evolucion acelerada del contexto social y econémico ha incrementado,
como nunca antes, las expectativas de los paises desarrollados con respecto
a sus sistemas de educacion y formacion. El presente trabajo se propone, en
primer lugar, describir someramente la perspectiva de la educacion en el siglo
XXI y su impacto sobre la generacion de desafios para la profesion docente. El
amplio consenso internacional sobre la importancia de las politicas centradas en
el profesorado justifica el segundo objetivo de este ensayo: efectuar un analisis
comparado de dos tipos de modelos de acceso a la profesion docente, los modelos
por delegacion y los modelos por cooperacion. Esta conceptualizacion reposa en
el diferente papel que se atribuya al Estado en el ejercicio de sus competencias
constitucionales. La primera categoria comprende el modelo espaiiol actual y
otras formas evolucionadas del mismo, mientras que la segunda corresponde
a un modelo de nueva planta que se inspira en el sistema sanitario y en el
procedimiento de acceso a la profesion médica especializada (MIR"). El tercer
objetivo estriba en subrayar el papel del desarrollo profesional -y su articulacion
mediante un Plan de carrera- como segundo pilar de las politicas centradas en el

@ Acrénimo de Médico Interno Residente

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 69-96
Recibido: 03-10-2020  Aceptado: 18-03-202|

69



70

Francisco Lopez Rupérez, F. LA PROFESION DOCENTE EN LA PERSPECTIVA DEL SIGLO XXI. MODELOS DE ACCESO A LA PROFESION, DESARROLLO PROFESIONAL
E INTERACCIONES

profesorado. Las argumentaciones efectuadas destacan las ventajas comparativas
del modelo por cooperacion frente al modelo por delegacién. Estas ventajas se
consolidan cuando, junto con el primer pilar, se introducen en los razonamientos
el segundo y, ademas, las interacciones entre ambos. Los argumentos expuestos
seflalan uno de los caminos prioritarios para la mejora, en la préxima década,
del sistema educativo espanol.

Palabras clave: Profesion docente. Modelos de acceso. Carrera profesional.
Politicas sistémicas. Analisis del contexto

Abstract

As never before, the accelerated evolution of the social and economic context
has increased the expectations of developed countries regarding their education
and training systems. This paper firstly aims to briefly describe the perspective
of education in the 21st Century, along with its impact on the generation of
challenges facing the teaching profession. The broad international consensus
on the importance of teacher-centred policies justifies the second objective of
this essay: to carry out a comparative analysis of two types of models of access
to the teaching profession, the delegation models and the cooperation models.
This conceptualisation is based on the different role attributed to the State in
the exercise of its constitutional powers. The first category comprises the current
Spanish model and other evolved forms thereof, while the second corresponds to
a new model that is inspired by the health system and the procedure of access to
the specialised medical profession (Spanish acronym: MIR). The third objective is
to highlight the role of professional development - and its articulation through a
Career Plan - as the second pillar of policies focused on teachers. The arguments
made highlight the comparative advantages of the cooperation model over the
delegation model. These advantages are consolidated when, together with the
first pillar, the second and the interactions between the two are introduced into
the reasoning. The above arguments point to one of the priority paths for the
improvement of the Spanish education system in the next decade.

Keywords: Teaching profession. Access models. Career. Systemic policies.
Context analysis.

Introduccion

La evolucion acelerada del contexto social y econémico —experimentada
particularmente a lo largo de las tres ultimas décadas— ha incrementado,
como nunca antes, las expectativas de los paises con respecto a
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sus sistemas de educaciéon y formacién. Gobiernos, organismos
multilaterales, organizaciones empresariales, fundaciones y académicos
del area econémica (UNESCO, 2004; Hanusek y Woessmann, 2007; CERI-
OCDE,2007; BIAC, 2016; CEOE, 2017; OECD, 2018 a); Schleicher,2018;
EU,2019) han destacado la importancia decisiva de la mejora de la calidad
de la educacion y de sus resultados para el desarrollo econémico y el
progreso social.

Dos potentes vectores de cambio han contribuido a esa rapida
transformacion del contexto. Por un lado, la moderna globalizaciéon con
una rapida propagacién de informacién y de influencia entre entornos
remotos, y una movilidad excepcional de personas, de capitales y de
mercancias (Pinker, 2018); ello ha reducido las dimensiones del mundo y
lo ha hecho mas intradependiente. Y, por otro, una revolucion tecnologica,
con un grado creciente de integracion (Shwab, 2016), que tiene en la
revolucion digital su nucleo central.

Pero, ademas, la interaccion entre ambos fenémenos, que se han
venido reforzando mutuamente a lo largo del presente siglo (Lépez
Rupérez, 2003), ha contribuido, de forma sustantiva, a este cambio
disruptivo a gran escala que ha sido caracterizado como una “mutacion
de civilizacién” (Lopez Rupérez, 2001).

Ambos procesos de transformacion rapida, en la escala histérica de
tiempos, han tenido consecuencias sobre la concepcion de la educacion;
consecuencias que se han concretado, particularmente, en una definicion
del curriculo para el siglo XXI basado en el llamado “enfoque por
competencias”: un enfoque integrado que, de acuerdo con la vision de
la OCDE (OECD, 2002) y de la Unién Europea (D.O.U.E., 2006; 2018),
concierne a los conocimientos, a las habilidades, a las actitudes y a los
valores (Lopez Rupérez, 2020). La revolucion tecnolégica ha impactado
en las expectativas sobre los conocimientos y las competencias cognitivas
y metacognitivas que se espera transmita la escuela a las nuevas
generaciones de alumnos. Por su parte, la globalizacién ha incidido sobre
la necesidad del desarrollo de las actitudes y valores de pluralismo y
tolerancia (Sartori, 2001) que requiere el “aprender a vivir juntos” (Delors
et al. 1996). Y ambas han reforzado la importancia de esas competencias
para el desarrollo personal que tienen implicaciones tanto para la vida
laboral, como para la civica y social.
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Como senalo Tedesco (1995):

“Las empresas modernas aparecen como un paradigma de
funcionamiento basado en el desarrollo pleno de las mejores capacidades
del ser humano. Estariamos ante una circunstancia historica inédita,
donde las capacidades para el desempefio en el proceso productivo
serian las mismas que se requieren para el papel de ciudadano y para el
desarrollo personal. (...) En los nuevos modelos de produccion, existe la
posibilidad y la necesidad de poner en juego las mismas capacidades que
se requieren en los niveles personal y social” (pp. 62-63).

En tales circunstancias, los sistemas educativos necesitan incrementar
el grado de acierto de sus politicas, esto es, su nivel de eficacia, de
eficiencia y de equidad (Lopez Rupérez et al., 2018). A este respecto,
cabe destacar cuatro rasgos caracteristicos de unas politicas educativas
efectivas, que lo sean tanto desde el punto de vista de sus resultados
promedio, como de la equidad en su distribucion: han de estar basadas en
evidencias; han de apoyarse en una buena definicion de las prioridades;
han de beneficiarse de un enfoque sistémico; y han de ser masivas (Lopez
Rupérez, 2001).

Las politicas centradas en el profesorado constituyen un tipo de
politicas publicas que pueden y deben reunir esos cuatro requisitos de
unas politicas educativas efectivas. Existe un consenso amplio, basado en
evidencias, en el sentido de que es la calidad del profesorado el factor que
explica, en mayor medida, los resultados de los alumnos (Hattie, 2003;
OECD, 2005; McKinsey &Co., 2007; States et al., 2012). Esta consistencia
robusta? se alinea con el principio de Pareto (Koch, 1998) -o ley universal
de las prioridades- para hacer de esta categoria objeto prioritario de una
eleccion racional de las politicas educativas (Lopez Rupérez, 2014).

Por otra parte, las politicas centradas en el profesorado admiten y
requieren un enfoque sistémico, de manera que puedan reforzarse entre
si, y producir circulos virtuosos que acorten los tiempos necesarios
para la generacion de resultados positivos e incrementen su grado de
efectividad (Darling-Hammond, 2017). Tal enfoque ha sido adoptado con
éxito en materia de profesorado por los sistemas educativos mas exitosos
del mundo (Darling-Hammond y Rothman, 2011; Darling-Hammond,
2017).

@ Véase, por ejemplo, la amplia revision de The Wing Institute: https://www.winginstitute.org/
quality-teachers-overview-all-research
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Finalmente, el caracter “masivo” de este tipo de politicas -es decir, su
escalabilidad- constituye un rasgo consustancial al papel central y ubicuo
de la figura del profesor en los procesos de ensefianza y de aprendizaje;
funcion educativa primordial que, en el seno de los sistemas reglados,
alcanza a cada escuela, a cada aula y cada alumno.

De conformidad con este panorama, el presente trabajo se propone
profundizar en la conceptualizacion de dos grupos fundamentales de
politicas centradas en el profesorado: las politicas para el acceso a la
profesion docente y las politicas para el desarrollo profesional. Ademas,
y siguiendo un enfoque sistémico, se analizaran las interacciones entre
esos dos pilares basicos de una concepciéon moderna y robusta de
dicha profesion. Para ello, se describiran, en primer lugar, algunos de
los rasgos contextuales de la profesion docente en la perspectiva de
una educacién para el siglo XXI. En segundo lugar, se analizaran dos
tipos diferentes de modelos de acceso a la profesion y se identificaran,
en términos comparativos, sus ventajas y sus inconvenientes. En tercer
lugar, se considerara ese segundo pilar basico -el desarrollo profesional-
entendido en un sentido amplio y se apelara al Plan de carrera como
una herramienta efectiva para articular el desarrollo profesional en el
ambito educativo. En cuarto lugar, se analizara el potencial asociado a
las interacciones entre ambos pilares y dentro de cada uno de ellos, y se
describiran algunas de las exigencias organizativas de su implementacion.
Finalmente, un apartado de conclusiones cerrara este breve ensayo.

La perspectiva de la educacion en el siglo XXl y los desafios de la
profesion docente

A lo largo de las tres ultimas décadas, se han ido incrementando
progresivamente los desafios propios de la profesion docente. A la
disminucién del respeto social a la figura del profesor y a su impacto sobre
el clima de disciplina en las aulas, se ha sumado un notable crecimiento,
en los centros educativos, de la multiculturalidad, acompanada de una
tendencia hacia la universalizacion de las ensehanzas anteriores a la
Universidad.

A ello se anaden las expectativas crecientes de la economia y de la
sociedad con respecto a los resultados de la instruccion, asi como las
nuevas demandas sobre el uso efectivo de las tecnologias digitales en el
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aula, para configurar un conjunto de aspectos que denota, de un modo
evidente, una complicacién de la ensefianza como actividad profesional.

Junto con lo anterior, otros factores contextuales se han ido
acumulando a lo largo del presente siglo para configurar la docencia
como una profesion dificil. Algunos de ellos seran considerados de forma
sintética a continuacién.

La proliferacion de contextos VUCA

Una de las caracteristicas de las sociedades modernas del siglo XXI consiste
en el incremento progresivo de su nivel de complejidad, entendiendo por
ellaalgomas quelamera complicacion. Deacuerdo con Edgar Morin (1990):
“(...) la complejidad no comprende solamente cantidad de unidades y de
interacciones que desafian nuestras posibilidades de calculo; comporta,
asimismo, incertidumbres, indeterminaciones, fenémenos aleatorios”
(p.48). Esa complejidad, en virtud de la cual la causalidad se cierra,
el tiempo se abre y un nuevo didlogo se establece entre el todo y las
partes (Lopez Rupérez, 2001), va acompanada de volatilidad, o rapidez
de los cambios; de incertidumbre, o impredecibilidad y apertura a lo
imprevisto; y de ambigiiedad o situacion difusa que admite diferentes
interpretaciones o que produce, ante las mismas acciones, resultados
diversos.

Una realidad de esta naturaleza ha dado lugar a la nocion de “VUCA?”,
que es el acronimo definido por las iniciales en inglés de esos cuatro
atributos que la caracterizan. Aunque dicho concepto fue introducido en
los medios militares estadounidenses al final de la guerra fria (Shambach,
2004), lo cierto es que, en la actualidad, resulta de aplicacion en los
ambitos del pensamiento estratégico y del liderazgo en las organizaciones,
al objeto de preparar a sus instancias de decision para adaptarse a estas
nuevas condiciones contextuales (Bennet y Lemoine, 2014); condiciones
que son, de hecho, un subproducto de la propia complejidad.

La educacién, en tanto que subsistema social, se ve afectada directa
o indirectamente por este panorama complejo (Lopez Rupérez, 1997;
OECD, 2016), de modo que la pertinencia del enfoque VUCA ha
sido invocada por fundaciones, organizaciones sin animo de lucro y
organismos internacionales (Fadel et al., 2015; OECD 2018a; Berkowitz y
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Miller, 2018) como parte de la vision que han de compartir los principales
actores educativos.

El enfoque del curriculo por competencias

El enfoque del curriculo por competencias es considerado, de acuerdo
con el consenso internacional, como el requerido por una educacion
para el siglo XXI (Lopez Rupérez, 2020). Ese nuevo enfoque, que
emerge decididamente con el comienzo del presente siglo, complica la
accion docente por numerosas razones. En primer lugar, por introducir
formalmente las habilidades metacognitivas, es decir las competencias
para manejar el conocimiento tal y como lo hacen los expertos. Entre
ellas, el “aprender a aprender” -en tanto que competencia desagregada-
ha pasado a formar parte de la practica totalidad de los marcos
internacionales de referencia. Consecuentemente, se han incrementado
las expectativas sobre el nivel de exigencia intelectual de los contenidos
del curriculo, debido no sélo a su propia jerarquia cognitiva, sino también
como un efecto secundario de su formulacién explicita y del interés por
evaluar su nivel de logro.

En segundo lugar, otras competencias de las esferas civica y social
-cuya adquisicion ha formado parte tradicionalmente de los fines de
la escuela- se han identificado como constructos vy, tras un importante
esfuerzo analitico, se ha procurado su caracterizacion a fin de facilitar su
evaluacion en los entornos escolares (Lamb et al., 2017). Como hemos
advertido en otro lugar (L6pez Rupérez, 2020):

“Este cambio es sustantivo, pues, al considerar tales competencias y
destrezas como objeto de evaluacion, es como si se trasladara sutilmente
a la escuela, en solitario, la responsabilidad de su consecucion. Ni las
familias, ni las iglesias, ni los medios de comunicacién, ni ningin otro
de los agentes que operan en el espacio social serin sometidos a una
evaluacion objetiva de sus resultados en materia de socializacion” (p.83).

En tercer lugar, se ha abierto paso en el curriculo escolar la competencia
emocional, apoyada en los avances de las ciencias cognitivas sobre el
papel de las emociones en la racionalidad (Damasio, 2011) de modo
que, como ha sintetizado Haidt (2019), se considera que “La cabeza ni
siquiera puede “hacer sus cosas” sin el corazén” (p. 65). Pero, ademas,
se ha acumulado una importante evidencia empirica, por un lado,
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sobre el impacto de las competencias o habilidades emocionales en
multiples aspectos de la vida de los individuos, que afectan a sus niveles
de prosperidad, de salud e incluso de felicidad (OECD, 2015; 2018 c;
Chernyshenko et al., 2018); y, por otro, sobre cémo el desarrollo de las
competencias emocionales puede facilitar los avances en el ambito de
las competencias cognitivas y viceversa (Cunha y Heckman, 2007; Cunha
et al. 2010). Ante tales evidencias, la preocupaciéon docente por este tipo
de competencias pasa a convertirse en una exigencia de su deontologia
profesional.

El perfil de competencias del profesorado y una concepcion robusta de la
profesion docente

En coherencia con un movimiento internacional que viene prestando
una especial atencion a las politicas centradas en el profesorado, como
instrumento para la mejora de los sistemas educativos (Lopez Rupérez,
2014; Prats, 2016; Egido Galvez, 2020), la Comisién Europea, en su
documento Common European Principles for Teacher Competences
and Qualifications (European Commission, 2005), ha identificado una
coleccion amplia de competencias clave del profesorado del siglo XXI y
la ha articulado en torno a tres ejes estratégicos: Trabajar con los otros,
Trabajar con la informacién, el conocimiento y las tecnologias, Trabajar
con y en la sociedad. Cuando se pasa revista, en detalle, a la enumeracion
de esas competencias requeridas, en las que se despliega cada uno de
estos tres ejes, se advierte el nivel de exigencia profesional que, en su
conjunto, comportan y que apela, de un modo tacito, a la necesidad de
conformar una profesion robusta.

Quizas sea la definicion de profesion adoptada por el Consejo
Australiano de las Profesiones (Australian Council of Professions, 2004)
la que aporte la concepcion mas completa de una profesion robusta:

“Una profesion es un grupo disciplinado de individuos que se adhiere
a normas éticas, se presenta como tal ante la sociedad y es aceptado por
ella como poseedor de un conocimiento especifico y unas competencias,
organizados en un marco de aprendizaje ampliamente reconocido y
derivado de la investigacion, la formacion y el entrenamiento a un alto
nivel; y que esta preparado para aplicar ese conocimiento y ejercer esas
competencias en interés de otros” (p.1).
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Esta concepcion -que deberia constituirse, en opiniéon del autor, en
una fuente de inspiracién a la hora de concebir e implementar politicas
centradas en el profesorado- subyace a las ideas que, sobre el acceso a la
profesion, el desarrollo profesional y la potenciacion de sus interacciones,
seran defendidas a continuacion.

Modelos de acceso a la profesion docente

La profesion docente forma parte en Espana de las llamadas “profesiones
reguladas”. Seguin Gonzalez Cueto (2007).

“(...) las profesiones reguladas son aquéllas respecto de las que una
norma regula su competencia profesional, es decir, ex lege existe un
conjunto de atribuciones que s6lo puede desarrollar en exclusiva un
profesional que venga avalado, bien por un titulo académico, bien por
la superacion de unos requisitos y una prueba de aptitud que impliquen
la concesién o autorizacién administrativa del acceso a una profesion”
(p. 2).

Esas garantias que se establecen para este tipo de profesiones derivan
del hecho de que su ejercicio afecta a derechos fundamentales, o a bienes
constitucionalmente relevantes, y, por tal motivo, es el Estado el tnico
competente en otorgar esa autorizacion y establecer sus condiciones por
via legal.

La profesion docente, particularmente en el ambito escolar, esta
legalmente incluida en la categoria de profesiones reguladas, como ha
sido establecido, entre otras normas, por el Real Decreto 1665/1991, de
25 de octubre. Y es que la educacion se enmarca en el conjunto de
derechos fundamentales especialmente protegidos en la Constitucion
Espaiiola de 1978. El hecho de que su regulacion esté ubicada dentro
del Titulo I -en el articulo 27, de la Seccion 1.%, del Capitulo segundo-,
le confiere un elevado estatuto juridico; o, utilizando la terminologia de
Garcia de Enterrias y Fernandez Rodriguez (1981), le sitia en el “supremo
rango constitucional”.

La vinculacién notoria entre la calidad de la educacion y la calidad
del profesorado afecta al ejercicio al derecho a la educacién consagrado
en el citado articulo 27 de la Constitucion Espafola. Esa circunstancia
evidente ha llevado al propio Tribunal Constitucional (2013) a fijar
doctrina respecto al papel del Estado en relacion con la seleccion del
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profesorado, postulando “un tratamiento comun y uniforme en cuanto
a las condiciones de acceso en un aspecto de tanta importancia para
el sistema educativo como es la seleccion del profesorado” (p.21). Este
posicionamiento, por su propio contenido y naturaleza, es transponible
a los procedimientos de acceso a la profesion docente que analizaremos
a continuacion.

Teniendo in mente esta perspectiva, cabe clasificar los modelos de
acceso a la profesién docente en dos tipos: los modelos por delegacion
y los modelos por cooperacion, en funcion del papel que adopten el
Estado, la institucion universitaria, o ambos.

Modelos por delegacion

Entendemos por modelos de acceso a la profesion docente por
delegacion aquellos en los cuales el Estado, mediante una normativa
especifica, delega en otras instituciones esa competencia exclusiva. Este
es el caso actualmente vigente en Espana, en donde para el acceso a
la profesion docente -por la via tanto de Maestro, como de Profesor de
Educacién Secundaria- el Estado ha establecido las condiciones a las
que deberian adecuarse los planes de estudios de aquellas titulaciones
universitarias oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion, en
sus diferentes modalidades; y ha delegado en la institucion universitaria su
implementacién. Para ello, ha empleado férmulas habilitantes diferentes,
en funcion de la etapa educativa: en el caso de la Educacion Infantil y
de la Educacion Primaria, mediante la simple obtencion del titulo de
Maestro (BOE, 2007 a y b); v, en el caso de la Educacién Secundaria,
mediante el correspondiente titulo académico y, ademas, el de Master de
Secundaria (BOE, 2007 ¢).

Diferentes analisis criticos sobre el desarrollo de este modelo
-efectuados las mas de las veces desde la propia universidad (Manso
Ayuso, 2012; Conferencia de Decanos/as de Educacion, 2017a)- han
llevado a la Conferencia de Decanos/as de Educacién a proponer un
conjunto amplio de actuaciones que suponen una mejora sustantiva del
modelo en aspectos relativos a su aplicacion (Conferencia de Decanos/as
de Educacion, 2017b) y, en alguna medida, a su concepcion, pero que no
modifican su nucleo esencial, esto es, la delegacion de las competencias
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constitucionales del Estado en la institucion universitaria, en materia de
acceso a la profesion docente.

Esta configuracion del modelo nos recuerda la tesis de la evolucion
de las teorias cientificas en el seno de un programa de investigacion,
segin la revision del falsacionismo popperiano efectuada por Imre
Lakatos. De acuerdo con Lakatos (1983), estas teorias, en su proceso
de adaptacion a las exigencias de lo real, comparten un niicleo firme
que esta acompaiiado de un cinturon protector, o conjunto de hipotesis
auxiliares que pueden ser modificadas, eliminadas o reemplazadas al
objeto de evitar la falsacion del nicleo firme. Sin embargo, el modelo de
la Conferencia Decanos/as de Educacion exhibe debilidades empiricas lo
suficientemente serias como para poder preservar incélume la validez de
su nucleo firme.

En primer lugar, no hay garantias de que las causas profundas que
generaron la degradacion del modelo anterior -algunas de las cuales
se reconocen en el primer documento (Conferencia de Decanos/as
de Educacion, 2017a)- vayan a dejar de operar bajo el nuevo modelo,
pues derivan de la propia autonomia universitaria. Se trata esta de
una prerrogativa constitucional que, por su propia esencia, no permite
conciliar la delegacion de responsabilidades por parte del Estado, en
materia de acceso a la profesion docente, con los procesos de correccion
de errores asociados a los mecanismos de rendiciéon de cuentas, tal y
como lo prueba la experiencia y lo admite el mundo universitario: una
vez que se delegan competencias en una entidad constitucionalmente
auténoma, resulta improbable una rectificacion franca que no pase por
un cambio en la concepcion del modelo.

Woessmann et al. (2009), al analizar sobre una base empirica el balance
entre beneficios y riesgos de la autonomia de los centros escolares
como mecanismo para la mejora, sefialan que una amplia autonomia
sin rendicion de cuentas puede hacer prevalecer, en el seno de las
instituciones educativas, conductas “oportunistas” que den la espalda
a los procesos de mejora. En este mismo sentido se ha establecido el
binomio autonomia-rendicién de cuentas como condicién necesaria de
una gobernanza universitaria de calidad (Hénard y Mitterle, 2008).

Ese riesgo cierto aconseja, en el caso que nos ocupa, desacoplar la
autonomia universitaria de una delegacion franca de responsabilidades
en materia de acceso a la profesion docente. Ello no compromete, en
modo alguno, la autonomia de ambas partes para el cumplimiento de
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sus funciones respectivas -en el seno del marco legal establecido- para
las cuales estan legitimadas, sino que apunta mas bien a una cooperacion
entre ellas, pero dentro de una nueva arquitectura del modelo, tal y como
desarrollaremos mas adelante.

En segundo lugar, uno de los efectos perversos, empiricamente
fundado, del modelo actual, que dificilmente seria corregido por su
version evolucionada, es la proliferacion de diferentes variantes de un
mismo modelo basico, de niveles de calidad bien diferentes, segin sea
la universidad que lo desarrolla (Manso Ayuso, 2012). Esta circunstancia
atenta contra la garantia de igualdad en el derecho a la educacion
por la que el Estado debe velar y que, a propésito de la seleccion del
profesorado, ha sido invocada en la sentencia del Tribunal Constitucional
antes citada (Tribunal Constitucional, 2013).

A la luz de lo anterior, y como hemos sefialado en otro lugar (Lopez
Rupérez, 2018a), la preservacion del modelo por delegacion presupondria
la existencia en Espaiia, sin que los ciudadanos nos hubiéramos enterado,
de una suerte de «mutacién constitucional> entendida aqui —siguiendo
a Jellinek— como producida por el no ejercicio de derechos y de
competencias conferidas al Estado por la Constitucion (Jellinek, 1991).

Modelos por cooperacion

En el presente trabajo, entendemos por modelos de acceso a la profesion
docente por cooperacion aquellos en los cuales el Estado, a través de
su Gobierno central y sin menoscabo del ejercicio de sus competencias
reconocidas por la Constitucion, coopera con la institucion universitaria
y con las Administraciones educativas autonémicas para el mejor logro
del ejercicio del derecho a la educacion en condiciones de igualdad.

Como se infiere de esta conceptualizacion, a diferencia del modelo
anterior, la cooperacién que se invoca afecta, en este caso, a su nucleo
esencial y no solo a aspectos relativamente periféricos que son los
cuestionados por los modelos por delegacion evolucionados.

La propuesta de tomar como referencia, para la reordenacién del
acceso a la profesion docente, el modelo de los médicos arranca, cuando
menos, de 2010 cuando en la monografia “La reforma de la educacion
escolar” (Lopez Rupérez, 2010) su autor invocaba la inspiracion en
el modelo sanitario para la mejora de los procesos de seleccion del
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profesorado. Esta inspiracion -que se calificaria posteriormente como
“MIR educativo”- acepta, como nucleo central del modelo, la competencia
basica del Estado a la hora de organizar el proceso, sin perjuicio de una
cooperacion leal con las Administraciones educativas de las comunidades
autébnomas y con la propia institucion universitaria (Lopez Rupérez,
2014). Y es que el MIR sanitario corresponde, asimismo, a un modelo
por cooperacion, entendido en los términos mas arriba descritos, que,
segun la correspondiente normativa, posibilita un «¢ratamiento comun y
coordinado que garantice el principio de igualdad en el acceso al titulo
de especialista, cualquiera que sea la unidad docente, de las multiples
acreditadas para la formacién» (BOE,2008).

En publicaciones anteriores, se han descrito diferentes caracteristicas
adicionales -pero en todo caso sustantivas- del modelo MIR que
deberian ser traspuestas al ambito docente (Lopez Rupérez, 2014; 2015;
2018b), pero cabe en este punto subrayar los ambitos de cooperacion
interinstitucional de dicho modelo de referencia que son, entre otros, la
fijacién del nimero de plazas asignadas a cada convocatoria de MIR -por
especialidades-, de conformidad con las necesidades reales del Sistema
Nacional de Salud, definidas con el apoyo de su Comisiéon de Recursos
Humanos en el que estan representadas las administraciones sanitarias de
la comunidades autonomas; y el cardcter universitario de los hospitales
donde se alojan las llamadas “Unidades docentes”, que constituyen los
entornos sanitarios complejos en donde se lleva a cabo, de un modo
altamente organizado y de conformidad con elevados estindares de
calidad, la formacion sanitaria especializada mediante el llamado ‘sistema
de residencia’.

En todo caso, y como se ha subrayado a partir de una evaluacién
experta del internacionalmente reconocido modelo de Singapur (Reimers
y O’Donell, 20106), es preciso destacar que:

“La seleccion para la profesion docente es clave. La admision en los
programas de preparacion de docentes es altamente competitiva. El ser
altamente selectivo parece constituir uno de los elementos que ha hecho
de la ensenanza una profesion tan valorada y, segun los educadores que
conocimos, uno de los factores que explica el éxito reciente del sistema
educativo en Singapur” (p. 50).

Esa es también una de las claves reconocidas en Espana del probado
éxito del MIR sanitario.
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El modelo de acceso a la profesion docente que se propugna pasa por
la creacion de una red nacional de Institutos Superiores de Formacion
del Profesorado (ISFP) (Nasarre y Lopez Rupérez, 2011) que constituirian
instituciones clave del nuevo modelo. Ademas de las funciones
propiamente formativas sobre los candidatos a ejercer la docencia
en el ambito escolar, corresponderia a estos centros de formacion
profesionalizante de postgrado la acreditacion de los establecimientos
escolares, en donde se hayan de desarrollar las actividades de induccion;
la acreditacion de los correspondientes tutores de formacion, responsables
del acompafniamiento de los candidatos, y la evaluacién peridédica de su
practica formativa; asi como la integracién y coordinacion de los diferentes
elementos componentes del sistema de formacion para el acceso a la
profesion docente. Aunque tributarios de los antecesores a los actuales
Instituts Nationaux Supérieurs du Professorat et de | Education (INSPE)
(Alonso-Sainz, T. y Thoilliez, B., 2019), los ISFP se distinguen de sus
homologos franceses, entre otros rasgos, por la mas amplia integracion
de la colaboracion interinstitucional que comportan.

Es necesario subrayar aqui la componente de cooperacion de esta
pieza esencial del modelo, que se acogeria a una férmula de convenio
tripartito entre el Ministerio de Educacion, las Administraciones educativas
de las comunidades auténomas y las Universidades, de conformidad con
un esquema y un contenido homologos en todo el territorio nacional.
Segin este modelo por cooperacién, la necesaria componente tedrica
y de investigacion de la formacién de los candidatos a maestros o a
profesores de secundaria —cuyos efectos sobre el rendimiento de los
centros educativos son reconocidos (Brown y Zhang, 2017) — concierne,
indubitablemente, a la institucion universitaria; del mismo modo que la
componente vinculada al conocimiento profesional experto corresponde
a profesores experimentados en las etapas correspondientes y con
demostrada capacidad de conceptualizacion; e implica, necesariamente,
a las administraciones educativas competentes que son responsables, en
gran medida, de estos recursos humanos clave. Lo mismo sucede en este
caso con los centros escolares acreditados para el desarrollo de la fase
de induccion.

Este modelo integrado de cooperacion multipartita, ademas de ser
escrupulosamente respetuoso con cada ambito competencial, garantizaria
la calidad del modelo de formacion mediante sistemas de direccion,
procedimientos rigurosos de seleccion del profesorado y mecanismos
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continuados de control de calidad y de rendiciéon de cuentas de los
propios Institutos Superiores de Formacion del Profesorado, condiciones
que se establecerian formalmente en dicho convenio de colaboracién.
Con esta modificacion en la arquitectura del modelo se evitarian los
efectos no deseados de degradacién que estan asociados al actual modelo
por delegacion, y se facilitaria su 6ptima integracion.

Otro de los rasgos destacados por la evaluacion de expertos efectuada
sobre el sistema de Singapur (Reimers y O Donell, 2016), y que, en
relacion con el modelo por cooperacion mas arriba descrito, merece la
pena traer a colacion, ha sido descrito en los siguientes términos:

“Uno tiene la impresion de que, en Singapur, las instituciones de
la educacién son un verdadero sistema de componentes entrelazados,
donde los diversos elementos del sistema estan sincronizados el uno con
el otro. Esto se ve facilitado, en gran medida, por lo claro y conciso de
las metas que guian el sistema, y por la efectividad de las estrategias de
comunicacion que se implementan para garantizar que todas las partes
interesadas clave entienden de qué manera su practica deberia alinearse
con esos objetivos” (p. 113).

En ese mismo orden de ideas, pero referido al caso concreto del
Praticum de Magisterio, la necesidad de lograr una mayor coordinacién
entre las instituciones de formacion del profesorado y los tutores de los
centros de practicas ha sido invocada en Espaifia, sobre bases empiricas,
por Egido Gélvez y Lopez Martin (2016), en concordancia con algunos
otros autores citados en dicha investigacion que han llegado a identificar,
precisamente, la desconexion entre lo ensenado en las universidades y la
experiencia de las practicas como el verdadero “taléon de Aquiles” de la
formacién inicial del profesorado.

El desarrollo profesional y los modelos de acceso

El desarrollo profesional -entendido como un proceso de
perfeccionamiento continuo de los conocimientos y de las competencias
docentes- ejerce una influencia cierta sobre los resultados de los alumnos
y es favorecido por una articulacion de sus etapas, de sus elementos
componentes y de sus condicionantes, en una carrera profesional flexible
pero organizada a través de un Plan de carrera. Como hemos descrito en
otro lugar (Lopez Rupérez, 1994), el Plan de carrera es, en esencia, una
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prevision personalizada de desarrollo profesional en la cual la formacion,
los incentivos, la evaluacion, y la promocion se integran, desde una
aproximacion sistémica, en un todo coherente.

Uno de los aspectos que, segun los analisis comparados efectuados
por expertos internacionales, comparten los sistemas educativos de
alto rendimiento, estriba en la importancia que otorgan al desarrollo
profesional de sus docentes (Darling-Hammond y Rothman, 2011). En
particular, Singapur (National Institute of Education, 2009; Darling-
Hammond y Rothman, 2011; Reimers y O Donell, 2016; Jensen et al.,
2016; Darling-Hammond, 2017) puso en marcha, iniciada ya la pasada
década, una concepcion del Plan de carrera similar a la propuesta con
anterioridad en Espaifia en la década precedente (L6pez Rupérez, 1994) 3
y que sirvi6 de base, a principios de este siglo, en los trabajos inconclusos
realizados en el marco de la Conferencia Sectorial de Educacién, y
orientados a articular normativamente una carrera profesional docente.

Darling-Hammond y Rothman (2011), refiriéndose al caso de Singapur,
indican a modo de resumen lo siguiente:

“Dependiendo de sus propias habilidades y objetivos de carrera,
los docentes pueden permanecer en el aula y convertirse en maestros
principales y en formadores de maestros; pueden asumir funciones
especializadas tales como especialista en curriculo u orientador
profesional; o pueden elegir el camino de la gestion y convertirse en
administradores. El Ministerio de Educaciéon busca constantemente
formas de reconocer y promover el liderazgo docente, tanto para las
personas que han demostrado diversos talentos como para los docentes
en su conjunto” (p. 7).

Los modelos por cooperacion y el desarrollo profesional

Uno de los elementos clave presentes en el MIR sanitario -referente de
los modelos por cooperacion para el acceso a la profesion docente- es
lo que tiene de mecanismo de transferencia de conocimiento profesional
de una generacion a la siguiente. Pero uno de los problemas que resulta
frecuente en el ambito docente es la ausencia de una base de conocimiento

® Véase la figura 5, p. 19 en Jensen et al., 2016 y comparese con la figura 9, p.137 en Lopez Rupérez,
1994.
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experto bien fundamentada y bien organizada, que aporte soluciones
similares a problemas comunes y disponga de protocolos basicos de
actuacion ante determinadas situaciones. Es decir, que sea transferible.

FIGURA I. Un modelo de interacciones entre fortalecimiento profesional y sistema MIR de
acceso a la profesién docente

Consolidacién de los
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Fuente: elaboracién propia.

El conocimiento profesional tiene, en cualquier caso, un componente
de conocimiento basado en la experiencia que sera tanto mas difuso
cuanto menos evolucionada esté la correspondiente profesion. Este tipo
de conocimiento experto tiene, con frecuencia, un caracter tacito. Pero
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ese conocimiento tacito se puede organizar y convertir en explicito si el
profesional competente se sitda ante la obligacién de ensefiarlo.

De conformidad con lo anterior, la progresiva consolidacion del
llamado “MIR educativo”, como instrumento de preparacién profesional
de las nuevas generaciones de docentes, requiere necesariamente de
una estructura estable y previsible de desarrollo profesional, de manera
que pueda promoverse la organizaciéon y la fundamentacién de ese
conocimiento profesional. Incluso en modelos menos elaborados de
acceso a la profesion docente, como el postulado por la Conferencia
de Decanos/as de Educacion (2017b), la configuracion de una base de
conocimiento profesional -que resulta imprescindible particularmente
en la fase de induccion- ha de apoyarse en una concepcién robusta de
desarrollo profesional que contemple una preparaciéon continuada e
intencional para esa funcion.

Un analisis de las interacciones

Junto con el crecimiento profesional del docente, los mecanismos de
desarrollo profesional apuntan, asimismo, al fortalecimiento de la
profesion; fortalecimiento que reposa particularmente en dos soportes
decisivos: la consolidacion de una base de conocimiento experto y la
consolidacion de una comunidad de practica o grupo humano cuyos
miembros comparten una actividad o conjunto de actividades propias
que les vincula entre si y con el grupo (Hargreaves, 2000). La figura I
esquematiza el conjunto de interacciones que vinculan el modelo de
acceso y el desarrollo y fortalecimiento profesional (Lopez Rupérez,
2015). Asi, la consolidacion de los Tutores de formacion segin el
modelo MIR (1) -a través de la incorporacion de esa figura al Plan de
carrera- contribuira, por los mecanismos mas arriba descritos, a una
consolidacion de la base de conocimiento profesional (2), que contribuira
al fortalecimiento de la profesiéon (3), lo que, a su vez, consolidara la
preparacion de los Tutores de formacion. Por otro lado, la implicacion
de cada generacion de profesionales en la formacion de la siguiente (6)
permitira, por un lado, transferir competencias de investigaciéon sobre
la practica (5) y, por otro, consolidara la comunidad de practica (7); y
esa consolidacion fortalecera la profesion docente (3) y potenciara el
desarrollo profesional, a la vez que consolidara el sistema de formacion
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para el acceso a la profesion (1). Por otra parte, la formaciéon sobre
la investigacion sobre la practica, que el modelo MIR contempla (5),
facilitara la investigacion sobre la practica en el ejercicio profesional (4),
lo que a su vez contribuira a la consolidacion de la base de conocimiento
profesional (2) y al fortalecimiento de la profesion (3), lo cual reforzara
el modelo de formacién, y asi ciclicamente.

Se advierte, pues, una red compleja de interacciones que define
un conjunto de circulos virtuosos que, al operar de forma integrada,
aceleraran los procesos de cambio haciendo posible, en menos tiempo,
la consolidacion del modelo de formacion para el acceso a la profesion.

Las exigencias organizativas de un modelo complejo

La modelizacion efectuada en la figura I apunta a un acoplamiento
organizado entre el sistema MIR de acceso a la profesion docente y el
modelo de desarrollo profesional que esta concebido, entre otras cosas,
para conseguir la maxima operatividad y consistencia del sistema de
acceso. Ello senala la necesidad de disponer de un sistema organizativo
integrado en el cual las instituciones responsables compartan un mismo
proyecto global y una misma vision. La concepciéon de un modelo
de desarrollo profesional docente en el sector publico —-mediante el
instrumento del Plan de carrera, por ejemplo— concierne, en cuanto
a su concepcion basica, al Ministerio de Educaciéon —consultada la
Conferencia Sectorial de Educacion- toda vez que los cuerpos docentes
tienen en Espafia un caracter estatal; mientras que su implementacion
es competencia de las Administraciones educativas de las comunidades
auténomas.

Son, por tanto, ambitos relacionados que inciden en la solidez y eficacia
del modelo de acceso y en los cuales la institucién universitaria carece,
sin embargo, de competencias. Por tal motivo, el modelo por delegacion
se encontraria apartado de un pilar —el del desarrollo profesional- del
que depende, en buena medida, su grado de éxito y su sostenibilidad en
el largo plazo.

A tenor de lo anterior, se adivina otra de las ventajas comparativas
de los modelos por cooperacion frente a los modelos por delegacién.
Ese acoplamiento que se postula entre modelos de acceso y modelos de
desarrollo profesional, asi como de las correspondientes instituciones
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responsables, hace mas robusto el conjunto y, particularmente, otorga
en términos comparativos una mayor solidez al modelo de acceso a la
profesion docente inspirado en el MIR sanitario.

Conclusiones

La evoluciéon del contexto de la educaciéon en el siglo XXI traslada al
cuerpo docente serios desafios que solo podran abordarse, con algunas
garantias de éxito, desarrollando nuevas politicas centradas en el
profesorado y orientadas a robustecer la profesion docente.

En lo que concierne a los dos tipos de modelos de acceso a la profesion
que se han descrito en el presente trabajo -modelos por delegacion y
modelos por cooperacion-, cuando se analizan comparativamente, se
advierten las ventajas del segundo frente a las del primero, en orden
a consolidar un sistema de acceso riguroso, consistente y sostenible
en el tiempo, que opere sobre las causas de los errores del modelo
anterior e implique a todas las instituciones concernidas —Gobierno
central, Administraciones educativas y Universidades— en un marco de
colaboracion solido, leal y respetuoso en el plano competencial.

Pero, ademads, cuando junto con el acceso a la profesion docente -en
tanto que pilar de las politicas centradas en el profesorado- se introduce
en los analisis la pieza clave del desarrollo profesional, como segundo
pilar basico, mediante el Plan de carrera, y se subrayan las interacciones
de refuerzo entre ellos dos, la pertinencia del modelo por colaboracion se
ve claramente consolidada, al integrar en un mismo marco de cooperacion
interinstitucional a todos los actores relevantes los cuales, de otro modo,
aparecerian dispersos en sus responsabilidades especificas.

Otro esquema de desarrollo del MIR educativo -denominado DIR
(Docente Interno Residente)- ha sido descrito en la literatura (Valle y
Manso, 2018). Se trata de un modelo por adicién que revaloriza los centros
educativos como actores principales en la formacion profesionalizante.
No obstante, al no alterar el nicleo del modelo actual, deja a un lado
la cuestion de una cooperaciéon interinstitucional amplia, franca y
regulada, entre el Estado, las Administraciones educativas y la Institucion
universitaria. Adolece, por tal motivo, de una deficiencia sistémica o
de integracion de las principales politicas centradas en el profesorado,
prescindiendo asi de sus reconocidos beneficios.
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En su defensa del enfoque sistémico Darling-Hammond (2017), sobre
la base de un analisis internacional comparado de los sistemas de alto
rendimiento educativo, advierte lo siguiente:

«(...) en cualquiera de los casos (considerados) los sistemas incluyen
diversos componentes, coherentes y complementarios, asociados con
el reclutamiento, el desarrollo y la retencion de individuos talentosos
para apoyar la meta global consistente en asegurar que cada escuela sea
dotada de profesores eficaces» (p.294).

El acoplamiento entre las diferentes piezas, dentro de un esquema
sistémico, hace mas robusto el conjunto y por ello hace viable, en el
medio plazo, un fortalecimiento significativo de la profesion docente. De
conformidad con los resultados de la evaluacion de diferentes expertos
sobre paises de alto rendimiento, ello es posible y eficaz; lo cual sefala
el camino de la mejora del sistema educativo espaifiol y orienta el
establecimiento de sus prioridades ineludibles, para la préxima década,
en materia de politica educativa.
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Resumen

Una educaciéon de calidad para todas y todos requiere un profesorado
competente. Un andlisis de las funciones que tienen que desarrollar deriva en
un perfil de competencias docentes. Conocer la percepciéon del profesorado
sobre la relevancia de dichas competencias y sobre su nivel de realizacién en la
practica permite identificar puntos fuertes y dreas de mejora, a considerar en la
planificaciéon de la formacion permanente del profesorado.

Con el fin de lograr este objetivo, en este estudio se analiza la vision de 559
profesores de Educacion Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria, a través
de la auto-aplicacion de la Escala de evaluacion de Competencias Docentes del
Profesorado de Educacion Obligatoria (Martinez-Izaguirre, Yaniz-Alvarez-de-
Eulate y Villardén-Gallego, 2018).

Los resultados muestran que el profesorado reconoce la importancia de las
competencias del perfil docente, sobre todo en el profesorado de Educacion
Primaria, quien, a su vez, las aplica en mayor medida que el profesorado de
Educacion Secundaria. El andlisis de la discrepancia entre la importancia y la
realizacion de las competencias refleja como areas prioritarias a considerar
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en la formacion el desarrollo de la Competencia para el Aprendizaje y para la
Investigacion y la Innovacion, seguida de la Competencia para la Planificacion y
Gestion educativa y de la Competencia para la Tutoria y la Orientacion.

Palabras clave: competencias docentes, desarrollo profesional, autoevaluacion,
analisis importancia-realizacion, formacién docente.

Abstract

Quality education for all requires competent teachers. An analysis of the
functions that teachers must perform leads to a profile of teaching competences.
By ascertaining teachers’ perception of the importance of these competencies,
and how well they are actually achieved in practice, we can identify strengths
and areas for improvement, to be considered in the design of in-service teacher
training.

In order to accomplish this objective, this study analyses the view of 559
teachers of Primary and Compulsory Secondary Education, through the self-
application of a teaching competencies assessment scale for compulsory
education teachers (Martinez-Izaguirre, Yaniz-Alvarez-de-Eulate & Villardon-
Gallego, 2018).

The results show that teachers recognize the importance of the teacher profile
competencies, especially primary school teachers, who also apply them to a
greater extent than do secondary school teachers. Analysis of the discrepancy
between the importance and the implementation of the competencies shows
that development of the Competency in Learning, research and innovation,
followed by the Competency in Instruction Planning and Management and the
Competency in Guidance are the priority areas to be considered in training.

Key words: teacher competences, professional development, self-assessment,
importance-performance analysis, teacher education.

Introduccion

Numerosos estudios destacan la importancia del docente en una
educacion de calidad e inclusiva (Darling-Hammond, 2008; Fullan, 2002;
Imbernon, 2020; Rodriguez-Gomez, Armengol y Meneses, 2017). Es
fundamental que el profesorado sea competente (Imbernén, 2020), lo
que implica la importancia de una formacion del profesorado eficaz y
basada en evidencias (Goldhaber, 2018).
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Considerando las funciones a desarrollar por el profesorado, Martinez-
Izaguirre, Yaniz-Alvarez de Eulate y Villardén-Gallego (2017), identifican
dos tipos de competencias docentes, las competencias claves, vinculadas
al quehacer docente y las genérico-transversales, que contribuyen al logro
de las finalidades educativas. Las competencias clave son: a) Planificacion
y Gestion Educativa; b) Gestion e Implementacion del Curriculum; ¢)
Evaluacién Educativa; d) Orientacién y Tutoria.

Las competencias genérico-transversales son las siguientes: e)
Aprendizaje, Investigaciéon e Innovacién; f) Etica y Compromiso
Profesional; g) Coordinaciéon Docente y Trabajo en Equipo con la
Comunidad Educativa; h) Gestion Emocional y creaciéon de Clima de
Confianza; i) Comunicacion con la Comunidad Educativa.

Tradicionalmente la capacitacion del profesorado se ha centrado en
el desempeno de las funciones asumidas como propias de este colectivo
profesional (Van Der Schaaf, Slof, Boven y De Jong, 2019), por lo tanto
se espera que el profesorado esté mas familiarizado y cualificado en
estas competencias clave. Sin embargo, las competencias genérico-
transversales, de incorporacion relativamente reciente al perfil (Iranzo-
Garcia et al., 2020) vy, por tanto, a la formacion docente (Amor Almedina
y Serrano Rodriguez, 2018; Imbern6n, 2020), es posible que no sean
tan valoradas ni realizadas por el profesorado (Maaranen y Stenberg,
2020). O que, aun reconocida su importancia, el profesorado no se sienta
capacitado para implementarlas (Stenberg y Maaranen, 2020).

Sin embargo, la formacion del profesorado debe adaptarse a las
necesidades reales de la profesiéon docente y garantizar el desarrollo
suficiente de todas las competencias posibilitando a los futuros docentes
oportunidades para el ejercicio eficaz en la profesiéon (Imbernén, 2020;
Zabalza, 20006).

La reflexion y la autoevaluacion docente sobre las propias experiencias
y necesidades parecen estrategias eficaces para conocer el nivel de
alineacion del profesorado con el perfil competencial necesario en el
contexto educativo actual (Korkko, Kotilainen, Toljamo y Turunen, 2020;
Martinez-Izaguire et al., 2018) y para disefiar una formacioén centrada en
el desarrollo de las competencias docentes.

La evaluacién del nivel de importancia otorgada por el profesorado a
cada una de las competencias docentes, asi como el nivel de aplicacion
percibido en la practica educativa (Granjo, Castro Silva y Peixoto,
2021; Maaranen y Stenberg, 2020) ayuda a analizar en qué medida los
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programas formativos conducentes a la profesionalizaciéon docente son
realmente eficaces (Korkko et al., 2020). Asimismo, ofrece informacion
sobre los aspectos en los que se precisa incidir para ayudar al profesorado
a afrontar los desafios educativos de la practica de aula.

En esta linea, la técnica de analisis Importancia-Realizacion (AIR)
(Importance-Performance Analysis - IPA) disefiada por Martilla y James
en 1977, permite conocer la relaciéon entre la importancia otorgada por
el profesorado a las competencias docentes y su percepcion del nivel de
aplicacion en la practica o autoeficacia. Esta técnica permite representar
graficamente los resultados y facilita la identificacion de areas de mejora
en la practica, por lo que es una herramienta eficaz para la mejora
educativa (Kitcharoen, 2004). Asi, permite conocer tanto las competencias
que hay que desarrollar de forma prioritaria por su relevancia y baja
realizacién, como las competencias en las que es preciso mantener el
esfuerzo empleado, y las competencias en las que se esta empleando mas
esfuerzo del necesario. De esta forma, situando los aspectos estudiados
en areas diferenciadas (Ver Figura I) se pueden detectar necesidades
formativas del profesorado.

FIGURA I. Representacién del Andlisis de Importancia-Realizacidn

Importancia
+
ZONA DE ZONA DE
CONCENTRACION MANTENIMIENTO
Realizacion
ZONA DE BAJA ZONA DE SOBRE-
PRIORIDAD ESFUERZO

Fuente: Tomado de Abalo, Varela y Rial (2006)
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Los ejes de coordenadas permiten situar las variables estudiadas en
cuatro cuadrantes, de acuerdo a las puntuaciones de los participantes:

B Area de Concentracion: Muestra un desajuste entre la relevancia
concedida a los objetivos y el esfuerzo dedicado para lograrlos.
Requiere una mayor inversion de esfuerzo y recursos.

B Area de Mantenimiento: Muestra equilibrio entre la importancia
y la realizacion. Se justifican, por ello, los esfuerzos y recursos
empleados que deberian mantenerse.

m Area de Baja Prioridad: En esta zona se sitdan aquellos objetivos
que se consideran poco importantes y a los que, en coherencia, se
dedica poco esfuerzo

B Area de Sobre-esfuerzo: Incluye obijetivos a los que se dedica un
excesivo esfuerzo considerando el grado de importancia que se
les otorga. Seria conveniente reducir la dedicacion a estos aspectos
para poder invertir tales esfuerzos y recursos en otros objetivos, por
ejemplo, aquellos situados en el area de concentracion.

A partir de este modelo, se han generado diversos modos de analisis
de la informacién (Abalo, Varela y Rial, 2006; Huan y Beaman, 2005).
Cuando las puntuaciones se sitian en valores medios, las variables tienden
a concentrarse en el area de mantenimiento, dificultando la obtencion de
conclusiones para la mejora. Para compensarlo, los modelos diagonales
(Abalo et 4l., 2006) proponen situar el punto de cruce de los ejes en
el valor medio obtenido en todas las puntuaciones de importancia y
realizacion.

Por su parte, Sethna (1982) y Novatorov (1992) priorizan el analisis
de la discrepancia entre la importancia y realizaciéon de un objetivo.
Asimismo, la teoria de Desconfirmacion de Expectativas se centra en la
discordancia entre las expectativas respecto de un objetivo y la realidad
(Abalo et 4l., 2006). Segin este enfoque, cuanto mayor es la importancia
concedida al objetivo y menor es su realizacion, hay una mayor necesidad
de una pronta actuaciéon. Para percibir mejor la distancia entre lo
deseado y la realidad proponen una representaciéon combinada, usando
los cuadrantes y la diagonal propia de los modelos diagonales. Cuanta
mayor distancia exista entre ellos, mayor necesidad de dedicacion de
esfuerzos existe. La representacion combinada se realizaria mediante un
grafico (Ver Figura ID).
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FIGURA II. Representacion del Andlisis de Importancia-Realizacién en combinacién con "mode-
los diagonales”.

Importancia

+

ZONA DE ) ZONA DE-~"
CONCENTRACION MANTENIMIENTO

- Realizacion

ZONA DE B4JA ZONA DE SOBRE-
PRIORIDAD ESFUERZO

Fuente: Tomado de Abalo et 4, (2006)

Método
Objetivo

Considerando la necesidad de que la formacion se base en el desarrollo
de competencias del perfil docente, el objetivo de este estudio es
conocer, a través de la autoevaluacion del profesorado, la importancia
que concede el profesorado de Primaria y Secundaria a las competencias
clave y transversales, asi como el grado en el que considera que las aplica
en la practica. El contraste entre la importancia y la realizacion percibida
de las competencias permite identificar areas de mejora prioritarias a
tener en cuenta en el diseno de la formacion.

Participantes

De un total de 439 centros escolares en Bizkaia, participaron 44 (10%
del total). La seleccion de centros se realizé por facilidad de acceso,
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manteniendo en el muestreo las proporciones poblacionales en cuanto a
titularidad y nivel educativo. Asi, 27 centros eran de Educacién Primaria
(17 publicos y 10 concertados) y 17 centros eran de ESO (7 publicos y
10 concertados).

En total, la muestra de profesorado estuvo formada por 559 docentes
con las siguientes caracteristicas:

®m Género: El 73,7% mujeres y 26,3% hombres.

B Edad: El 18,8% menor de 35 anos; el 40,8% entre 36 y 50 afios; y el
40,4% entre 51 y 65 aifios.

B Etapa educativa: el 57,5% trabajaba en Educacion Primaria, el 38,9%
en la ESO y el 3,6% en ambas etapas.

m Titulacién: El 45,7% disponia de Diplomatura, el 45,8% de
Licenciatura o Grado, el 7,9% de Master y el 0,5% tenia titulo de
Doctorado.

B Formacion pedagogica inicial: El 58,7% habia estudiado Magisterio —
Educacion Primaria, el 22,9% habia realizado el Curso de Adaptacion
Pedagogica (CAP), el 1,3% habia cursado el Master de Educaciéon
Secundaria y el 11,1% habia estudiado Pedagogia o Psicopedagogia.

m Afios de experiencia docente: 19,4% tenia menos de 10 afios de
experiencia, 21,9% entre 10 y 20 anos, 35,7% entre 21 y 30 anos y
el 23% entre 31 y 40 anos.

Procedimiento

Se contact6 telefénicamente con los centros para informar del estudio
y solicitar su participacion. De los centros contactados, el 82% acepto
colaborar en el estudio. Para completar la muestra, se seleccionaron otros
con las mismas caracteristicas en cuanto a nivel educativo y titularidad.

Una vez obtenida la aprobacion por parte del equipo directivo, se
realiz6 una sesion presencial con el profesorado para informar del
estudio y solicitar su participacion voluntaria. En uno de los centros de
ESO el profesorado decliné participar.

Para recoger los datos, se propusieron dos modalidades, reunir al
claustro para aplicar los cuestionarios en una sesion colectiva o entregar
el cuestionario al profesorado para que lo rellenara y depositara en una
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urna, como forma de garantizar el anonimato. La mayoria de centros opt6
por la segunda opcion.

Instrumento

Los participantes respondieron la Escala de Evaluacion de Competencias
Docentes del Profesorado de Educacion Obligatoria (Martinez-Izaguirre
et al., 2018).

Esta formada por 65 items que corresponden a las competencia clave y
transversales identificadas en el perfil docente: a) Planificaciéon y Gestion
Educativa; b) Gestion e Implementacion del Curriculum; ¢) Evaluacion
Educativa; d) Orientacion y Tutoria; e) Aprendizaje, Investigacion e
Innovacion; f) Etica y Compromiso Profesional; g) Coordinacién Docente
y Trabajo en Equipo con la Comunidad Educativa; h) Gestion Emocional
y creacion de Climas de Confianza; i) Comunicaciéon con la Comunidad
Educativa.

Para cada uno de los items habia que responder la importancia
concedida en una escala de 1 a 5 (desde Nada Importante a Muy
Importante) en la Subescala de Importancia y la frecuencia de realizacion
en una escala con opciones de 1 a 5 (desde Nada Realizado hasta Muy
realizado) en la Subescala de Realizacion. El instrumento mostré alta
fiabilidad, tanto en la subescala de Importancia (Alfa=,976), como en la
de Realizacion (Alfa=,964) (Martinez-Izaguirre et al., 2018).

Analisis de datos

Se realizaron analisis descriptivos de tendencia central (media y
mediana) y de dispersion (desviacion tipica) para conocer la valoracion
y aplicacion de las competencias docentes. Con la t de Student se
analizaron las diferencias en las medias del profesorado de E. Primaria y
de E. Secundaria. Se emple6 la version 22 de SPSS.

La técnica AIR favorece el analisis combinado de las subescalas de
Importancia y Realizacion para analizar el nivel de discrepancia entre
las opiniones y las actuaciones de los y las participantes en cada una de
las competencias clave y transversales. De acuerdo con la propuesta de

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 97-128
Recibido: 31-01-2021  Aceptado: 26-04-202|



Miryam Martinez-Izaguirre, M, Yéniz-Alvarez-de-Eulate, C, Villarddn-Gallego, L. APLCACION DE UN ANALISIS DE IMPORTANCIA Y REALIZACION DE COMPETENCIAS
PARA LA IDENTIFICACION DE PRIORIDADES EN LA FORMACION DOCENTE

Abalo et 4l. (2006), en este trabajo se presenta una lectura combinada de
los resultados a partir de una lectura de los cuadrantes y de diagonales.

Resultados

A continuacion, se presentan los resultados organizados en los siguientes
apartados: pertinencia atribuida a las competencias del perfil docente,
nivel de aplicacion de éstas en la practica educativa, nivel de discrepancia
entre el nivel de importancia otorgado y el nivel de realizacion percibida,
y diferencias en la importancia y realizaciéon en funcién de la etapa
educativa en la que se desarrolla la labor docente.

Pertinencia de las competencias del perfil docente

El profesorado asume la importancia de las competencias docentes
analizadas (M=4,48; DT=,46) obteniendo la competencia peor valorada
una puntuaciéon media de 4,30 (Ver Tabla I).

La competencia considerada mis relevante es la Competencia Etica
y el Compromiso Profesional. Seguidamente, se consideran esenciales
la Gestion Emocional y la creacién de Climas de Confianza, asi como la
Orientacion y Tutoria. Las competencias que obtienen menor puntuacion
son la Planificacion y Gestion Educativa y la Evaluacion Educativa, a
pesar de ser estas dos ultimas las competencias de mayor tradicion en el
perfil docente. En todas las competencias, el valor de la mediana se sitia
por encima de la media, aunque proximo a esta.
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TABLA I. Competencias del perfil docente ordenadas en funcién de la importancia atribuida

Competencias docentes ordenadas en orden de

Desviacion

importancia Media Tipica Mediana
Etica y Compromiso Profesional 4,61 ,40 4,75
Gestion Emocional y la creacion de Climas de Confianza 4,58 44 4,67
Orientacién y Tutoria 453 47 4,63
Gestion e Implementacion del Curriculum. 4,50 43 4,62
an(:(:i:jdaizacién Docente y Trabajo en Equipo con la Co- 449 5 467
Aprendizaje, Investigacion e Innovacion 443 ,48 4,50
Evaluacién Educativa 44| 49 4,50
Planificacion y Gestion Educativa 430 ,53 4,40
TOTAL 4,48 46 4,59

Fuente: Elaboracion propia

Realizacion de las competencias docentes

La media de realizacion obtenida del conjunto de competencias del
perfil es de 3,88. Aunque el nivel de desempeno percibido por los
docentes es aceptable, se observan diferencias entre competencias. Asi,
la Competencia Etica y el Compromiso Profesional se considera la mas
realizada, mientras que la Planificacion y Gestion Educativa es la menos
aplicada, seguida de la Competencia para el Aprendizaje, la Investigacion
y la Innovacién. La mediana se sitia en la mayoria de las competencias

en valores similares a media.
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TABLA II. Competencias docentes ordenadas en orden de realizacién

Competencias docentes Media DeTs‘i’;?:ién Mediana
Etica y Compromiso profesional 427 52 3,38
gzomr:r:ri\:accilén docente y Trabajo en Equipo en la 3.98 60 400
Gestion Emocional y la reacion de Climas de Confianza 3,93 54 4,00
Gestion e Implementacion del Curriculum. 3,86 54 3,86
Evaluacién Educativa 3,84 57 3,88
Orientacién y Tutoria 3,84 ,66 3,88
Aprendizaje, Investigacién e Innovacién 3,70 57 3,70
Planificacién y Gestion Educativa 3,60 ,63 3,60
TOTAL 3,88 ,57 3,78

Fuente: Elaboracion propia

Discrepancia entre la importancia y la realizacion del perfil docente
propuesto

Considerando el nivel de aceptaciéon medio del perfil docente y su nivel
de realizacion el grado de discrepancia del conjunto es 0,60. Los niveles
de discrepancia entre importancia y realizacion de cada competencia se
muestran en la Tabla III. En el Anexo I se incluyen los descriptivos de
importancia y realizacion por cada uno de los items de las competencias.
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TABLA Ill. Competencias docentes por orden de discrepancia entre el nivel de importancia y

realizacién
Competencias docentes Nivel de discrepancia
Aprendizaje, Investigacion e Innovacion (C5) 0,73
Planificacién y Gestion Educativa (Cl) 0,70
Tutoria y Orientacion (C4) 0,68
Gestion Emocional y la creacion de Climas de Confianza (C8) 0,65
Gestion e Implementacién del Curriculum (C2) 0,64
Evaluacién Educativa (C3) 0,57
Coordinacién Docente y Trabajo en equipo en la Comunidad (C7) 0,51
Etica y Compromiso profesional (C6) 0,34
TOTAL 0,60

Fuente: Elaboracién propia

Las competencias que mayor nivel de discrepancia presentan entre la
importancia atribuida y su nivel de ejecuciéon son la Competencia para
el Aprendizaje, la Investigaciéon y la Innovacion (Diferencia=0,73), la
Planificacion y Gestiéon Educativa (Diferencia=0,70), y la Orientacion y
Tutoria (Diferencia=0,68), siendo la Etica y Compromiso Profesional la
que presenta menor discrepancia (Diferencia=0,34).

A continuacion, se presenta el posicionamiento de las competencias
docentes en las diferentes areas a partir de la Técnica AIR (Grafico I)
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GRAFICO |. Prioridad de las competencias docentes segin posicionamiento en ejes Importan-

cia-Realizacion

>—=OZpP %O ZE —~
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AIR - COMPETENCIAS DOCENTES

Concentracion
c8
c4 ¢
C2 o
*
C5 c3 2
C1 ¢
Baja prioridad

Mantenimiento

Ce ¢

Sobre-esfuerzo

CI: Competencia para Planificacion y Gestion Educativa
C2: Competencia para Gestion e Implementacion del Curriculum
C3: Competencia para la Evaluacién Educativa
C4: Competencia en Orientacién y Tutorfa
C5: Competencia para el Aprendizaje, la Investigacion v la Innovacion Educativa
Cé: Competendia Etica y Compromiso Profesiional
C7: Competencia para la Coordinacién Docente y Trabajo en Equipo

C8: Competencia para la Gestién Emocional y la Creacién de Climas de Confianza
Fuente: Elaboracion propia, adaptado de Abalo et &, (2006)

4 REALIZACION 5
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Aplicando los modelos diagonales, todas las competencias se
posicionan en el area de Concentracion. Sucede lo mismo desde una
interpretacion clisica, considerando los cuadrantes, a excepcion de la Etica
y Compromiso Profesional (C6), que se sitiia en el Area de Mantenimiento.
Aunque todas ellas requieren ser trabajadas, es importante hacer un
analisis detallado para diferenciar cuales tienen mayor prioridad.

Con tal fin, se han posicionado los ejes definitorios en la media de
las puntuaciones obtenidas (Importancia = 4,48; Realizacion= 3,88)
y se observa que el cuadrante de Baja Prioridad, antes vacante, es
ocupado ahora por las competencias Planificacion y Gestion Educativa
(C1), Evaluacion Educativa (C3) y Competencia para el Aprendizaje, la
Investigacion y la Innovacién (C5) por estar menos valoradas y menos
realizadas. En el Area de Mantenimiento, mostrando equilibrio entre
importancia y realizacion se sitian las siguientes competencias: Etica
y Compromiso Profesional (C6), Coordinacion Docente y Trabajo en
Equipo con la Comunidad (C7) y Gestion Emocional y creacion de Climas
de Confianza (C8). Finalmente, en el Area de Concentracién se ubican la
Gestion e Implementacion del Curriculum (C2) y la Tutoria y Orientacion
(C4), lo que indica que el profesorado considera que su realizacion esta
muy por debajo de su importancia y, por tanto, es necesario trabajarlas.

En funcién de las puntuaciones obtenidas, ninguna competencia esta
en el Area de Sobre-Esfuerzo, es decir con un nivel de realizacién mayor
que su relevancia.

Importancia y aplicacion de las competencias docentes en funcion de la
etapa educativa

El nivel de importancia concedido a las competencias es diferente en
funcion de la etapa educativa del docente (p=<,05), siendo los profesores
de Educacion Primaria quienes conceden mayor importancia a dichas
competencias (Tabla IV).
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TABLA IV. Comparacion de medias en funcién de la etapa educativa

ESCALA DE IMPORTANCIA ESCALA DE REALIZA-
CION
Com?eten- Etapa N Media t Slgr.u’ﬁca- Media t Slgr'u’ﬁca-
cia cion cion
Planificacion | Primaria | 321 4,3745 3,6703
i % *
y Gestl.on £SO 27 41866 3,841 ,000 3.4894 3,302 ,001
Educativa
Gestion e Primaria | 321 4,5642 3,9421
Implemen-
4,069 ,000* 4,964 ,000*
tacién del ESO 217 4,4064 3,7216
Curriculum
Evaluacion | Primaria | 321 4,4620 « 3,8905 N
Educativa ESO 217 43195 3.183 002 3,7761 2,276 023
Orientacién y Primaria | 321 46135 3,9854
4, ,000% 597 ,000%
Tutoria ESO 217 4,4051 883 000 3,6692 559 000
Aprendizaje, | Primaria | 320 4,4749 3,7511
Investlgac!(’)n ESO 217 43616 2,583 010 36167 2,670 ,008
e Innovacién
Eticay Primaria | 321 4,6501 43134
i 2,841 ,005* 1,89 ,
Compromiso | ey | 517 | 45450 & 005 42064 | 8% 0%8
Profesional
Coordinacién | Primaria | 321 4,5472 4,0432
Y Trabajo en 3200 | 001 342 | 001
Equipo con la ESO 217 4,4005 ’ ’ 3,8649 ’ ’
Comunidad
Gestion Primaria | 321 4,6107 3,9554
Emocional y
ién d 2,369 ,018* 1,385 167
creaton e 1 o 217 | 45174 3,8865
Climas de
Confianza

Fuente: Elaboracion propia
* valores significativos p <05

También existen diferencias significativas entre el profesorado
de Educaciéon Primaria y de Secundaria en el grado realizaciéon de
las siguientes competencias, siendo el de Educacion Primaria el
que obtiene mayor puntuaciéon: Competencia para la Planificacion y
Gestion Educativa, Competencia para la Gestion e Implementacion del
Curriculum, Competencia para la Evaluacién Educativa, Competencia en
Orientacion y Tutoria, Competencia para el Aprendizaje, la Investigacion
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y la Innovacion, Competencia para la Coordinacion Docente y Trabajo en
Equipo en la Comunidad Educativa.

No se han encontrado diferencias significativas en la realizacién de la
Etica y Compromiso Profesional y en la Gestién Emocional y creacién de
Climas de Confianza.

Discusion

El objetivo del estudio fue conocer la opinion del profesorado sobre
el perfil docente y su nivel de consecucion percibido. Los resultados
indican el consenso de los participantes respecto a la pertinencia de
las competencias del perfil docente para responder a las necesidades
educativas actuales (Martinez-Izaguirre et al., 2017).

Destaca la importancia concedida a competencias transversales
como la Etica y el Compromiso Profesional y la Gestién Emocional, por
delante de competencias clave para el desempeno de funciones docentes
como la Planificacion y Gestion Educativa y la Evaluacion Educativa. Sin
embargo, competencias clave como Implementacion del Curriculum y la
Orientacion y Tutoria son consideradas de maxima relevancia.

Este resultado parece indicar que el profesorado ha asumido que
para desempenar adecuadamente sus funciones es necesario contar con
competencias genérico-transversal (Morales y Cabrera, 2012). Por un
lado, la Etica y el Compromiso profesional se relaciona con el cémo
ejercer la profesion para promover una educacién de calidad para todas
y todos, es decir inclusiva (Granjo et al., 2020). Por otro lado, los cambios
sociales incesantes, el avance de la tecnologia y las necesidades diversas
del alumnado requieren cambios e innovaciones en educacion, que
pueden generar incertidumbre, inseguridad y estrés en el profesorado
(Gratacos, Mena y Ciesielkiewicz, 2021), por lo que la Gestion Emocional
es una competencia esencial para afrontar estas situaciones (Lopez Goiii
y Goii, 2012; Reoyo, Carbonero y Martin, 2017).

Por el contrario, la menor importancia concedida a competencias como
la Evaluacién Educativa y la Gestion y Planificaciéon Educativa puede
indicar una simplificaciéon de su significado por parte del profesorado
(Zabalza, 2004); o ser una senal de la dificultad para abordarlas
(Vazquez-Cano, 2016). La evaluacién por competencias es un reto para
el profesorado por las implicaciones metodologicas, sin embargo puede
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que el profesorado no sea del todo consciente de ello, quizas porque
sigue realizando una evaluacion basada en contenidos mas que en el
desempeino (Villardon-Gallego, 20006).

Con respecto al nivel de realizacion, el profesorado considera
que aplica en mayor medida las competencias transversales que las
competencias clave, vinculadas a las funciones docentes. Este resultado
podria significar que el profesorado se muestra mas critico con el
desempeno de las funciones docentes mas conocidas y concretas, por
estar mas familiarizado con ellas y por haber reflexionado mas sobre su
eficacia en estas tareas (Maaranen y Stenberg, 2020).

Unicamente la competencia transversal para el Aprendizaje, la
Investigacion y la Innovacion se posiciona entre las menos aplicadas,
confirmando la distancia entre la practica educativa y las innovaciones
propuestas desde la investigacion, brecha que dificulta la mejora
de los procesos educativos (Alvarez, 2015). En efecto, el profesorado
no siempre encuentra en la investigacion respuesta a los problemas
de la practica (Dumont, Istance y Benavides, 2010). En este sentido,
es fundamental acercar la investigaciéon y la ensenanza, haciendo al
profesorado sujeto y no objeto de la investigacion (Farley-Ripple, May,
Karpin, Tilley y McDonough, 2018). Por otro lado, la cultura escolar o
la inercia institucional predisponen al docente a continuar trabajando
“como siempre” (Carbonell, 2005; Edwards, Carr y Siegel, 2006; Gather,
2004).

Se constata que un porcentaje alto de participantes se autoevalia muy
positivamente, otorgandose valores de 5 en las acciones planteadas en
los items o indicadores de desempeno de las competencias evaluadas.
Esto puede deberse a un buen desempeiio, a una alta eficacia percibida
(Granjo et al., 2021) o a una escasa capacidad de autocritica respecto de
su ejercicio profesional (Gratacos et al., 2021), o también puede tratarse
de una respuesta defensiva, no necesariamente consciente, ante una
situacion de evaluacion que les genera temor y desconfianza (Catalan y
Gonzalez, 2009).

El analisis AIR de discrepancia entre la importancia que conceden los
docentes a las competencias y el nivel en que las aplica, ha permitido
determinar las areas hacia las que es preciso orientar los esfuerzos de
mejora y, por tanto, extraer conclusiones para optimizar la formacion
inicial y permanente del profesorado. En la misma linea Elexpuru,
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Martinez, Villardon y Yaniz (20006) utilizaron esta técnica para diagnosticar
las necesidades de formacién en el profesorado universitario.

Debido a que la ubicacién tradicional de los ejes Importancia-
Realizacion que distribuyen los cuatro cuadrantes hace que todas las
competencias se sitien en el mismo cuadrante, de alta importancia
y alta realizacion, lo que daria poca informacion para la mejora,
siguiendo las recomendaciones de Martilla y James (1977) y Abalo et
al. (2000), se modificé la escala del grafico, asumiendo como valor de
inicio de los ejes de coordenadas el 3. A pesar de esta modificacion, las
competencias se posicionaban fundamentalmente en dos cuadrantes, el
Area de Concentracién y el Area de Mantenimiento. Por ello, se decidié
colocar los ejes definitorios de los cuadrantes en la media global de las
puntuaciones de importancia y realizacién (Abalo et al., 2006). De esta
forma, el analisis de la distancia entre ambas medias ayuda a identificar
las competencias con mayor prioridad de actuaciéon y aquellas que no
requieren una atencién urgente. Los principales resultados obtenidos del
analisis de la discrepancia sitian las competencias en distintos cuadrantes
O areas.

En el Area de Concentracion se encuentran las competencias que
se aplican en muy poca medida considerando su gran relevancia. Son
las competencias para la Gestion e Implementacion del Curriculum y
la Tutoria y Orientaciéon. Aunque posiblemente a nivel discursivo el
profesorado asuma el enfoque educativo basado en competencias,
la implementaciéon del curriculum precisa aumentar en la practica el
protagonismo del alumnado en su aprendizaje, favorecer la colaboracion
y el aprendizaje entre iguales, mejorar el clima de aula y superar la
transmisiéon de conocimientos; facilitar la integracion de recursos TIC
en el aula, asi como atender a las necesidades diversas del alumnado
(OCDE, 2019; 2009). Con este fin, es conveniente reforzar en la formacion
inicial la experimentacion de metodologias diversas que favorezcan
tanto el desarrollo de competencias, como la atencion a la diversidad,
el tratamiento integrado de las lenguas, y el uso de las TIC, como un
medio para el aprendizaje y para transferencia a la practica educativa.
Se ha constatado que el profesorado tiene dificultades para incorporar la
tecnologia en el aula (Tirado-Morueta y Aguaded-Gémez, 2014) mas alla
de su utilizacion como un recurso para reproducir formas de ensenanza
tradicionales (Sanz, Martinez-Pineiro y Pernas, 2010). Por ello, conviene
que los futuros docentes experimenten la incorporacion integrada de
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las TIC para el desarrollo de sus propias competencias docentes (Ruiz,
Rubia, Anguita y Fernandez, 2010).

Por otro lado, los niveles de competencia lingtiistica del profesorado
en ejercicio analizados a través de los niveles comunes de referencia
establecidos por el Marco comun europeo de referencia para las lenguas
(MECD, 2002), dificultan el tratamiento integrado de las lenguas, la
coordinacion y colaboracion con familias y agentes de la comunidad
educativa, asi como la participacion en reuniones, foros o intercambio
de experiencias e innovaciones docentes. Por tanto, la competencia
lingliistica es un area en la que concentrar esfuerzos para cumplir con
las exigencias educativas actuales y futuras (Amor Almedina y Serrano
Rodriguez, 2018).

Con respecto a la competencia Tutoria y Orientacion es necesario
formar al profesorado para abordar con la familia la tarea compartida
de potenciar el desarrollo personal, socioemocional y académico del
alumnado, superando actuaciones individuales (Iranzo-Garcia et al,,
2020)

En el Area de Mantenimiento las competencias muestran equilibrio
entre la importancia concedida y el grado de realizacion, aunque sea
necesario mejorar en diferentes aspectos. La Competencia Etica y el
Compromiso Profesional es la mas valorada e implementada. Se debe
seguir trabajando en esta competencia para ofrecer una educacion de
calidad para todas y todos, teniendo en cuenta el marco legal vigente, aun
siendo conscientes de que la mejora educativa no llega exclusivamente
por un cambio legislativo (Marcelo y Vaillant, 2011).

En este cuadrante se encuentra también la competencia Coordinacién
Docente y Trabajo en Equipo con la Comunidad. Es importante reforzar
durante la formacion la coordinacién con los agentes de la comunidad
(Puigvert y Santacruz, 2000), y el trabajo conjunto con la familia para
fomentar la coherencia en los planteamientos y actuaciones educativas
(Escorcia-Caballero y Gutierrez-Moreno, 2009). Asimismo la coordinacion
entre el profesorado aumenta la eficacia de la educacion (Imberndn,
2020), para lo que es fundamental desarrollar la competencia para
trabajar en equipo (Iranzo-Garcia, et al., 2020).

Se ha constatado que el profesorado experimenta con relativa
frecuencia situaciones de estrés, que pueden producir sintomas de
depresion o sindrome de burnout (Gratacés et al., 2021) que pueden
deberse a una deficitaria gestion emocional (Hué, 2012). La dificultad
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mostrada para desarrollar hiabitos que favorezcan el bienestar personal y
profesional y que ayuden a manejar el estrés indican la importancia de
la competencia Gestion Emocional y la creaciéon de Climas de Confianza.
desde el inicio de la formaciéon docente (Lopez Goii y Goni, 2012;
Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008). Cuando el profesorado
se siente mejor emocionalmente estd mas capacitado para crear un clima
de confianza y seguridad en el aula, gestionando adecuadamente los
conflictos (Camacho y Mendias, 2005).

En el Area de Baja Prioridad estan las competencias menos valoradas
y a la vez menos desarrolladas. Aqui se sitdan la Planificacion y Gestién
Educativa y la Competencia para la Evaluacién. Sin embargo, son
competencias fundamentales para el desempeno docente. De hecho, a
pesar de la vigencia desde 2006 del curriculum basado en competencias,
no se aplica plenamente en el sistema educativo ni en la ensefianza ni
en la evaluacién (Gonzalez-Mayorga, Vieira Aller y Vidal Garcia, 2017),
por lo que el profesorado deberia seguir formandose para lograr la
implementacion efectiva de este cambio de paradigma educativo (Tonda
Rodriguez y Medina Rivilla, 2013; Villardon-Gallego, 2006). El profesorado
a veces muestra recelo ante estos cambios o no les concede importancia
a pesar de que los estudios demuestran su eficacia para el aprendizaje
(Alvarez Valdivia, 2008; Rodriguez y Hernandez, 2014).

En esta area se encuentra también la Competencia para el Aprendizaje,
la Investigacion y la Innovacion, a pesar de la importancia de apoyar la
innovacién educativa en evidencias cientificas, como base tanto de la
mejora educativa como del desarrollo profesional. Puede que el volumen
de nuevos planes sin validacién previa y promovidos mas por moda que
como respuesta a necesidades reales de los centros (Coll, 2007) haya
supuesto un aumento de tareas con poco sentido para el profesorado
que haya derivado en una reducciéon de la motivacion por la innovacion
auténtica. Es importante, por tanto, formar y motivar al profesorado por
la mejora educativa basada en experiencias de éxito.

En el Area de Sobre-Esfuerzo no se sitia ninguna competencia, ya que,
en opinion del profesorado, ninguna se ha aplicado en exceso, teniendo
en cuenta su escasa relevancia.

En definitiva atendiendo al tamano de la distancia entre realizacion
e importancia, las competencias prioritarias a tener en cuenta en la
formacién del profesorado son la Competencia para el Aprendizaje y
para la Investigacion y la Innovacion, seguida de la Competencia para la
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Planificacion y Gestion Educativa y de la Competencia para la Tutoria y
la Orientacion.

El nivel de importancia otorgado a cada una de las competencias es
significativamente superior entre el profesorado de Educacién Primaria,
lo que se puede explicar por un interés genuino por la ensefianza
desde la eleccion de carrera universitaria (Esteve, 2006; Martinez-de-la-
Hidalga y Villardon-Gallego, 2016). Por el contrario, se ha constatado
que, con frecuencia, el profesorado de Educaciéon Secundaria no muestra
demasiado interés por la profesion docente, lo que puede dificultar el
éxito de los procesos de mejora (Fernandez Enguita, 2006; Sinchez Asin
y Boix, 2008). Estos resultados confirman la mayor eficacia del modelo
concurrente o simultaneo de formacion (Rebolledo, 2015; Imberndn,
2019).

En este sentido, es importante que durante la formacion inicial del
profesorado de Educacion Secundaria se desarrollen las competencias
docentes y la identidad profesional a través de una formacién pedagogica
solida (Reoyo et al. 2017; Martinez-de-la-Hidalga, Villardon-Gallego y
Flores-Moncada, 2020).

Conclusiones

El estudio realizado permite constatar la utilidad de la técnica de analisis
AIR para la identificacién de prioridades en la formacion del profesorado,
tanto para disefiar los planes formativos como para reflexionar
durante la formacién. Asi, es prioritario formar para el desarrollo de
competencias docentes que se sitdan en el Area de Concentracion, es
decir aquellas que se consideran relevantes, pero que, sin embargo,
se aplican insuficientemente. Dar prioridad a estas competencias no
implica desatender el desarrollo de aquellas competencias docentes que
se encuentran en el Area de Mantenimiento, ya que por su importancia
deben seguir desarrollaindose. Los resultados derivados del analisis
AIR proporcionan informaciéon sobre la que reflexionar individual y
grupalmente, especialmente sobre las competencias que el profesorado
ha considerado de Baja Prioridad, dada su importancia constatada para
la mejora educativa.

Los analisis realizados confirman que el profesorado asume el perfil
competencial docente. Se consideran relevantes para el buen desempeiio

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 97-128
Recibido: 31-01-2021  Aceptado: 26-04-202|

7



I8

Miryam Martinez-Izaguirre, M, Yéniz-Alvarez-de-Eulate, C, Villarddn-Gallego, L. APLCACION DE UN ANALISIS DE IMPORTANCIA Y REALIZACION DE COMPETENCIAS
PARA LA IDENTIFICACION DE PRIORIDADES EN LA FORMACION DOCENTE

docente las competencias transversales Etica y Compromiso Profesional
y la Competencia Emocional, y se reconocen dificultades para desarrollar
competencias clave como la Gestion y Planificacion Educativa, la Gestion
e Implementacion del Curriculum y la Evaluacién Educativa. Parece
que, a pesar de que normativamente se propone un enfoque educativo
basado en competencias, es necesario que el profesorado modifique su
rol, pasando de transmitir conocimientos a ejercer de guia y apoyo para
el aprendizaje y el desarrollo del alumnado. En este proceso de cambio
una formacién inicial y permanente basada en evidencias adquiere un
papel fundamental por favorecer espacios de reflexion compartida sobre
la propia practica (Goldhaber, 2018).

La mayor identificaciéon del profesorado de Educacién Primaria con
el perfil docente en comparacion con el profesorado de Educacion
Secundaria subraya la importancia que tanto el modo de acceso
a la profesion como el modelo de formacion tienen en el desarrollo
profesional y en la practica educativa, sefialando la mayor eficacia del
modelo concurrente (Imbernén, 2019).

No obstante, es preciso indicar como limitaciones del estudio que la
muestra no es representativa de la poblacion por haber sido seleccionada
de manera intencional, aunque se ha mantenido en la muestra la
proporcionalidad por nivel educativo y tipo de centro. Por otro lado,
el nivel de desarrollo de las competencias se ha recogido mediante
autoinforme, por tanto, la informacion se basa en la percepcion de
los docentes. Seria interesante completar estos datos con informaciéon
recogida a través de otras técnicas, como la observacion del desemperio,
o a través de otros agentes, como los y las colegas.

A pesar de estas limitaciones, el estudio ofrece una propuesta
metodolégica para establecer prioridades formativas, asi como para
reflexionar grupalmente durante la formacion. Asimismo, permite
conocer la relevancia que el profesorado otorga a las competencias del
perfil docente y su autoevaluacion respecto al nivel de desarrollo de las
mismas.
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Anexo

Analisis descriptivo de la importancia y realizacion de los items asociados
a las competencias docentes

TABLA A-l. Niveles de importancia y realizacion de los ftems de las competencias docentes

IMPORTANCIA | REALIZACION
COMPETENCIAS DOCENTES
M DT M DT

Competencia para la planificacion y gestiéon educativa
CI_I- Participar activamente en la elaboracién de proyectos de
centro como PEC, PCC... 407 897 347 1173
CI_9- Disefiar por competencias la programacién de aula 4,15 ,880 3,56 ,983
CI_17- Elaborar unidades didacticas y proyectos
interdisciplinares que promuevan el desarrollo de competencias | 4,16 874 3,40 1,006
basicas
CI_25- Utilizar materiales didacticos que apoyen el aprendizaje 4,66 ,562 4,18 ,743
CI_33- Distribuir equilibradamente el tiempo entre las diversas
tareas docentes (trabajo de aula, preparacién de materiales, 4,66 ,562 3,39 1,016
planificacion, tareas burocraticas...)
Competencia para la gestion e implementacion del curriculum
C2 2- Apllcar metodologias que promuevan que el alumnado 468 569 3.96 732
sea activo durante el aprendizaje
C2_10- Reallza!* actividades que promuevan la cooperacion 455 640 3.94 827
entre los estudiantes
C2_18- Adaptar las actividades a la diversidad de los estudiantes | 4,55 ,693 3,74 ,924
C2_26- Plantear actividades con distintas soluciones posibles 4,18 ,809 3,51 914
C2_34- Disefiar actividades cuya resolucion requiera el uso de 412 874 3.29 1,029
las TIC
;2_4I- Idear actividades que requieran el uso de (recursos en) 403 1018 3,17 1152
diferentes lenguas
C2_48- Promover en el aula un clima de confianza 4,75 476 4,42 ,675
C2_53- Potenciar la participacion de los alumnos y alumnas en 480 425 450 653
clase
'CZ_5,8- Disefar actividades que despierten en el alumnado 475 517 407 807
interés por aprender
C2_60- Dirigir y dinamizar el trabajo de aula 4,69 ,550 4,32 ,706
C2_62-. QUiar al alumnado en la realizacion de tareas de 465 579 414 789
aprendizaje
C;2_63- Vincular el aprendizaje a situaciones reales o realistas 452 683 3.90 869
simuladas
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IMPORTANCIA | REALIZACION
COMPETENCIAS DOCENTES

M DT M DT
C2_64.- Integrar a las familias y o.trjos agentes de la .cornunldad 429 834 3.38 981
educativa como apoyo en las actividades de aprendizaje
.C2_65j Responder con eficacia a situaciones novedosas o 444 699 3,69 826
imprevistas
Competencia para la evaluacién educativa
C3_3- Usar técnicas e instrumentos de evalu:ilaon que orienten 439 70 367 816
al alumnado para el desarrollo de competencias
C3_11- Utilizar la evaluacién para favorecer el aprendizaje 4,38 723 3,96 ,798
C3_19- I.Evaluar elzl nl.vel de c9mpetenC|as torr.lando como 420 783 365 912
referencia los criterios previamente establecidos
C3 27- E~mp|ear tecmcas: de evaluacién que permitan evaluar el 434 734 3,66 846
desempefio de los estudiantes
C3_35- Emplear técnicas e ins'l:rumentos de. ev.aluacion 453 627 402 755
coherentes con las metodologias de aprendizaje empleadas
C3_'42- Ayudar al alum.nado a reﬂexu?na.r sobre las tareas 455 634 402 817
realizadas para que mejore su aprendizaje
C3_49- Comunicar adaptandose a los interesados (alumnado,
familia, centro educativo, administracion) los resultados de la 4,57 ,638 4,27 ,785
evaluacion
C3_54-. !:omentar en el ?Iumnado la autoevaluacion y la 431 779 349 921
evaluacion entre comparieros
Competencia en orientacion y tutoria
.C4._‘jr- Detectar las necesidades del alumnado para orientarles 473 503 403 782
individual y grupalmente de forma eficaz
C4_12- Fav'orecer que gl allumno se conozca y desarrolle un 452 669 382 819
concepto ajustado de si mismo
C4_20- Desar’rol!ar dinamicas que forjnenten en el alumnado la 457 627 3.95 842
confianza en si mismo y el reconocimiento de sus logros
C4_28- Promover la coordinacion educativa con las familias 4,52 ,735 3,85 ,983
C4._36- Ap!|<':ar actl‘wdade.zs que favorezcan en el alumnado una 459 633 406 835
actitud positiva hacia la diversidad
C4_43- Ayu¢.iar al alumnado a conocer y controlar la expresion 455 646 3.86 915
de sus emociones
C4_50- Aprovechar los conflictos del grupo y del entorno
proximo para desarrollar habilidades sociales y actitudes 4,56 ,669 3,99 ,841
prosociales
C4—55f Colaborar en actividades que o.ftl*ezcan.un servicio a la 418 846 323 1019
comunidad para promover la participacién social del alumnado
Competencia para el aprendizaje, la investigacion y la innovacion
C5 5- l."lodlflcar Ia~aCC|on dc?cente a partir de la reflexiéon sobre 454 636 3.90 778
el propio desempefio profesional
C5_13- Reflexionar sobre’el propio ejercicio profesional para 457 627 3.95 812
detectar puntos fuertes y areas de mejora
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IMPORTANCIA | REALIZACION
COMPETENCIAS DOCENTES
M DT M DT
C5 21- Anallzar los r.'esultados. de aprendizaje de los estudiantes 456 619 402 783
para mejorar la propia docencia
C5_29- Est’ar al dia en los f:o'ntt?.nldos de las disciplinas, en 454 656 3.70 821
metodologias y recursos didacticos
C5_37-. Realizar la formacion que me ayude a mejorar mi 459 625 38 919
docencia
C5_44- Estar al tan.to de la oferta formativa existente para 435 731 361 oIl
profesorado en activo
C575I-.Buscar recursos en distintos medios (foros, revistas...) 426 788 3,64 1,001
para aplicarlos en la tarea docente
C5_56- Participar en proyectos pedagogicos innovadores 4,25 ,853 3,32 1,072
C5_59- Compartir con colegas las propias experiencias docentes | 4,54 616 3,97 ,843
C576!- Pér‘tlapar en reuniones o foros sobre innovaciones y 411 857 307 1,052
experiencias docentes
Competencia ética y compromiso profesional
C676-.ReﬂeX|onar' sobre las consecuencias que tienen mis 463 571 420 755
actuaciones docentes en el desarrollo del alumnado
Cé6_14- Ser conscient.e de la i.nfluen’ci.a de mi actuaciéon como 437 804 382 939
docente sobre la realidad social proxima
Cé_22- Garantlzz'lr la confidencialidad y el buen uso ‘de los 460 701 443 791
resultados obtenidos por el alumnado en las evaluaciones
C6_30.-’Tener como referencia el marco legal que rige mi 414 884 3,60 1,014
profesion
C6_38- Respetar los aspectos confidenciales de mi profesion 4,76 ,554 461 675
C6_45- Actuar como modelo de respeto y consideracion hacia 472 50 437 710
todas las personas
Cé6_52- Actualt .de manera justa, equitativa y respetuosa con el 481 466 451 612
alumnado, familias y colegas
C6_.5.7- Evitar cualquier forma de discriminaciéon hacia alumnos, 486 420 469 592
familias y colegas
Competencia para la coordinacién docente y trabajo en equipo
C7_7- Asumir las finalidades del centro en el que trabajo 4,47 ,685 4,15 779
C7 _15- Trabajar con los miembros del equipo pedagodgico en el
desarrollo y evaluacién de las competencias contempladas en la 4,22 ,870 3,43 1,047
programacion
C7_23- Compartir con el resto del equipo docente normas,
- . . . 4,02 ,897
pautas de funcionamiento en el aula y el centro asi como 4,62 ,639
métodos de ensefianza-aprendizaje
C7_31- Evaluar las competencias basicas del alumnado 439 748 3,78 ,958
compartiendo técnicas e informacion con otros docentes ’ ’
C7_39- Participar activamente en los equipos pedagogicos a los 456 659 4,22 ,809
que pertenezco ’ ’
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profesorado y las familias

COMPETENCIAS DOCENTES IMPORTANCIA | REALIZACION
M DT M DT
C7_46- Acordar y respetar normas de funcionamiento entre el 469 560 4,30 776

Competencia para gestion emocional y la creacion de climas de confianza

C8_8- Regular y gestionar eficazmente las propias emociones en

trabajo

4,60 ,587 3,95 ,748
el aula
C8_l6- D.edlc'ar tle.zr’npo ala Ijesoluaon de problemas que surjan 463 631 412 912
en cualquier situacion educativa
C8_24- Relacionarse bien con los colegas 4,65 ,564 4,26 711
C8_32- Controlar las propias emociones en las tareas realizadas 438 753 3,86 852
con otros agentes educativos (colegas, familias)
C8740.-’ Manejar el estrés ante situaciones cotidianas de esta 463 598 3,66 853
profesién
C8_47- Generar habitos que promuevan mi bienestar en el 457 614 3.74 880

M= Media
DT= Desviacion Tipica
Fuente: Elaboracién propia
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Resumen

Diversas investigaciones demuestran que la nota de acceso a la universidad
parece ser un buen predictor del rendimiento académico obtenido durante la
carrera. Es un hecho que el primer curso de carrera es en el que se produce el

@ Este articulo ha sido realizado en el marco del Proyecto RT12018-099365-B-100: Perfil aptitudinal,
actitudinal y de rendimiento académico previo de los aspirantes a estudios de magisterio:
consecuencias para la seleccion en el ingreso a la universidad (PROTEACHER), financiado por el
Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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mayor abandono. Partiendo de esta idea, el objetivo general que se plantea en
este trabajo es conocer el perfil de acceso (rendimiento previo) y su efecto sobre
el rendimiento en el primer ano de carrera de los estudiantes de la Universidad
Complutense de Madrid (UCM) que acceden a las titulaciones del grado de
magisterio, asi como de aquellos que acceden a otras carreras de caricter
asistencial. Para dar respuesta a este objetivo se realiza un analisis secundario
de los datos censales de la UCM en el curso 2018/2019 donde la muestra
total es de 2018 estudiantes. Se plantean varios modelos de regresion con la
finalidad de conocer el efecto del rendimiento previo sobre la tasa de éxito (%
de créditos ECTS aprobados) al final del primer curso académico. Los resultados
muestran que las titulaciones de magisterio donde la nota de acceso tiene un
impacto sobre la tasa de éxito son las relativas a la etapa de Educacion Primaria.
Asimismo, se observa un perfil diferencial entre las titulaciones de magisterio y
otras titulaciones de caracter asistencial, a la hora de explicar la tasa de éxito en
el primer curso. A la vista de estos resultados se puede concluir que la nota de
acceso a la universidad es un predictor del rendimiento académico obtenido en
el primer ano de carrera que afecta de manera diferente a los estudiantes que
cursan carreras de magisterio versus otras carreras asistenciales.

Palabras clave: Titulaciones de magisterio, titulaciones asistenciales,
rendimiento académico, créditos, modelos de regresion

Abstract

Several research studies have shown that admission scores seem to be a
good predictor of academic performance during the undergraduate degree. It is
a fact that the first year of the undergraduate program is the one in which most
students drop out of the program. Considering this idea, the general objective of
this study is to identify the access profile (previous academic performance) and
predict the future performances of the students at the Universidad Complutense
de Madrid (UCM). The study involves first year students who enter the Education
Programs, as well as those who enter Degrees with a Social Service Orientation.
To address this objective, a secondary analysis of the UCM census’ data in the
2018/2019 academic year is carried out where the total sample is 2018 students.
Several regression models are considered aiming to determine the effect of
previous academic performance on the success rate (% of ECTS credits passed) at
the end of the first academic year. The results show that the Education Degrees
where admission scores have an impact on the success rate are those related to
Primary Education. Furthermore, a differentiated profile was observed between
Education Degrees compared to Degrees with a Social Service Orientation when
explaining the success rate in the first year. In light of these results, it can be
concluded that admission scores are a predictor of the academic performance
achieved in the first year of the degree program, affecting in a differently students
who pursue Education Degrees versus Social Services Oriented Degrees.
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Introduccion

Las causas asociadas a las tasas de abandono durante el primer afio
de universidad son una preocupacion que se ha tratado de analizar
en las ultimas décadas (Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico [OECD], 2008; Rooij, et al., 2017). Asi, numerosas
investigaciones se han centrado en estudiar las variables que podrian
asociarse al éxito académico durante el primer afio de carrera y que,
por extension, podrian explicar gran parte del abandono universitario
(Garcia, 2014; Fonteyne et al., 2017; Hepworth et al., 2018; Respondek
et al., 2017).

El rendimiento académico depende de una multitud de factores cuya
identificacion y efecto podria proporcionar una vision mas completa
que permita tomar decisiones que mejoren la calidad educativa. En este
sentido, Schneider & Preckel (2017) identificaron en su metaanalisis un
total de 105 variables englobadas en dos areas relacionadas con el propio
estudiante o con el proceso de instruccion que podrian estar afectando
al rendimiento académico. Garbanzo (2007), por su parte, establecio
26 factores que organizd en tres categorias: determinantes personales,
determinantes sociales y determinantes institucionales.

A pesar de que todas las variables identificadas parecen tener un
efecto sobre el rendimiento académico, numerosos estudios nacionales
e internacionales (Cerdeira, et al., 2018; Danilowicz-Goselea, et al., 2017;
Fernandez-Mellizo & Constante-Amores, 2020; Gallegos & Campos, 2019;
Jiménez-Caballero et al., 2015) destacan la nota de acceso a la universidad,
determinante personal segiin Garbanzo (2007), como el mejor indicador
para predecir el rendimiento académico del estudiantado durante el
primer afio de carrera. Jiménez-Caballero et al. (2015) en un estudio
realizado en la Universidad de Sevilla con 572 alumnos matriculados en
primero de Finanzas y Contabilidad concluyeron que la nota de acceso
es un factor explicativo del rendimiento académico, implicando de media
un punto mas en la calificacion de cada asignatura. Por su parte, Gallegos
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& Campos (2019) llegaron a la misma conclusion indicando no sélo un
efecto positivo y significativo sobre el rendimiento académico en el
primer ano, sino que observaron estos mismos efectos en el cuarto afo
de carrera.

Asimismo, Fernandez-Mellizo & Constante-Amores (2020) en un
estudio sobre los determinantes del rendimiento académico, en el que se
incluyeron 10720 estudiantes de la Universidad Complutense de Madrid,
concluyeron que la nota de acceso a la universidad es el predictor mas
importante del rendimiento académico del estudiante. Otros autores como
Danilowicz-Goselea et al. (2017), en un estudio con 12000 estudiantes de
las diferentes carreras ofertadas en la Universidad de Goéttingen, entre las
que se incluyen carreras de humanidades, ciencias sociales y técnicas,
comprobaron que aunque la magnitud del efecto depende de la carrera
realizada, la nota obtenida en los estudios previos a la universidad tiene
un efecto significativo y positivo, de manera que aquellos que entran
con notas bajas tienen una probabilidad mucho menor de graduarse que
aquellos que entran con notas altas.

Cerdeira et al. (2018) hicieron un analisis similar en Portugal analizando
diferentes factores, entre ellos la nota de admision y la nota obtenida en
secundaria de 23632 estudiantes. Estos autores, encontraron que la nota
de admision y la nota obtenida en secundaria pueden predecir de manera
significativa las notas al finalizar la educacién universitaria. Ademas, al
incluir otras variables en el analisis la explicacion no variaba, por lo que
estas dos variables son, con diferencia, las que mayor valor de prediccion
tienen sobre la nota obtenida al finalizar los estudios universitarios.
Rodriguez et al. (2004) y Tejedor (2003) indican que este importante
efecto de la nota de acceso se explica por ser un reflejo de otros logros
académicos, en el que también influyen el resto de los determinantes
personales, sociales e institucionales.

Perfil de acceso del alumnado de magisterio y de carreras asistenciales

Los programas internacionales de evaluaciéon educativa a gran escala,
como PISA, TIMSS o PIRLS, han manifestado la situacion de los distintos
paises participantes en lo que a logro educativo se refiere. En todos
aquellos en los que la posicion relativa no es satisfactoria, tal y como
ocurre con el caso de Espafia, se han producido reacciones sociales y
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politicas dirigidas a adoptar medidas para poner remedio a las carencias
percibidas. Como consecuencia de esta intensificacion de la atencion
sobre las posibles medidas correctoras, algunos informes internacionales
(OECD, 2017) muestran la importancia de la cualificacién y la eficacia de
los maestros y, por tanto, la repercusion que su formacion tiene sobre los
resultados académicos de sus alumnos.

El papel fundamental de los maestros en la calidad de la educaciéon
es un hecho apoyado por numerosa evidencia empirica (Ponce et al.,
2020; Rus et al., 2019; Vaillant & Rodriguez, 2018). Sin embargo, no
estan determinadas las caracteristicas de aquellos que acceden a estudiar
las titulaciones habilitantes para la profesién de maestro, ni existen
instrumentos o procedimientos estandarizados para la seleccion de
aspirantes a maestros o profesores; hecho que eleva la preocupacion de
los gobiernos por mejorar la calidad del profesorado. En este sentido,
Hanushek (2016) concluyé que los alumnos que han tenido durante
un ano profesores cuya eficacia relativa les coloca en el percentil 90
o superior, aprenden el material equivalente a un 150% mas de lo que
aprenden los alumnos ensefiados por maestros que se sitian en el
percentil 10 o inferior (Hanushek et al., 2016). Asi, el informe McKinsey
afirma que “la calidad de un sistema educativo no puede superar nunca
la calidad de sus maestros” (Barber & Mourshed, 2007, p.13).

Al igual que sucede en los estudios mencionados con anterioridad,
el rendimiento previo parece ser también un predictor del rendimiento
académico posterior en las carreras de magisterio. En este sentido, Belvis
et al. (2009) realizaron un andlisis sobre el éxito académico con 2476
estudiantes de las carreras de Pedagogia, Psicopedagogia, Magisterio
y Educacion Social de siete universidades espanolas diferentes. En su
estudio encontraron que, entre los factores que influyen en el éxito del
alumnado en educacion superior, la preparacion académica previa del
estudiantado influye muy directamente en sus resultados posteriores.
En este mismo estudio, asi como en el de Barahona (2014) y Cortés &
Palomar (2008) se considera la nota de acceso a la universidad como otro
de los factores que predicen el rendimiento académico posterior.

Ademas de las notas obtenidas por los estudiantes, los créditos
superados y las horas de estudio son otros dos de los indicadores
generalmente utilizados para operacionalizar el rendimiento académico.
Asi, el Ministerio de Ciencia, Innovaciéon y Universidades utiliza los
créditos superados como indicador para calcular las tasas de rendimiento
y éxito (Sistema Integrado de Informacién Universitaria [SITU], 2019).
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Teniendo en cuenta por una parte los efectos de la eficacia del
profesorado vy, por otra, la importancia que parece tener el rendimiento
previo como predictor del futuro académico del alumnado, resulta
especialmente relevante conocer el perfil del estudiante que muestra
interés por las titulaciones universitarias vinculadas con la profesion
docente. En el afio 2000, el programa PISA (OECD, 2008) encuesté a
estudiantes de varios paises acerca de en qué se veian trabajando cuando
cumpliesen 30 afios. Solo el 5% de los encuestados se veian trabajando
como maestros o profesores. De entre los encuestados varones, nada
mas que el 3% aspiraba a convertirse en maestros, mientras que entre
las encuestadas ese numero ascendia hasta el 6% (OECD, 2015).
Pero lo mas preocupante es que, independientemente del género, se
trataba de estudiantes cuya media de resultados en destrezas lectoras
y matematicas estaban por debajo de la media. Lo mas preocupante es
que, en la mayoria de los paises, esta baja cualificaciéon de quien aspira
a convertirse en maestro/a coincide con tasas de rendimientos también
bajas, obtenidas por los maestros/as en ejercicio en pruebas similares, tal
y como demuestra la Survey Survey of Adult Skills PIAAC (Programme
for the International Assessment of Adult Competencies) (OCDE, 2016).

Camina & Salvador (2007) encontraron una gran variabilidad de
caracteristicas del alumnado de diferentes titulaciones de magisterio.
En carreras mas especializadas como en Educacion Fisica o Educacion
Musical y Lengua Extranjera, existia una gran variedad en términos de
edad. Asimismo, el alumnado de Educacion Infantil y Educacién Fisica
procedia en mayor medida de Formaciéon Profesional. En términos de
rendimiento académico, la mayoria de los que iniciaron dichos estudios
obtuvieron en selectividad calificaciones entre 5 y 6 puntos. Del mismo
modo, entre el 20% y el 50% habria preferido realizar otros estudios, lo
que indica que no todos presentaban un interés real por la docencia.

Todo lo anterior es especialmente preocupante teniendo en cuenta que
el rendimiento previo, como se indicaba anteriormente, es un predictor
del rendimiento académico posterior, por lo que una baja calificaciéon de
entrada permite predecir un bajo rendimiento en la carrera y en ultimo
extremo afectar, a la calidad de los docentes vy, por tanto, de la educacion.

Ademas de las carreras de magisterio, es interesante conocer cual es
el perfil del alumnado de otras carreras que preparen para profesiones
similares por su cardcter asistencial o de servicio a la sociedad. Las
profesiones de caracter asistencial son aquellas que tienen un fin social
comun y estan vinculadas con carreras contextualizadas en el ambito
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social, de la salud y de la educacion. En el presente estudio se han
considerado las titulaciones vinculadas a profesiones asistenciales
disponibles en la base de datos del Observatorio del Estudiante de
la Universidad Complutense de Madrid, en concreto: Doble Grado
Psicologia-Logopedia, Grado en Logopedia, Grado en Enfermeria, Grado
en Psicologia, Grado en Educacion Social, Grado en Pedagogia, Grado en
Trabajo Social, Grado en Terapia Ocupacional.

El propésito del presente estudio es conocer el perfil de acceso a la
universidad (rendimiento académico previo) y su efecto en el rendimiento
obtenido durante el primer afio de carrera de los estudiantes de la
Universidad Complutense de Madrid (UCM) de los Grados y Dobles
Grados de Maestro (en Educacién Infantil y en Educacién Primaria), asi
como de aquellos que acceden a otras carreras de caracter asistencial.
Para concretar el objetivo general se formulan lo siguientes objetivos
especificos:

— Estudiar de manera comparada el impacto de la nota de acceso en
los estudios que dan acceso a la profesion de maestro/a.

— Estudiar si el efecto de la nota de acceso a la universidad determina
el rendimiento académico en el primer curso (porcentaje de créditos
aprobados sobre los matriculados), de manera distinta en funcién
de las titulaciones consideradas.

Método

Este estudio utilizé una metodologia cuantitativa, concretamente un
disefio no experimental donde se realizé un analisis secundario de los
datos censales de la UCM para el curso 2018/2019, proporcionados por
el Observatorio del estudiante de dicha universidad.

Participantes

Los participantes del estudio fueron los estudiantes que accedieron a
primero en el curso académico 2018/2019 de las distintas titulaciones
de magisterio y asistenciales en la UCM, lo que supuso un total de 2018
sujetos, de los cuales 643 eran estudiantes pertenecientes a titulaciones
de magisterio de la Facultad de Educacion y Centro de Formacion del
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Profesorado y 1375 estudiantes que se encontraban en titulaciones
vinculadas con profesiones asistenciales.

De forma mas detallada, en la tabla I, se recogen las titulaciones
de magisterio y las titulaciones de caracter asistencial, la distribucion
muestral de los estudiantes participantes, asi como la media y desviacion
tipica en cada titulacién de la nota de acceso a la universidad y de
la nota de acceso centralizada en torno a la media de las titulaciones
consideradas.

TABLA I. Distribucién muestral segdn el tipo de titulacion (de magisterio o asistenciales)

Media Media nota
Fre- Por- nota de de acceso
Titulaciones cuen- | cen- acceso centrada
cia taje (Desv. (Desv.estan-

estandar) dar)

Doble Grado Maestro en Educacion In- 54 8% 10.421 I.164

fantil - Maestro en Educaciéon Primaria ° (.888) (.888)
Doble Grado Maestro en Educacion In- 47 7% 9.8l11 .554

fantil - Pedagogia ° (1.137) (1.137)

Magisterio | Doble Grado Maestro Educacion Prima- 48 8% 11.082 1.824
(31,8%) | ria - Pedagogia ° (.951) (.951)
Grado en Maestro en Educacién Prima- o 9.055 -.202

ria 258 | 40% | (11194 (1/194)

Grado en Maestro en Educacién Infantil | 236 37% (8.736I39) (';238)

Doble Grado Psicologia-Logopedia 50 3.6% I(%g:; (I 8395|8)

Grado en Logopedia 56 4.1% (87920(3 (-732507)

Grado en Enfermeria 267 19.4% (III'20|2|2) (:Z?T)
. . o 9.4185 .16l

As.islten- Grado en Psicologia 408 | 29.7% (1.102) (1.102)

ciales

68,2% .. . o 9.451 194

( %) | Grado en Educacién Social 93 6.8% (1.009) (1.009)
Grado en Pedagogia 90 6.5% (8772766; (' ;fé)

. . o 7.855 -1.402

Grado en Trabajo social 340 | 24.7% (1.028) (1.028)

Grado en Terapia ocupacional 71 5.2% ?'84566(; ('égz)
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La media de edad de los estudiantes es de 20 afos, tanto en las carreras
de magisterio como asistenciales, (SDmagisterio= 2.88; SD_ . iae=3-97),
siendo la edad minima de 18 y la maxima de 52 en las titulaciones
de magisterio y de 58 afios en titulaciones asistenciales. El 17.9% son
hombres frente al 82.1% que son mujeres en las titulaciones de magisterio,
resultados muy similares se encuentran en las titulaciones asistenciales,
donde el 15.3% son hombres y el 84.7% son mujeres. En lo que concierne
a la nacionalidad de los estudiantes, el 97% en titulaciones de magisterio
y el 95.5% en titulaciones asistenciales son espafoles.

La via de acceso a la universidad fue en titulaciones de magisterio
del 72.5% bachillerato, 26.1% FP, .6% mayores de 25 afios, .6% titulado y
el .2% mayores de 45 anos. En cuanto a las titulaciones asistenciales el
80.6% bachillerato, 17.2% FP, .4% titulado, 1.3% mayores de 25 afios, el
.3% mayores de 40 afios y .2 mayores de 45 afios.

Procedimiento

Los datos utilizados en este estudio provienen de la informacion
anonimizada que la Universidad Complutense de Madrid (UCM) reporta
anualmente al Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SIIU) y
que ha sido facilitada por el Observatorio del Estudiante de la Universidad
Complutense de Madrid. En concreto, los datos empleados para el
presente analisis corresponden con el curso académico 2018/2019.

En lo que concierne a las variables utilizadas en este estudio, la
variable dependiente alude al rendimiento académico, entendida como
la tasa de créditos ECTS aprobados en el primer curso. En las titulaciones
de magisterio, la tasa promedio es de un 84% y en las titulaciones
asistenciales de un 79.5%.

Como variables predictoras se utiliza la variable tipo de titulacion
(categorizada como titulaciones de magisterio y titulaciones asistenciales,
tabla I) y la nota de acceso a la universidad entendida como el sumatorio
entre la nota de bachillerato (60%), las puntuaciones en las pruebas
de acceso (40%) y un 10% o 20% adicional de las dos mejores notas
obtenidas en la fase voluntaria, dependiendo de la carrera elegida. Con la
intencion de facilitar la interpretacion de la constante de las ecuaciones
de regresion se ha centrado la nota de acceso a la universidad con
respecto a la media de la nota de acceso de los estudiantes que acceden
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a las carreras consideradas en este estudio (magisterio y asistenciales),
de tal forma que el valor de la constante nos permitira conocer el valor
del rendimiento académico cuando la nota de acceso a la universidad
tiene como valor su media. A continuacién, en la tabla II, se proporciona
informacion sobre dichas variables.

TABLA II. Estadisticos descriptivos de la variable nota de acceso a la universidad

. . c. Des-
Tipo titu- |\ | Minimo | M3 | Media | viacién
lacion mo A
estandar
Titulaciones
de magis- 643 5.29 13.33 9.106 1.307
Nota de acceso a la univer- terio
sidad - -
Titulaciones | 375 | 5 5 1333 | 9.328 1.509
asistenciales
Nota de acceso a la uni- Titulacio.nes
versidad centrada sobre la de magis- 643 -3.97 4,07 -151 1.307
nota de acceso media de terio
la muestra utilizada (Nota Titulaciones
acceso centrada) asistenciales 1375 -4.26 4.07 -071 1.509

Para dar respuesta al primer objetivo especifico que consistia en
estudiar de manera comparada el impacto de la nota de acceso en los
estudios de magisterio, se realiza una regresion simple comparando las
carreras de magisterio (Grado en Maestro en Educacién Primaria, Grado
en Maestro en Educacion Primaria, Doble Grado Maestro en Educacion
Infantil - Maestro en Educacion Primaria, Doble Grado Maestro en
Educacion Infantil — Pedagogia, Doble Grado Maestro Educacion
Primaria — Pedagogia) y utilizando como predictor la nota de acceso y
como criterio la tasa de éxito en el primer curso de carrera (nimero de
créditos aprobados/nimero de créditos matriculados).

Para dar respuesta al segundo objetivo que consistia en estudiar el
efecto diferencial entre la nota de acceso y el tipo de titulacion sobre el
rendimiento académico en el primer curso, de forma distinta seguin sean
titulaciones de magisterio o asistenciales, se desarrollan 3 modelos de
regresion, que seran representados con su ecuaciéon en el apartado de
resultados: el modelo nulo utilizado como modelo de referencia para
demostrar si existe una mejora en los modelos con predictores que van
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a ser estimados; el modelo 1 que estudia el efecto de la nota de acceso a
la universidad y el modelo 2 que analiza el efecto diferencial de la nota
de acceso, el tipo de titulacion y la interacciéon de ambas.

El método utilizado para la seleccion de variables fue el de pasos
sucesivos (stepwise) que como indican Pardo & Ruiz (2013) es una mezcla
de los métodos hacia delante y hacia atras, donde primero se elige la
variable que mas correlaciona con la variable dependiente y después la
variable con el coeficiente de correlacion parcial mas alto.

Con el fin de estudiar el ajuste del modelo se calcula el residuo y
se estudia la reduccién de los errores de los modelos con predictores
respecto al modelo nulo. Para ello se calcula la razén entre la diferencia
de la “deviance” del modelo de referencia y la del modelo propuesto y la
“deviance” del modelo de referencia (Pardo & Ruiz, 2013). Asimismo, se
calcula el R? que es el cociente entre la variacién explicada y la variacion
total. Finalmente se utilizan los indices AIC y BIC, que son modificaciones
de la “deviance”, muy comunes en la comparaciéon de modelos tanto
anidados como no anidados (Montesinos, 2011). Ademas, en todos los
modelos con predictores, se calcul6 el tamafio del efecto mediante el
estadistico d de Cohen donde un valor en torno a .20 indica un efecto
pequeriio, valores en torno a .50 un efecto mediano y valores en torno a
.80 y mayores un efecto grande (Cohen, 1992).

Para garantizar la validez de los modelos de regresion lineal se
comprobaron los supuestos de independencia entre residuos por medio
de la prueba de Durbin-Watson y los supuestos de no-colinealidad
mediante la estimaciéon de tolerancia y de los factores de varianza
inflada (VIF). Los valores de la prueba de Durbin-Watson, se encuentran
dentro del rango de 1.5 y 2.5 lo que nos permite asumir el supuesto de
independencia entre los residuos (Durbin & Watson, 1971). En cuanto
al supuesto de no-colinealidad, la tolerancia de los modelos presenta
valores que superan el minimo de .200 (Menard, 2002), lo que nos
permite descartar problemas de colinealidad o multicolinealidad. Los
factores de varianza inflada (VIF) de nuevo nos permiten corroborar el
cumplimiento del supuesto de no multicolinealidad, dado que los valores
alcanzados en ambos no superan el limite de 10 (Lopez, 1998).

Para los analisis estadisticos, se utilizé el programa informatico SPSS
version 25.0 (IBM ® SPSS® Statistics 25) y el programa G*Power 3.1
(para el calculo del tamafo del efecto).
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Resultados

El apartado de resultados se ha estructurado en torno a dos bloques, uno
por cada objetivo de investigacion propuesto en este estudio, donde se
presentan e interpretan los distintos modelos de regresion estimados y el
ajuste de cada uno de ellos.

Estudio comparado del impacto de la nota de acceso en los estudios de
magisterio

En primer lugar, la tabla III muestra, atendiendo a cada una de las
titulaciones de magisterio, los estadisticos descriptivos de las variables
consideradas para el estudio: rendimiento académico (entendido como
el porcentaje de créditos ECTS aprobados en el primer curso) y nota
de acceso a la universidad centrada. Como puede apreciarse, el mayor
porcentaje de créditos ECTS aprobados en el primer curso se produce en
el Doble Grado de Maestro en Educacion Infantil — Pedagogia, mientras
que el menor ocurre en el Grado de Maestro en Educacion Infantil. En
lo que concierne a la nota de acceso a la universidad, los estudiantes
del Doble Grado de Maestro en Educacion Primaria y Pedagogia
obtienen la mayor nota (1.846 puntos por encima de la nota media de
los participantes) mientras que la nota de acceso inferior se produce
nuevamente en el Grado de Maestro en Educacion Infantil (.802 puntos
por debajo de la nota media).
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TABLA IIl. Estadisticos descriptivos del modelo de regresion simple

i . . . Desviacion
Titulaciones Variables Media |
estandar
ECTS aprobado/
Doble Grado Maestro en P, 88.338 22.145
matricula
Educacion Infantil - Maestro en N
Educacién Primaria ota acceso 1.1750 9287
centrada
ECTS bado/
aprodador 1 93650 11613
Doble Grado Maestro en matricula
Educacion Infantil - Pedagogia Not
£08 ota acceso 6424 929
centrada
ECTS aprobado/
. 90.044 20.770
Doble Grado Maestro Educacion matricula
Primaria - Pedagogia Nota acceso
1.846 949
centrada
ECTS aprobado/
. 81.870 21.874
Grado de Maestro en Educacion matricula
Primaria Nota acceso
.1095 1.254
centrada
ECTS aprobado/
. 81.138 26.525
Grado en Maestro en Educacion matricula
Infantil Nota acceso
-.802 .804
centrada

En la tabla IV se presentan los resultados obtenidos en el analisis de
regresion simple, donde se comparan las titulaciones de magisterio y el
impacto que tiene la nota de acceso en dichas carreras sobre la tasa de
éxito en el primer curso. Los resultados indican que en tres titulaciones
de magisterio la nota de acceso a la universidad tiene una influencia

significativa en la tasa de éxito.
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TABLA IV. Estimacion de los efectos del andlisis de regresion simple

Intervalo de
confianza
I Li-
. . Limite N
. . Parame- Estima- | Error es- . mite
Titulaciones . . gl t Sig. Infe-
tro cion tandar . Supe-
rior .
rior
Doble Grado Maestro Intercepto 78.674 4.870 47 | 16.154 | .000 | 68877 | 88472
en Educacién Infantil - Nota
Maestro en Educacion acceso 8.224 3264 | 47 | 2519 | 015 | 1657 | 14791
Primaria centrada
Intercepto 92.275 2.181 40 | 42301 .000 87.867 | 96.684
Doble Grado Maestro
en Educacién Infantil - Nota
Pedagogia acceso 2.140 1.946 40 1.100 278 -1.793 6.074
centrada
Intercepto 72.399 6.078 45 11913 .000 60.158 | 84.640
Doble Grado Maestro
Educacién Primaria - Nota
Pedagogia acceso 9.557 2933 45 3.257 .002 3.647 | 15.465
centrada
Intercepto 81.219 1.543 178 | 52.642 .000 78.174 | 84.264
Grado en Maestro en Nota
Educacion Primaria acceso 5.947 1228 | 178 | 4840 | .000 | 3522 | 8372
centrada
Intercepto 84.687 3.369 121 | 25.138 .000 78018 | 91.357
Grado en Maestro en Nota
Educacion Infantil acceso 4424 2972 | 121 | 1488 | .139 | -1460 | 10.307
centrada

En el caso del Doble Grado de Maestro en Educacion Infantil y
Primaria, tal y como se puede ver en la ecuacion de regresion (Ec.1),
por cada punto que aumente la nota de acceso a la universidad de estos
estudiantes se incrementaran 8.2% los créditos aprobados en el primer
curso.

Y = 78.674 + 8.224X, Ec.1

El mayor incremento se produce en el Doble Grado Maestro Educacion
Primaria — Pedagogia (Ec.2), donde por cada punto que aumente la nota
de acceso a la universidad el incremento es del 9.5% en los créditos
aprobados en el primer curso.
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Y = 72.399 + 9.556X; Ec.2

En el Grado en Maestro en Educacion Primaria el incremento es algo
menor (Ec.3), ya que por cada punto que aumente la nota de acceso a
la universidad se incrementaran 5.9% los créditos aprobados de estos
estudiantes en el primer curso.

Y = 81.219 4+ 5.947X, Ec.3

Una forma mas intuitiva para interpretar estos resultados seria
transformar el porcentaje de créditos aprobados a horas dedicadas al
estudio por parte del estudiante que, utilizando como referente las
directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior, se establece que
el crédito ECTS supone aproximadamente 25 horas de estudio (Comision
Europea, 2017).

En la mayor parte de los Grados la distribuciéon mas frecuente del
nimero de créditos ECTS por curso académico suele ser de 60 ECTS,
asumiendo este dato como el total de créditos matriculados en primero,
podriamos afirmar que los estudiantes del Grado de Maestro en
Educaciéon Primaria que tengan una nota de acceso 1 punto superior a la
nota de acceso media, tendrian superados 3.54 créditos ECTS (5.9%), lo
que equivaldria a 88.5 horas de estudio.

Los Dobles Grados contienen aproximadamente 80 ECTS en el primer
curso, por lo que en el caso del Doble Grado de Maestro en Educacion
Infantil y Primaria los estudiantes que tengan una nota de acceso a la
universidad de 1 punto por encima de la media tendrian superados 6.56
créditos ECTS (8.2%) mas que el resto de estudiantes, lo que equivale a
164 horas de estudio por parte del estudiante; en el Doble Grado Maestro
Educacion Primaria — Pedagogia los estudiantes aprobarian 7.68 créditos
ECTS mas que el resto de estudiantes, es decir, 192 horas de estudio.

Por dltimo, hay que destacar la existencia de otras dos titulaciones
donde la nota de acceso a la universidad no tiene una influencia
significativa en el nimero de créditos aprobados en el primer curso,
estas son: el Doble Grado Maestro en Educacion Infantil — Pedagogia y el
Grado en Maestro en Educacion Infantil.

En cuanto al ajuste del modelo (tabla V) se presenta uUnicamente
para los tres casos en los que la nota de acceso a la universidad tiene
una influencia significativa en la tasa de éxito. En dichas titulaciones se
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reduce el residuo logrando una capacidad explicativa del 15%, 31% y
18% respectivamente, con efectos grandes en todos los casos (d=.844;
d=1.352; d=.944 respectivamente). En lo que concierne a los indices AIC
y BIC, se observan valores inferiores en la titulacion del Doble Grado
Maestro Educacion Primaria — Pedagogia, lo que indica que el modelo de
regresion simple ajusta mejor.

TABLA V. Ajuste del modelo de regresidn simple

Resi- | Reduccion | Capacidad

Titulaciones . . R2 AIC BIC Cohen’s d
duo residual | explicativa
Doble Grado Maes-
tro en Educacion o Efecto grande
Infantil - Maestro en 441.249 78.557 15,1% JAS1 | 429207 | 431.057 (844)

Educacion Primaria

Doble Grado Maes-
tro Educaciéon Prima- | 356.871 162.935 31,3% 313 | 401.761 403.568

Efecto grande

ria - Pedagogia (1352)
Grado enMaestroen | ;) | g4 595 182% | .182 | 1595336 | I598.5]g | Cfecto grande
Educacién Primaria (:944)

Efecto diferencial entre la nota de acceso y el tipo de titulacion

En la tabla VI se muestra el resumen de los estadisticos descriptivos de las
variables que van a ser utilizadas en los modelos de regresion estimados:
tasa de éxito (porcentaje de créditos ECTS aprobados en el primer curso),
nota de acceso a la universidad centrada y tipo de titulacion (magisterio
y asistencial).

Los resultados muestran mayor porcentaje de créditos ECTS aprobados
en el primer curso de las titulaciones de magisterio, mientras que la nota
de acceso a la universidad es superior en las titulaciones asistenciales
(concretamente de .3 puntos por encima de la nota promedio de acceso).
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TABLA VI. Estadisticos descriptivos de los modelos de regresidn lineal muttiple

Variables Media Desviacion estandar
ECTS aprobado/matricula 80.913 24.212
Nota acceso centrada 296 1.394
ECTS aprobado/matricula (magisterio) 84.377 22.799
Nota acceso centrada (magisterio) 2095 1.336
ECTS aprobado/matricula (asistencial) 79.467 24.644
Nota acceso centrada (asistencial) 332 1.417

Para dar respuesta al segundo objetivo especifico, que consiste en
estudiar el efecto diferencial de la nota de acceso, el tipo de titulacién y
la interaccion entre ambas, se plantearon los tres modelos de regresion

de la tabla VII.

TABLA VII. Estimacidn de los efectos del andlisis de regresion lineal mdttiple

Intervalo de
confianza
. Error - Limite
Modelo Parametro ESt.ITna- estan- gl t Sig. lel.t N Supe-
cion Inferior .
dar rior
M:ﬂzb Intercepto 80913 | 625 | 149 | 129301 | 000 | 79.686 | 82.14I
Mode- Intercepto 80.143 632 1495 | 126.657 | .000 | 78902 | 81.384
lol Nota acceso centrada 2.599 443 1495 5.855 .000 1.728 3.470
Intercepto 78.890 .750 1493 | 105.094 | .000 | 77.417 | 80.362
Nota acceso centrada 1.734 515 1493 3.481 .001 7226 2.746
_ [Tipode 4401 | 1368 | 1493 | 3215 | 001 | 1716 | 7.086
titulacion=magisterio]
Mode- [Tipo de o 0
titulacién=asistencial]
lo2
[Tipo de
titulacibn=magisterio] 3452 991 1493 348l 001 1.506 5.397
*Nota de acceso
[Tipo de
titulacién=asistencial] *Nota o 0
de acceso
Variable dependiente: ECTS aprobado/matricula (tasa de éxito).
b. Este pardmetro estd establecido en cero porque es redundante.
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Atendiendo a los resultados del modelo 1, la nota de acceso a la
universidad tiene una influencia significativa en el rendimiento académico
(entendido como porcentaje de créditos aprobados en el primer curso).
Dicha influencia se representa en la siguiente ecuacion de regresion (Ec.4)
donde por cada punto que aumenten la nota de acceso a la universidad
los estudiantes que conforman la muestra incrementaran en 2.59% los
créditos aprobados en el primer curso.

Y = 80.913 + 2.599X, Ec.4

El modelo 2 afiade, al estudio del efecto de la nota de acceso, el tipo
de titulacién (considerando dos categorias: magisterio y asistencial) y la
interaccion entre ambos factores.

La ecuacion de regresion (Ec.5) representa el modelo.

Y = 78.890 + 1.734X; + 3.452X, + 4.401X; Ec.5

Del mismo cabe destacar que:

— Independientemente del tipo de titulacion, por cada punto que
aumente la nota de acceso a la universidad se incrementarian 1.73%
los créditos aprobados en el primer curso.

— Considerando los dos tipos de titulacion, los estudiantes de las
titulaciones de magisterio incrementarian 4.40% sus créditos
aprobados en el primer curso a diferencia de los estudiantes de
titulaciones contenidas en la categoria asistencial.

— Finalmente, el efecto de la interaccion de ambas variables indica
que por cada punto que aumente la nota de acceso a la universidad
en estudiantes de magisterio se incrementarian 3.45% los créditos
aprobados en el primer curso.

En consecuencia, el modelo 2 permite interpretar que por cada punto
que aumente la nota de acceso a la universidad de los estudiantes de
titulaciones de magisterio se incrementarin en un 9.6% los créditos
aprobados en el primer curso (1.73% efecto de la nota de acceso a la
universidad + 4.40% por pertenecer al grupo de titulaciones de magisterio
+ 3.45% del efecto cruzado de la nota de acceso y titulacion de magisterio).

Por ultimo, se muestra el ajuste de cada uno de los modelos estimados
con respecto al modelo nulo. En la tabla VIII puede observarse como en el
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modelo 1, que incluye como predictor la nota de acceso a la universidad
centrada, se reduce el residuo logrando una capacidad explicativa del
2.2% y un tamano del efecto pequeno (d= .2993). En lo que respecta al
modelo 2, se aprecia mayor capacidad explicativa, en concreto de un 3.8%
y un tamano del efecto mediano, siendo mas elevado que en el modelo
anterior (d= .4). Aunque hay una mejora en la capacidad explicativa del
modelo 1 al modelo 2, el R?* es moderado, debido a que existen muchas
otras variables que pueden afectar a la tasa de éxito en el primer curso
de carrera. Finalmente, los indices AIC y BIC presentan valores inferiores
en el modelo 2 lo que indica, una vez mas, que este modelo presenta un
mejor ajuste.

TABLA VIII. Ajuste de los modelos de regresion lineal mdltiple

Modelo Residuo | Reduccién | Capacidad R2 AlC BIC Cohen’s d
Modelo nulo 586.226 residual | explicativa 13789.841 | 13795.151
Efecto
Modelo | 573.467 12.759 2.2% .022 | 13755.706 | 13761.015 pequefio
(299)
Efecto me-
Modelo 2 563.948 22278 3.8% .038 | 13724.426 | 13729.735 diano
(397)
Conclusiones

Los resultados obtenidos en relacién con el primer objetivo formulado en
este estudio permiten confirmar que hay diferencias en el impacto que
tiene la nota de admisién sobre el porcentaje de créditos aprobados en
funcion de los estudios de magisterio cursados. Como se ha observado,
las titulaciones donde la nota de acceso tiene impacto en la tasa de
éxito son las relativas a Educacion Primaria, concretamente en los dobles
grados en Maestro en Educacién Infantil con Maestro en Educacion
Primaria y Maestro en Educacion Primaria con Pedagogia, asi como en
el grado en Maestro en Educacion Primaria, no existiendo impacto en
los estudios de grado en Maestro en Educacion Infantil y doble grado
en Maestro en Educacion Infantil y Pedagogia. Resulta curioso que la
nota de acceso influya en los resultados de los estudiantes procedentes
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de titulaciones de Maestro en Educacion Primaria y, sin embargo, no
lo haga en las de Educacion Infantil. Esta seria, por tanto, la primera
conclusion del estudio, que el paso por las aulas del primer curso de las
titulaciones de Educacion Primaria en la UCM podria estar siendo menos
influyente en términos de tasa de éxito que el paso por las titulaciones
de Educacion Infantil, donde no parece influir la nota con la que acceden
a la universidad. Por supuesto, esta afirmaciéon debe ser tomada con
todas las reservas puesto que una de las limitaciones de este estudio, sin
duda, es el uso de la tasa de éxito como unico indicador del rendimiento
académico del primer curso. El nimero de créditos aprobados al
finalizar el primer ano en la universidad en carreras donde la tasa de
éxito es tradicionalmente elevada no puede dar lugar a conclusiones
tajantes puesto que, al tratarse de un estudio transversal, las diferencias
encontradas entre estudiantes de ambas titulaciones podrian deberse a
otros factores diferentes a la nota de acceso a la universidad.

Aunque hay ausencia de estudios en la literatura que ahonden en
las caracteristicas del perfil de estudiantes de magisterio en funcion de
la titulacion, pueden observarse resultados similares en la investigacion
realizada por Belvis et al. (2009) con estudiantes de primer y ultimo
curso de Pedagogia, Psicopedagogia, Magisterio y Educacién Social, ya
que concluyen que los factores relativos al expediente académico previo
y la nota de acceso se vinculan de forma significativa con el rendimiento.

Por otro lado, este trabajo perseguia un segundo objetivo relacionado
con el efecto diferencial en la nota de acceso a la universidad entre
titulaciones de magisterio y otros estudios asistenciales de la Universidad
Complutense de Madrid. Los resultados evidencian que la nota de acceso
tiene influencia en la tasa de éxito, por si sola, con independencia del
tipo de titulacién cursada, algo totalmente coherente con los estudios
realizados sobre el rendimiento previo como predictor de rendimiento
académico. Asimismo, el hecho de estudiar una carrera vinculada a
la profesion de Maestro/a también parece tener influencia en la tasa
de éxito. ¢Se trata de carreras mas faciles que otras asistenciales? ;Son
estudiantes mas vocacionales y quiza mas motivados lo que podria llevar
a obtener mayor tasa de éxito? Por ultimo, parece existir una influencia
considerable cuando confluyen ambas cuestiones: nota de acceso y
estudios de magisterio.

Estas diferencias en la capacidad predictiva de la nota de admision
en el rendimiento en funciéon de los estudios cursados se evidencian
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en otros estudios como el de Garbanzo (2007), quien encuentra una
diferenciaciéon entre titulaciones, en este caso segin su demanda,
cuando concluye que la nota de admision es un predictor importante del
rendimiento académico en carreras de alta demanda, pero no en las de
baja demanda.

En cualquier caso, esta relacion ha sido puesta de relieve en muchos
otros estudios, como muestra el metaanalisis de Richardson et al. (2012)
o los trabajos de Gallegos & Campos (2019), Cerdeira et al. (2018),
Barahona (2014), Ukpong & George (2013) y Cortés & Palomar (2008),
donde se muestran resultados muy similares.

El estudio de Fernandez-Mellizo & Constante-Amores (2020) expone
que la nota de admision explica mas del 6% de la varianza del rendimiento
en universitarios, siendo con diferencia la variable con mayor capacidad
predictiva del rendimiento de entre las 11 que contemplan. Danilowicz-
Goselea et al. (2017) refuerzan esta idea al senalar la nota de acceso
como el mejor predictor de las calificaciones finales y de la probabilidad
de finalizar los estudios universitarios. La investigacion de Jiménez-
Caballero et al. (2015) también evidencia el impacto de la nota de acceso
sobre el rendimiento, senalando que cada aumento de un punto en la
nota de admision se traduce en torno a un punto mas en la calificacion
de las asignaturas de la carrera, en este caso con estudiantes de primer
curso del grado en Finanzas y Contabilidad.

No obstante, este trabajo, como se indicé anteriormente, presenta
algunas limitaciones. Los resultados pertenecen a una Unica universidad,
la Universidad Complutense de Madrid, y a una uUnica cohorte de
estudiantes, lo que no avala la validez externa del estudio. Por otro lado,
la capacidad explicativa de los modelos es moderada, lo que quiere
decir que habria que contemplar otras variables que permitan explicar la
parte de la varianza residual. Por ende, hay que ser precavidos y cautos
en la interpretacion de estos resultados debido a que factores como la
dificultad de cada carrera, el tamano de las muestras de cada titulacion,
asi como las titulaciones de caracter asistencial seleccionadas suponen
limitaciones importantes.

Por todo ello, se considera pertinente replicar este estudio con datos de
otrasuniversidadesyde mas cohortes para poderestablecer comparaciones.
En ese sentido, se estima oportuno que futuras investigaciones tengan en
consideracion otras variables que la literatura considera influyentes en
el rendimiento académico. Por ejemplo, Fernandez-Mellizo & Constante-
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Amores, (2020) estudiaron el efecto de once variables agrupadas en tres
factores: demograficas, socioeconomicas y académicas, entre las cuales
cuatro de ellas (nota de acceso a la Universidad, tipo de centro en la
educacion secundaria, sexo y Comunidad Auténoma familiar) resultaron
estadisticamente significativas en el modelo final. Otro estudio que destacar
es el de Richardson et al. (2012) en el que identifican cinco dominios
de investigacion conceptualmente superpuestos pero distintos: rasgos
de personalidad, factores de motivacion, estrategias de autorregulacion
del aprendizaje, los enfoques de aprendizaje de los estudiantes y las
influencias contextuales psicosociales. Para finalizar, otra variable que
seria interesante explorar, por haber mostrado que es influyente en el
rendimiento académico, es la rama de Bachillerato a la que pertenecen
los estudios previos de los estudiantes universitarios, diferenciandose esta
entre STEM y no STEM. Estudios como el de Perez-Felkner et al. (2012)
o Henoch et al. (2015) ponen de manifiesto la existencia de diferencias
cognitivas y personales entre los alumnos cuyos estudios pertenecen al
grupo STEM o no STEM y que estas pueden afectar de diferente modo al
rendimiento académico.

En conclusién, este estudio, aunque con limitaciones, apunta a la
idea de que los estudiantes de magisterio (sobre todo vinculados con la
etapa de Educacion Primaria) con una nota de acceso a la universidad
elevada tienen muchas posibilidades de obtener una tasa de éxito alta en
el primer curso de universidad. Seria interesante conocer el perfil de los
estudiantes que abandonan en el primer ano la titulacion de magisterio
con el fin de contrastar hipotesis como la vocacional, las notas de acceso
a la carrera o la facilidad de esta.
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Resumen

El trabajo se enmarca en la linea de investigacion de la Mejora escolar en la
Comunidad Auténoma Vasca, centros con resultados diversos en logros que se
reflejan en las pruebas de evaluacién diagndstica, son estudiados con el fin de
explicar practicas transferibles. Se ha puesto el foco en la formacién docente,
tomando en consideracion aquellas investigaciones que apuntan a que las
escuelas, transformadas en organizaciones que aprenden, ofrecen resultados
positivos no solo en los resultados del alumnado, también en la formacién de su
profesorado. La metodologia comprende tres fases definidas: en la primera, con
técnicas estadisticas de regresion multinivel se han identificado 44 centros con
variacion en los logros; en la segunda, se han realizado entrevistas a 39 equipos
directivos, 35 responsables de inspeccion, y se han llevado a cabo 10 grupos
de discusion con docentes. Finalmente se ha completado la informacién con un
cuestionario. Los resultados muestran que en todos los centros la formacion y
desarrollo profesional docente es importante y existe una inversion relevante
para su impulso. Sin embargo, cuando la eficacia es mas alta, se considera que
la formacion debe responder a la necesidad colectiva mas que a una motivacion
personal algo que, consecuentemente, revierte en la planificacién de un proyecto
conjunto con objetivos comunes compartidos. El reconocimiento de la diversidad
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de necesidades en la dotacién de recursos y la identificaciéon de colectivos mas
vulnerables, se relacionan con el respaldo institucional y las politicas educativas.
El trabajo ratifica la necesidad de disponer de unas condiciones basicas
(estabilidad del equipo, respaldo administrativo, planificacion y gestion) para
que las dinamicas que promueven que un centro se transforme en organizacion
que aprende sea una realidad que haga posible el crecimiento profesional y
contribuya a la optimizacioén de los resultados del alumnado.

Palabras clave: Formacion de profesorado, desarrollo profesional, eficacia
del centro de ensefanza, asignacion de recursos, integracion social

Abstract

This study forms part of a larger research project focusing on school
improvement in the Autonomous Community of the Basque Country, which
analyses schools with different achievement outcomes in the Diagnostic
Assessments in order to identify transferable practices. Here, the focus is on
teacher training, since previous research has shown that when they become
learning organisations, schools offer positive results not only in terms of
student outcomes, but also in relation to teacher training. The methodology
comprised three phases: in the first, multilevel regression modelling techniques
were used to identify 44 schools with different achievement outcomes; in the
second, 39 management teams and 35 school inspectors were interviewed, and
10 discussion groups were held with teachers. Finally, further information was
gathered by means of a questionnaire. The results reveal that teacher training
and teachers’ professional development is an important issue in all schools, and
significant investments are made to foster it. Nevertheless, in schools with higher
levels of effectiveness, training is seen as something associated with a collective
need rather than personal motivation, a perspective fosters the planning of joint
projects with shared aims. The recognition of differing needs in terms of resource
allocation and the identification of more vulnerable groups are associated
with institutional support and education policies. The study confirms the need
for a set of basic conditions (stable team, administrative support, planning
and management) to ensure the establishment of dynamics that help schools
become learning organisations, enable professional growth and contribute to the
optimisation of student outcomes.

Key words: Teacher training, professional development, school effectiveness,
resource allocation, social integration
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Introduccion

Este trabajo se enmarca dentro del movimiento de Eficacia y Mejora
Escolar que se centra en investigar las condiciones, procesos y estrategias
que influyen en la mejora de la escuela que consiste en “una serie de
procesos concurrentes y recurrentes por los cuales una escuela optimiza
el desarrollo integral de todos y cada uno de los estudiantes, mediante
el incremento de la calidad del centro docente en su conjunto y de los
docentes” (Murillo & Krichesky, 2015, p.71). Esta perspectiva considera
que el desarrollo profesional docente es una de las claves de la mejora
de la calidad de la ensefianza, asi como del aprendizaje y desarrollo
del alumnado, situando el centro del cambio en la escuela para generar
una cultura de aprendizaje en los centros. La formacién del profesional
docente comienza con la formacion inicial, continda durante la induccion
a la profesion (European Commission, 2010) y a lo largo de toda su
carrera. Este trabajo se centra en la formacion del profesorado en ejercicio.

Segun estos investigadores, en la década de los noventa surgen
diferentes metodologias de evaluacion de los planes de mejora y nuevas
propuestas de desarrollo profesional, dando lugar a nuevas estrategias
de colaboraciéon docente. Desde el enfoque cultural se incide en el
proceso de interaccion que tiene lugar entre la innovacion y las creencias,
actitudes del profesorado y del centro, considerando que éstas tienen un
rol clave en la configuracién de la innovacion (Gonzalez-Barbera et al.,
2012; Rodriguez-Gémez & Gairin, 2015).

Bolivar (2014) sefiala que las principales caracteristicas de un contexto
de aprendizaje, se relacionan con estructuras que faciliten el aprendizaje
colectivo centrado en el rendimiento del alumnado; confianza mutua,
conflicto y consenso; y ampliar la comunidad para abrirse a redes y
alianzas.

Otras investigaciones demuestran que el liderazgo es un factor clave
para el aprendizaje organizacional y mejora del sistema. En este sentido,
el modelo de liderazgo distribuido es el que parece ser mas favorable
para el aprendizaje profesional docente (Admiraal et al., 2019). Harris
y Jones (2018) destacan también su relacién con el liderazgo docente
caracterizado por tres dimensiones: 1) su influencia en el proceso
de transformacion escolar y cambio educativo, mas que un rol o una
responsabilidad formal.; 2) como accién yendo mas alla de su rol asignado
formalmente en el aula para compartir la practica e iniciar cambios y 3)
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desarrollo pedagogico excelente dentro y fuera de su aula para influir en
la practica de los demads en la escuela y en el sistema.

Por otra parte, segin Darling-Hammond et al. (2020), basandose
en evidencias e implicaciones para la practica escolar y docente que
aporta la investigacion de las Ciencias del aprendizaje y del desarrollo
(Cantor et al., 2018; Darling-Hammond et al., 2018; Osher et al., 2018)
enumeran una diversidad de practicas que deberian considerarse en
la formacion del profesorado tales como la evaluacion orientada al
dominio, la adquisicion de habilidades metacognitivas, el desarrollo
de habilidades, habitos sociales, emocionales y cognitivas, enfoques
educativos restauradores del comportamiento, servicios integrados de
apoyo a la escuela, ampliacioén del tiempo de aprendizaje, dinamizacion
de relaciones familia-escuela-comunidad, entre otras. Segun el Foro
Econémico Mundial (World Economic Forum, 2020) con el objeto de
impulsar la innovacién en los sistemas educativos, propone la creacion
de redes para incrementar la colaboracién entre lideres.

Martin (2015) analiza los modelos y programas de desarrollo
profesional docente en Espafia ademas de en otros paises y afirma
que, las comunidades de aprendizaje que llevan a cabo actividades
colaborativas tienen escasa presencia en la realidad educativa espanola;
cree que presenta limitaciones, tanto desde el punto de vista de las
actividades de formacion del profesorado como del modelo global de
desarrollo profesional docente y reclama un aumento de la inversion
para introducir mejoras y también un marco normativo que regule el
estatuto docente y la formacion del profesorado novel.

Otros trabajos en Espana destacan la importancia de la formacion
reflexiva del docente a lo largo de la carrera profesional (Gonzalez Calvo
& Barba, 2014), estan incorporando la voz del alumnado (Ceballos-Lépez
et al., 2019; Susinos & Haya, 2014) y la colaboracion del profesorado en
la lesson study y han encontrado que se fomentan procesos reflexivos en
el profesorado dirigidos a la transformacién y la mejora de la practica
docente (Escudero et al, 2018; Pefia, 2012; Saiz-Linares et al., 2019; Simo6n
et al. 2018). Para Garcia Bravo y Martin Sanchez (2013) cobra valor la
premisa del conocimiento docente a través de la reflexion compartida
sobre la praxis; en este sentido, el concepto de formacion docente
integra principios, procesos y significados que subyacen a la conducta
docente. Asi, este conocimiento se convierte en un discurso que explica
y cuestiona la practica educativa a través de la expresion verbal. Este
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discurso se muestra diverso, adherido a una realidad concreta, pero a
través de multiples dimensiones que se reconstruyen durante toda la
trayectoria profesional.

B Modelos de formacién docente

Se han ido conformando dos modelos complementarios para una
mejora de la profesionalizacion del profesorado, mediante la formacion
permanente a través de expertos, por un lado, y los proyectos de
formacion en centros, por otro (Imbernén, 2019). Son propuestas de
formacion, unas formales y oficiales organizadas y apoyadas desde fuera
de los centros, otras informales y mas o menos sistematicas dentro de los
mismos (Escudero, 2017). Nieto y Alfageme-Gonzalez (2017) proponen
una clasificacion de modalidades de formacion continua, subdividida en
dos tipos: una, de entrenamiento técnico individual (charlas, conferencias,
talleres, formacion telematica, etc.) y otra, de desarrollo profesional
colegiado (coaching, observacion entre iguales, ensefianza compartida,
visitas a escuelas, grupos de trabajo, investigacion-accién cooperativa,
comunidades profesionales, redes profesionales, etc.). Estos modelos
puedenintegrarse en dos principales tipologias de modalidades formativas,
referidas: una, a elementos que tienen que ver con la estructura-contexto
de la formacion (formato, duracion, participaciéon, lugar, liderazgo) vy, la
otra, a elementos que se asocian al proceso-contenido de la formacion
(disefio, coherencia, caso de aprendizaje, contenidos y procesos).

En el informe TALIS del afio 2018 (Ministerio de Educacion y Formacién
Profesional, 2019) los diferentes tipos de formacién permanente o continua
para docentes se subdividen en actividades: formalmente estructuradas
(conferencias, talleres, programas formales de cualificacién...) vy
actividades informales (trabajo en red, colaboracién entre compaieros
de centro, lectura de literatura académica...). Segun dicho informe, la
participacion de docentes en actividades de desarrollo profesional en
primaria (95%) es ligeramente mas alta que en secundaria (92%). De los
distintos tipos de actividades, la mas comun entre los docentes es la de
cursos o seminarios presenciales. Respecto a las actividades de desarrollo
profesional integradas en el centro educativo, los docentes de primaria
participan mas que los de secundaria, tanto en tutoria y/u observacion
entre companeros como parte de un programa formal de centro, y en una
red de docentes creada especificamente para el desarrollo profesional
del profesorado. El area de formacion profesional mas destacada por
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los equipos directores es la referida al fomento del trabajo colaborativo
entre el profesorado. Tanto los equipos directivos como los docentes de
primaria y secundaria coinciden en sefialar que entre los aspectos que
dificultan la formacion estan: la falta de incentivos, incompatibilidad con
el horario laboral y responsabilidades familiares.

Actualmente, se han promovido avances importantes en la investigacion
y la practica en este campo (Borko et al., 2010). En lugar de actividades
ocasionales, se aboga por un desarrollo profesional estrechamente ligado
al dia a dia del ejercicio profesional, apoyado por los centros, el liderazgo
escolar (participativo y distribuido). Escudero (2017, p. 6) describe las
siguientes dimensiones de la formacién continua basada en Guskey
(2002): Estructuras politicas sobre el profesorado y la formacién continua;
Componentes de la formacion; Organizacion, apoyos, agentes; Incidencia
en el profesorado y en la ensefianza; Incidencia en el alumnado y sus
aprendizajes. Estebaranz (2017), en la idea de convertir las escuelas en
organizaciones de aprendizaje, sostiene que mejorar implica fomentar
practicas de colaboracion entre el profesorado. Ademas, la participacion
de los centros en redes incide en la mejora y la innovacion (Susinos et al.,
2019). Segun Azorin y Mujis (2018) la escasa cultura de colaboracion, y los
débiles mecanismos gubernamentales que desligan el capital profesional
y social, dificultan estos procesos.

B La formacion docente en la Comunidad Autonoma Vasca (CAV)

El Departamento de educaciéon del Gobierno Vasco prioriza la
formacioén del profesorado a nivel de centro que parta de un diagnéstico
en torno a las necesidades y realidades de los mismos y vaya acompaiada
de procesos de innovaciéon donde la reflexion y el intercambio de
aprendizajes y experiencias del equipo docente se vuelven la piedra
angular para la mejora de los aprendizajes del alumnado. También incide
en la importancia que adquiere la evaluacion de los procesos formativos
para poder identificar el impacto generado en los diferentes ambitos
de la escuela. Para ello, ofrece a los centros distintas modalidades de
formacion. Aunque algunas han estado encaminadas hacia la formaciéon
individual, a partir del curso 2014 se oferta el programa Prest Gara, una
propuesta de formacion abierta a toda la comunidad educativa que pone
el foco en el conjunto del centro escolar y que tiene como ultimo objetivo
el aprendizaje de las competencias del alumnado.
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Destacar que en los ultimos afios han aumentado las modalidades
que facilitan el intercambio de experiencias, el analisis de la practica y
la bisqueda de soluciones compartidas focalizadas en el propio centro
(Proyectos de formacién e innovacion) o en centros de formacién o la
participacion en redes de centro. Todos ellos dirigen sus esfuerzos a que
la reflexiébn compartida sobre la practica sea el motor para el cambio
de las practicas de los procesos de ensefanza. Siguiendo el Informe
Mckinsey & Company (2007) se senala la necesidad de priorizar ciertas
intervenciones para cada centro segun cual sea su nivel (pobre-aceptable,
aceptable-bueno, bueno-muy bueno, muy bueno-excelente). En los dos
primeros niveles se incide en la necesidad de garantizar al profesorado
respaldo pedagogico y ayudar a identificar las areas de mejora a partir
del analisis de los resultados del alumnado. En los siguientes niveles
se considera clave la profesionalizacion del profesorado. Se trataria de
fidelizar los estilos de ensenanza y de impulsar modelos formativos
descentralizados, liderados por los centros, y utilizando modalidades
como el modelo por pares, formacion entre centros. Se deberia ofrecer
la oportunidad de especializacion y de promocién profesional, y dotar al
profesorado mas capacitado tiempo para dedicar a la innovacion y para
ejercer como expertos (Gobierno Vasco 2015, 2020). El estudio antes
citado (ISE-IVEI, 2015) advierte que los centros de la CAV, segun los
resultados de PISA 2012, se encuentran mayoritariamente en el segundo
y tercer nivel.

Existe la necesidad de impulsar proyectos de formaciéon basados en
practicas colaborativas que incluyan una reduccién de carga horaria,
reconocimiento, incentivos y una carrera profesional para el profesorado
experto que ayuda al resto del profesorado, fomentando a su vez el
intercambio de profesionales expertos y entre centros. Estas medidas
deberian ir acompanadas de una mayor autonomia financiera y
pedagogica para los profesionales del centro. Por otra parte, Lizasoain
et al. (2016) identificaron que en los centros de alta eficacia de la CAV el
profesorado muestra un alto compromiso e implicacién hacia su tarea. La
gestion de la formacion estd muy sistematizada, parte de las necesidades
identificadas y se caracteriza por ser principalmente colaborativa y
realizada en el centro.

En este marco, la finalidad general de esta investigacion es comparar
las intervenciones en centros de alta (CAEF) y baja (CBEF) eficacia escolar
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en la CAV para facilitar el desarrollo profesional docente. Concretamente,
los objetivos que se plantean son los siguientes:

m Contrastar la valoracion del profesorado sobre formacion y
desarrollo profesional en ambos tipos de centros.

m Describir los tipos de formacion y desarrollo profesional en centros
de alta y baja eficacia escolar segin equipos directivos, inspeccién
y profesorado.

Método

La metodologia consta de 3 fases: en la primera, se han seleccionado los
centros estadisticamente (técnicas de regresion multinivel); en la segunda,
se ha obtenido informacion en torno a cuestiones que pudieran explicar
la mejora escolar recabando las opiniones por medio de un cuestionario;
para ello se ha elaborado y aplicado un cuestionario dirigido a docentes.
Finalmente, con el objeto de triangular la informacion, se han utilizado
técnicas de recogida de datos cualitativas como entrevistas a equipos
directivos, inspectores e inspectoras y grupos de discusion con docentes
de estos centros.

Muestra

Se trata de un estudio de poblaciéon completa ya que se han considerado
todos los centros educativos de mas de un aula por nivel de la red
educativa de la CAV.

Se han analizado los resultados de la Evaluacion Diagnéstica (ED)
de modo que, en funcién de la trayectoria identificada a lo largo de 5
mediciones, se han reagrupado en torno a varios criterios definidos. Los
criterios y modelos estadisticos utilizados consideraron como variable-
criterio los resultados en las pruebas de matematicas, comprension lectora
en lengua castellana y en lengua vasca, derivadas de las ED (Lizasoain,
2020). Aunque en el estudio realizado se definen cuatro criterios de
eficacia escolar, para este trabajo se ha analizado la informacién relativa
a dos de los criterios, crecimiento (o descenso) de residuos, y constancia
(alta o baja) de residuos extremos; ello se debe a que los objetivos
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pretenden describir y comparar centros de residuos altos y bajos. Para
ello, se han aplicado técnicas de regresion multinivel empleando modelos
jerarquicos lineales (Joaristi et al., 2014) que identifican, estadisticamente,
la puntuacion que centros en similares caracteristicas obtendrian, cada
ano y en cada competencia estudiada, una vez controlado el efecto de las
variables contextuales.

Los niveles y variables son, en el nivel 1: sexo de estudiante;
modelo lingiiistico, indice socioeconémico y cultural familiar (ISEC); si
el alumnado es o no inmigrante de reciente incorporaciéon al sistema
educativo; si el euskara es o no la lengua familiar; si esta en el curso que
le corresponde a su edad; rendimiento previo obtenido el curso anterior
en cada competencia evaluada por la Evaluacién de Diagndstico.

En el nivel 2 (centros): red publica o concertada; tamano del centro
(nimero de estudiantes); promedio del indice socioeconémico y cultural
familiar (ISEC); tasa de alumnado inmigrante de reciente incorporacion al
sistema educativo; proporcion de estudiantes en cuyas familias el euskara
es la lengua familiar; proporcion de estudiantes que se encuentran en
el curso que les corresponde por su edad; promedio del rendimiento
previo obtenido el curso anterior en cada competencia evaluada por la
Evaluacion de Diagnostico (ED).

TABLA I. Centros educativos seleccionados segln los 2 criterios estudiados. Centros educativos
que han participado segln los 2 criterios de eficacia estudiados

. EDUCACION
N=39 E?:&’:&'&N SECUNDARIA TOTAL
OBLIGATORIA
CAEF CBEF CAEF CBEF CAEF CBEF
RESIDUOS EXTREMOS
(ALTA Y BAJA) 3 4 4 2 7 6
CRECIMIENTO y
DECRECIMIENTO DE 8 8 6 4 14 12
RESIDUOS
TOTAL I 12 10 6 21 18

Asimismo, se realizaron entrevistas semiestructuradas a 39 equipos
directivos y 35 responsables de la Inspeccion Educativa de estos centros.
En los grupos de discusion participaron docentes de los centros (10
grupos docentes).
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Instrumentos

El cuestionario:

Elaborado para recopilar informacion sobre los centros estudiados
a través de la opinion de docentes, consta de 99 items. Se solicitan
datos sobre las caracteristicas que identifiquen su labor docente y sobre
aspectos que han sido relacionados con la eficacia y la mejora escolar en
estudios previos, ademas de una pregunta abierta.

Entre estos items existen 14 preguntas directamente relacionadas con
la formacion docente que han sido seleccionadas y analizadas en este
trabajo.

Las entrevistas y grupos de discusion:

Se decidieron los contenidos a recoger considerando la informacién
previa (guion de entrevistas); se establecié un protocolo de actuacion
(consentimientos informados, roles de investigadoras, mapas de
ubicacién). Las conversaciones fueron grabadas, transcritas y analizadas
para obtener los resultados que se muestran.

Procedimiento

A través de los analisis estadisticos, se han identificado los centros
que muestran variabilidad en el residuo; en estos centros los resultados
no se corresponden con las medias previsibles que centros con las
mismas caracteristicas reflejan. Se trata de analizar y contrastar el tipo
de formacion docente en los centros segun su grado de eficacia escolar
(alta o baja). Posteriormente, se ha elaborado el cuestionario que, una
vez puesto a prueba y modificado, se aplicé en los centros seleccionados.

Por su parte, el objetivo de la entrevista era explicar aspectos
relacionados con la eficacia de los centros y la variabilidad longitudinal que
mostraban algunos de ellos. Se estudiaron 14 dimensiones pedagdgicas
traducidas a 9 categorias o unidades de analisis. En este trabajo se ha
puesto el foco en aquéllas que, de forma directa o indirecta, muestran
informacién relevante sobre la formacién docente. Las entrevistas han sido
grabadas, transcritas y categorizadas (N-vivo 10), inicialmente en funciéon
de las unidades de analisis clasicas que son relacionadas con la mejora
escolar. Para obtener una lectura mas detallada sobre la formacién del
profesorado se ha procedido a una segunda categorizacion atendiendo
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a investigaciones previas que ofrecen soportes tedricos garantes de los
resultados que se muestran.

A continuacion, se muestra la descripcion de la categorizacion de
los contenidos relacionados con la formacion docente, incluidas en
la dimensiéon “Proyectos de formacion e innovacioén”. Los proyectos
de innovacién consisten en una serie de iniciativas de actualizacion
y cambio que se llevan a cabo a nivel de centro para dar respuesta
a las necesidades emergentes del entorno social, incluyen planes de
formacién, que son un conjunto de acciones de aprendizaje de diversas
modalidades y desarrollo profesional que se realizan con el fin de
mejorar los procesos educativos del alumnado. Integran las siguientes
subunidades: 1) Procesos de gestion de la formacion; 2) Difusion de la
formacion (modalidades y tareas); 3) Evaluacion y transferencia de la
formacién y 4) Condiciones de contexto (Admiraal et al., 2019).

Por ultimo, se analizaron los datos cuantitativos mediante el software
SPSS 24.0 para obtener los estadisticos descriptivos (media y desviacion
tipica), la prueba de Kolmogorov-Smirnov para comprobar la distribucion
de los datos y comparar los datos en funcion del nivel de eficacia (alto
o bajo) se aplicé la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para
dos muestras independientes. Con el objetivo de analizar los datos
cualitativos se utiliz6 el NVIVO 10 distribuyendo la informacién en nodos
o categorias y procediendo a su analisis y contraste mediante consultas
de matriz de codificacion.

Resultados

— Diferencias en la valoracion del profesorado sobre la formacion y
desarrollo profesional entre los centros CAEF y CBEF

Como se presenta en la tabla II, se han encontrado diferencias
significativas en la valoracion del profesorado de los centros CAEF y los
CBEF, en concreto, el de los CAEF tiende a participar en mayor medida en
el diserio de la_formacion (M (DT) = 6.05 (2.24) vs 5.35 (2.68); Z = -2.330;
p = .020), en la formacion sobre la igualdad de género (M (DT) = 6.59
(2.91) vs 5.59 (2.76); Z = -4.423; p = .000) y en la gestion y organizacion
del centro (M (D.T.) =6.98 (2.32) vs 5.79 (2.64); Z = -4.796; p = .000) que
el de los CBEF. En el resto de las areas valoradas, no se han encontrado
diferencias significativas.
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TABLA Il. Diferencias entre profesorado de centros CAEF y CBEF

CAEF | CBEF
z P
M (DT) | M (DT)
Las acciones formativas del centro responden a una evaluacién | 7.26 6.83 -1.368 171
previa de necesidades (1.97) (2.43) ’ ’
. ) . 6.90 6.65
Se evaltan las acciones formativas (2.33) (2.64) -575 .566
- . A 7.00 6.68
La formacion recibida se lleva a la practica (1.99) 251) -702 482
El profesorado tiene una actitud positiva ante las acciones | 7.00 6.68 676 499
formativas (1.99) (2.51) ’ ’
El profesorado participa en el disefio de la formacion 605 335 -2.330 | .020%*
(2.24) (2.67)
El profesorado tiene oportunidad de formarse en aquello que |  6.84 6.67 182 855
necesita (2.31) (1.62) ) )
El profesorado participa en la formacién sobre igualdad de| (6.59) (5.59) 4423 .000%*
género (2.91) 2.75) )
. (5.31) (5.79)
En el centro se evalla al profesorado (3.05) (2.98) 1.632 .103
(7.75) (7.46) )
Al profesorado nuevo se le acoge y apoya en su labor docente (2.04) (2.56) .509 611
El profesorado participa en la gestién y organizacién del
cenlzro P P ’ v (6.98) (5.79) -4.796 000*
(2.32) (2.64) ’ :
El equipo directivo estimula la capacidad de liderazgo del| (6.51) (6.47) 442 659
profesorado (2.44) (2.71) ’ ’
La formacion especifica que he recibido es suficiente para| (6.48) (6.40) 066 947
atender los retos de convivencia del centro (2.17) (2.54) ) )
La comunidad educativa conoce, comparte y practica los| (7.61) (7.14) 667 505
valores que quiere fomentar este centro (2.06) (2.81) )
. (7.36) (7.20)
El centro colabora con grupos y asociaciones del entorno (2.25) (2.60) -108 914

A continuacion, se analizan y exponen los resultados cualitativos,
tomados en su conjunto, de profesorado, equipos directivos e inspeccién.

m Desarrollo profesional docente en centros CAEF y CBEF

— Centros de alto residuo extremo.

Sobre la gestion de la formacion y la innovacion, expresan que
inician con una evaluacion de necesidades formativas inserta dentro de
los planes anuales de centro. A veces estas necesidades responden a
criterios individuales y en otros casos se proponen desde la direccién y
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se ratifican en el claustro. Después, se establecen las lineas prioritarias
en correspondencia también con el plan de mejora.

La planificacion de la formacion se rige por el plan anual del centro,
y en algunos casos por los sistemas de gestion de calidad, lo cual facilita
una organizacion y sistematizacion.

Las acciones formativas giran en torno a la coeducacion, multilingtiismo
y normalizacién, aprendizaje cooperativo, resolucion de conflictos,
T.I.C.s, métodos didacticos activos, educacion artistica y educacioén
medioambiental, diversidad, programas de intercambio como Comenius,
Erasmus +, o formacion especializada en direccién de centros.

En cuanto a la difusion de la formacion, los cursos son impartidos
magistralmente, pero también emergen otras modalidades como la
investigacién-accién con asesoramiento, o formacion continua interna en
el centro, es decir, un grupo reducido formado previamente forma a un
grupo mas amplio, o formacién entre centros. Destaca la importancia que
conceden a las redes educativas que consideran apoyos importantes de
cara a orientar sus acciones formativas.

Conceden importancia también a la formacion de las familias. Existen
escuelas de padres y madres activas.

Sobre la evaluacion y transferencia del aprendizaje, reflejan que
aplican conocimientos en las practicas del aula, disefian materiales
adaptados a su realidad; evalian los planes formativos y de innovacion,
incluyendo alumnado y familias.

En cuanto a las condiciones contextuales, valoran la importancia de
las estructuras de coordinacién y una gestion resolutiva para facilitar al
profesorado la participacion en diferentes modalidades de formacion. El
equipo directivo y la inspeccion coinciden en la importancia que tiene la
existencia de un nucleo estable de profesorado con una actitud positiva
e implicacion hacia la mejora continua. Estos actian como promotores
de diversas iniciativas y conceden identidad al centro.

— Centros de bajo residuo extremo.

En torno a la gestion de la formacion y la innovacion, los contenidos
formativos dependen del interés y de la implicacion del docente, o de la
reflexion que realiza la direccion sobre los resultados de las evaluaciones
diagnosticas o los planes anuales o estratégicos les sirve para abordar la
organizacion de la formacion a nivel de centro.

Relacionado con la difusion de la formacion, destacan las modalidades
de formacion basada en expertos, pero se incide en la necesidad de
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la formacion atraviese todo el centro. Existen iniciativas formativas
destacables como la formacion entre centros, la realizacion de una
jornada de buenas practicas al final del curso, o la participacion en las
diversas convocatorias que se ofertan, como las aulas innovadoras.

Los centros se preocupan por formar al profesorado novel. La tendencia
del profesorado a mantener su estilo propio dificulta el aprendizaje
profesional comunitario interno.

Sobre evaluacion y transferencia del aprendizaje sehalan que en
algunos casos los mecanismos de evaluacion responden a los requeridos
por los sistemas de gestion de calidad de los centros, y sirven para
identificar formaciones.

En cuanto a las condiciones contextuales, muchos de los centros han
implantado el sistema de calidad con el modelo de gestién por procesos,
lo cual favorece un liderazgo mas distribuido y una mayor sistematizacion
de las tareas y funciones. La escasez de recursos funcionales dificulta
las formaciones colegiadas, y las sustituciones por formaciones no
siempre son posibles, razén por la cual a veces han tenido que realizar
las formaciones fuera de horario. Consideran muy relevante contar con
profesorado implicado que conforme grupos estables para trabajar los
proyectos.

— Centros de crecimiento de residuo.

En torno a la gestion de la formacion y la innovacion, expresan que
los proyectos de formacion e innovacion estan presentes en la mayoria
de estos centros, realizan formaciones dentro o fuera del horario lectivo,
a inicios de curso o a lo largo de todo el curso. Destacan que las lineas
de formacién se definen en base a las necesidades identificadas y
posteriormente realizan la planificacion de los contenidos y horarios para
las formaciones. Algunos centros vinculan la formacién y la innovacién a
los planes de mejora y a los resultados en las Evaluaciones de Diagndstico.

Entre los proyectos de innovacion en los que participan mencionan
el proyecto lingtiistico, Agenda 21, Normalizacion lingiiistica o Hauspoa
(mejora de la organizacion interna de los centros publicos en ESO).

Cabe destacar que la mitad de estos centros estan llevando a cabo el
Plan de coeducacién y prevencion de la violencia de género, en unos
casos a través de los programas de Emakunde-Instituto Vasco de Igualdad
(Nahiko) o por propia iniciativa.

Los contenidos de la formacion del profesorado son muy diversos:
lenguaje oral, lectura por parejas, lecto-escritura, grafomotricidad, lectura
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comprensiva; aprendizaje cooperativo; educacion cientifica; lenguas
dentro del programa de trilingtiismo; Coeducacién e igualdad de género;
TIC dentro del programa Sare Hezkuntza; Pedagogia de la confianza;
Reciclaje de actitudes; educacién en valores (el duelo, competencia
emocional); Golden 5; prevencion bullying; Calidad; Bikaintasunerantz
(hacia la Excelencia); Bidelaguna (programas de extraescolares y de
refuerzo educativo por las tardes); ACEX, Lagun-busa (ir solos al colegio
con ayuda).

En algunos casos también mencionan la formacion de los equipos
directivos, mediante seminarios mensuales, dirigida especialmente, a
directores/as noéveles. Entre los contenidos de la formacién destacan:
TIC, resolucion de conflictos y derechos de alumnado.

La mitad de estos centros tienen un protocolo de acogida y
acompanamiento al profesorado nuevo donde esta muy definido el
funcionamiento interno (reuniones, materiales, sustituciones, agenda,
notas, forma de actuacion).

Otra practica a destacar es la devolucion al profesorado de la
observacion de la practica docente en el aula por parte de la Inspeccion:

Esa intervencion es mds dura pero bueno siempre con la perspectiva
de la mejora...yo entraba en el aula, pero inmediatamente les
devolvia lo que babia visto, las debilidades o las cosas buenas que veia
que se podrian mantener. Desde 2012-2013 fui baciéndoles informes
de devolucion, voy, entro ya mucho en las aulas, hago muchas
observaciones, también en el patio”. (Inspeccion 25080)

En cuanto al tema de difusion de la formacion, expresan que en los
centros publicos mencionan que la entidad que realiza principalmente
la difusion de la formacion es el Berritzegune, mientras que en los
concertados destacan las propias redes a las que pertenecen. Los centros
valoran positivamente la oferta formativa y materiales que las propias
redes ponen a su disposicion.

Algunas formaciones van dirigidas a todo el claustro y en otras
ocasiones se forman las personas responsables y luego extienden esa
formacion al resto del claustro; en algin caso se forma al personal
docente y al no docente también. En otro centro se destaca la difusion
en red:

En educacion secundaria no hay docente que imparta solo, no hay un
solo docente en el mismo nivel, siempre tiene un compaiiero. Y tiene
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un tiempo de coordinacion semanal incluido en el horario. Siempre
debe compartir el tema con otro docente. Luego, se organiza una red.
Si uno de ellos asiste a un seminario, lo comparte con el otro. (Equipo
directivo 36586)

En otros centros realizan formacion continua interna u organizan
anualmente jornadas pedagogicas abiertas para el municipio donde
participan los diferentes agentes educativos (profesorado, alumnado,
familias, inspeccion), las cuales son evaluadas muy positivamente.

Sobre la evaluacion y transferencia de la formacion, destacan la
importancia de aplicar los conocimientos a la practica del aula. Sin
embargo, no se evalian especificamente los proyectos de formacién de
manera generalizada en los centros, aunque si existen mecanismos de
evaluacion para familias y alumnado sobre las dimensiones generales del
centro educativo.

Sobre las condiciones contextuales, se observa que en relacion
al liderazgo manifiestan tener una buena organizacién interna con
un funcionamiento bien definido y sistematizado y que las funciones
se ejercen con una alta profesionalidad. La mayoria de estos centros
mencionan que hay liderazgo en el centro y que lo ejerce el equipo
directivo que impulsa la participacion de toda la comunidad educativa
(profesorado, alumnado y personal no docente) en la toma de decisiones
y se intenta llegar a consensos: Un poco participa todo el mundo de las
decisiones. (Equipo directivo 28644).

En los centros que se constituyen como Comunidades de Aprendizaje
destacan una filosofia de trabajo participativa y cooperativa, la
organizacion esta gestionada por comisiones y se sienten dentro de una
gran comunidad.

En relacion a los recursos y apoyo administrativo, para estos centros,
la buena gestion del tiempo es una prioridad y le dan mucha importancia
a la formacion y a la coordinacion y aprovechan el tiempo al maximo.
Dedican gran parte del trabajo personal a las coordinaciones internas
(paralela, vertical, equipo directivo) gracias a una buena gestion
pedagdgica y a la coordinacion del equipo directivo.

Sobre el clima, se comprueba que estos centros coinciden en destacar
el sentimiento de pertenencia al centro, la implicaciéon y el compromiso
del profesorado. Se preocupan por tener un proyecto comun y se
esfuerzan por mantener la cohesion del claustro. Senalan que la propia
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reflexion docente sobre los resultados ha generado un deseo de mejorar
y una disposicién a innovar.

La actitud general y disposicion del profesorado ante la formacion
es buena, sobre todo cuando comprueban que los contenidos tedricos y
practicos son validos para el trabajo docente en el aula.

— Centros de decrecimiento de residuo

En torno a la gestion de la formacion y la innovacion, sefialan que
los procesos formativos se dirigen tanto al profesorado como al equipo
directivo, e incluso a las familias. Entre los proyectos de innovacién en los
que participan mencionan la Agenda 21, el proyecto de Normalizacion
linguiistica y proyectos lingiiisticos especificos.

Los contenidos que se abordan en las formaciones parten de las
necesidades particulares de cada centro y comprenden: Aprendizaje
cooperativo, TIC (Proyecto Aukera, Eskola 2.0), Psicomotricidad,
Adquisicion de lenguas, Resoluciéon de conflictos, Pedagogia de la
confianza, Educacion emocional, Coeducacion y ensefanza desde
la perspectiva del género, programa de Bikaintasunerantz (hacia la
Excelencia), Q de plata (EFQM) y programas de extraescolares.

En relacion a la difusion de la formacion, se observa que la mayor
parte de la formacion que reciben proviene de la red especifica de centros
a la que pertenecen (Kristau Eskola, Red de Ikastola).

En algin centro mencionan que han ido mejorando el sistema de
difusion de la formacion.

Antes el plan de formacion pivotaba mds en la encargada de curso que
era la que daba la sesion, pues abora hemos hecho como un equipo
entonces cada persona se prepara un tema y va rotando (Equipo
Directivo 32120).

Sobre la evaluacion y transferencia de la formacion, aunque en
general parece que no se evalia la formacién del profesorado o no
se informa sobre ello, en algin caso se realiza por la consecucion de
objetivos:

Alguna formacion se evaliia por la consecucion de objetivos. Si el
objetivo de tu formacion es que hagas un proyecto de... Se le forma
para un proyecto, entonces...en la medida que el proyecto se lleva a
cabo pues.. se evaliia positivamente”. (Equipo Directivo 27038)
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En cuanto a la transferencia de los aprendizajes, se insiste en que
la teoria esta muy bien, pero que las realidades que viven en sus aulas
son tan complicadas que pocas veces pueden llegar a materializar los
conocimientos adquiridos y que la formacion que reciben, en general, no
tiene una continuacion real en la practica del dia a dia.

Relacionado con las condiciones contextuales, opinan sobre el
liderazgo, que la mitad de estos centros presentan un estilo directivo
y la otra mitad un estilo de liderazgo compartido. Otras dificultades a
nivel de gestion que senalan los equipos directivos de los centros de
decrecimiento de residuo son las siguientes: 1) Desarrollar un modelo
de gestion que realmente funcione ademas de la coordinacion; 2)
Pasar de tener una linea a tener dos sin que repercuta en las relaciones
entre el profesorado; 3) Ir cambiando del modelo de contenidos al
de competencias, un cambio de metodologia y cambio de sistema de
evaluacion; 5) El alumnado también ha cambiado, por ejemplo debido al
uso de las pantallas le cuesta mas estar centrado. 6) Gestionar conflictos
emocionales (con profesorado, familias, alumnado, ayuntamiento) pero,
sobre todo, las familias es lo mas dificil, 7) Horario excesivo a coste cero
del profesorado, que se procura agradecer o compensar de algin modo,
pero, a veces, puede ser un problema, e 7) Implantar planes de accion,
hacer muchas cosas nuevas, pero no tener claro qué funciona y qué no.

Sobre los recursos (funcionales, materiales, personales) y apoyo
administrativo, reflejan que en estos centros la gestion econémica se
ha visto afectada por los recortes, algo a lo que se atribuye los bajos
resultados obtenidos en la evaluacion. En el caso de alguin centro publico,
ademas, hay que anadirle la alta tasa de alumnado inmigrante y una gran
inestabilidad en la contratacién del profesorado. Por su parte, en otros
centros apuntan ademas hacia otros aspectos que no se evalian como los
valores o el cambio metodolégico que van poco a poco instaurando con
mucho trabajo y esfuerzo en sus centros.

En algunos de estos centros emerge la sobrecarga de trabajo, la
cantidad de horas que se invierten y las dificultades que implican tensién
y conflictos para asumir el liderazgo en los centros: nadie quiere ser
director, coordinador, ni nada (Equipo directivo 27038)

En torno al clima, en algunos centros, sefialan que en los ultimos
anos se han producido numerosos cambios (del modelo de contenidos
al de competencias, incorporacién TICs, de metodologia y del sistema
de evaluacion), No obstante, el cambio es dificil debido a que estar
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formados y acostumbrados a un tipo de funcionamiento genera miedos y
resistencias. El profesorado se siente juzgado y, también, algunas familias
reclaman un funcionamiento que no va con los nuevos planteamientos
pedagodgicos actuales.

En los centros que muestran datos descendentes, la vivencia que
se transmite se percibe mas negativa; no solo en relacién a los nuevos
aprendizajes que se plantean (nuevas tecnologias, 0 programas nuevos)
sino, también, las relacionadas con los aprendizajes ya adquiridos (por
ejemplo, el euskera).

Ademas, en algin centro manifiestan que parte del profesorado
presenta una actitud pesimista o cierta inseguridad sobre la efectividad
de esos cambios.

Conclusiones

Esta investigacion ha dado cuenta, a través del analisis exhaustivo de
las opiniones recabadas de informantes clave (direccion, inspeccion
y profesorado), de una panoramica pormenorizada de la formacion y
desarrollo profesional docente de centros de la CAV segun criterios de
eficacia escolar, integrando aspectos relacionados con la estructura-
contexto de la formaciéon asi como lo relativo a procesos-contenido
(Nieto y Alfageme-Gonzalez, 2017).

Los resultados apuntan a la relacion de la eficacia escolar con la
formacion docente cuando la participacion del profesorado es significativa
durante el proceso completo de la secuencia de la formacion que
impulsa el desarrollo profesional. La informacion recabada y analizada,
tanto cuantitativa como cualitativamente, confirma la importancia de
la deteccion compartida de la necesidad formativa, la relevancia de
su planificacion vinculada a una vision global de grupo y provista de
cierta consolidacion en el tiempo y en su estructura organizativa. Parece
que cuando el profesorado en ejercicio siente una necesidad formativa
concreta que se socializa dentro del grupo, se acepta y aprueba en su
organizacion, se planifica dentro de proyectos sélidos y se lleva a cabo
con los recursos suficientes y un clima favorable, los aprendizajes de las
personas implicadas se hacen reales. En concreto, se ha encontrado que
el profesorado de los centros mas eficaces reconoce participar en mayor
medida en el disefio de la formacion, en particular en la formacion sobre
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igualdad de género, asi como en la gestion y organizacion del centro en
comparacion con el de los menos eficaces.

Las modalidadesy practicas de formacion halladas ponen de relieve que,
en general predominan los cursos de formaciéon (Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional, 2019), aunque emergen otras modalidades
mas participativas y reflexivas del profesorado (la investigacion-accion,
formacion continua interna del centro, redes educativas, entre otras),
en la linea con lo que la administracion educativa trata de impulsar
(Gobierno Vasco, 2015, 2020) y que apuntan otros estudios (Saiz-Linares
et al., 2019; Simoén et al., 2018), aunque con mayor tendencia en los
centros de alta eficacia. En estos, ademas, tratan de incluir a toda la
comunidad educativa en la formacién y en la evaluacion de la misma
(Lizasoain et al., 2016), lo cual implica un liderazgo distribuido y
participativo. Esto podria explicar, tal y como el informe TALIS del 2018
(Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2019) sefala, que el
area de formacion profesional mas destacada por los equipos directivos
es la referida al fomento del trabajo colaborativo entre el profesorado.

Las opciones de aplicacion de la formacion recibida en el aula son
mayores en los centros de alta eficacia mientras que, en los centros en los
que los resultados descienden, exponen las dificultades tanto contextuales
como de gestion y de recursos (funcionales, materiales, personales), que
impiden que lo aprendido se transfiera al aula.

Los resultados obtenidos en esta investigacion relativos a la condiciones
contextuales apuntan en la misma direccion de otras propuestas (Admiraal
et al.,, 2019) que recogen diversos trabajos sobre la influencia de las
condiciones del contexto escolar en el aprendizaje profesional docente,
tales como el tiempo programado para el aprendizaje profesional,
apoyo y disponibilidad de los colegas, calidad de la supervision de
los procesos de aprendizaje, accesibilidad de recursos, seguimiento y
evaluacién del aprendizaje profesional docente, apoyo administrativo y
liderazgo educativo. La descentralizacion, la autonomia institucional y del
profesorado se vuelven contextos necesarios para poder hablar de como
aprenden y mejoran las organizaciones (Rodriguez-Gémez y Gairin, 2015).
En los centros de alta eficacia se reconocen con mayor claridad que en los
de baja las principales dimensiones de las escuelas como organizaciones
de aprendizaje (Stoll y Kools, 2017): 1) Visién escolar compartida sobre
el aprendizaje; 2) Oportunidades de aprendizaje profesional para todo
el personal, 3) Trabajo colaborativo y aprendizaje; 4) Establecimiento de
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una cultura de investigacion, innovacion y exploracion; 5) Incorporacion
de sistemas para recopilar e intercambiar conocimientos y aprendizaje; 6)
Aprendizaje con y desde el entorno externo y 7) Modelado y crecimiento
del liderazgo del aprendizaje.

Se constata que centros con resultados mas bajos muestran demandas
basicas inmediatas que dificultan las condiciones para activar mecanismos
que hacen posible que estas escuelas se conviertan en organizaciones de
aprendizaje. Las respuestas tienden a corresponderse con inquietudes
individuales, al margen de proyectos comunes, el clima se presta mas
facilmente a la crispacion, y predomina el sentimiento de carecer
de suficientes recursos, incluida la falta de cohesion del equipo y la
inestabilidad docente.

Una limitacion del estudio es la menor informacion recabada por parte
de inspeccion y profesorado en comparaciéon con la aportada por los
equipos directivos. Ademas, no ha colaborado el profesorado de todos
los centros, y por tanto, no se han realizado los grupos de discusion
en todos los centros. Asimismo, cabe sefialar que los criterios para la
seleccion de los centros se basan en los resultados de las competencias
instrumentales basicas de la ED. Por tanto, el enfoque es inevitablemente
parcial, ya que la actividad educativa de un centro escolar va mucho mas
alla de lo meramente instructivo.

En futuras investigaciones, ademas de los factores y procesos que
aqui se han analizado, convendria indagar en qué medida, dentro de las
iniciativas de formacion y desarrollo profesional docente, la participacion
en acciones formativas sobre igualdad de género se relaciona con la
mejora y eficacia escolar. Llama la atencién que en los centros de residuo
extremo no se mencione nada al respecto y si en los de crecimiento y
decrecimiento de residuo. A su vez, dado que las intervenciones en la
formacién y desarrollo profesional docente relacionadas con los niveles
de eficacia escolar estan mediatizadas por los estilos de liderazgo, son
necesarios estudios futuros que ahonden de manera pormenorizada en
estos aspectos.
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Resumen

Introduccién: el aumento en la oferta de plazas en Educacion Infantil (EDtras
la aprobacion de la nueva Ley de Educacion (LOMLOE, 2020) debe conllevar una
apuesta por mejorar la calidad, y uno de los pilares en los que ésta se sustenta
es la competencia docente de su profesorado. El estudio que se presenta analiza
el desempeno docente en el desarrollo de actividades de aprendizaje en el
primer ciclo de EI, a partir del tipo de actividades mas frecuentes observadas
en las aulas de 0 a 3 anos. De los resultados del estudio no se hacen inferencias
sobre formacion inicial recibida por los docentes que han participado, pero
si plantearan interrogantes que contribuyan a la revision y mejora de la
formacion, muy especialmente en su vertiente practica. Metodologia: se realiza
una observacion sistematica empleando la escala ITERS-3 (Infant/Toddler
Environment Rating Scale, third edition) en una muestra incidental de 31 aulas
de 21 centros que imparten el primer ciclo de EI en 4 Comunidades Auténomas
espanolas, con un total de 340 alumnos/as y 58 maestros/as/as. Resultados: los
datos muestran que la subescala “Actividades” es la que menor puntuacion ha
recibido, mostrando diferencias estadisticamente significativas respecto al resto
de subescalas (Espacio y muebles, Rutinas de cuidado personal, Lenguaje y
libros, Interaccion y Estructura del programa). Dentro de dicha subescala, no
se alcanza el nivel minimo de calidad en 8 de los 10 items propuestas por la
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escala: motricidad fina, arte, misica y movimiento, bloques, juego dramatico,
naturaleza y ciencias, matematicas y nimeros, y aceptacion de la diversidad. En
los items “Uso apropiado de la tecnologia” y “Motricidad gruesa” se alcanza una
puntuacién minima y buena respectivamente. Discusion: estos resultados invitan
a repensar la formacion del profesorado de EI en Espana.

Palabras clave: actividades de aula, ambiente de la clase, calidad de la
educacion, Educacion Infantil, docente de preescolar, formacién de docentes de
preescolar, ITERS (Infant/Toddler Environment Rating Scale).

Abstract

Introduction: the increase in the offer of places in Early Childhood Education
(ECE) after the adoption of the new Education Law (LOMLOE, 2020) must entail a
commitment to improve quality, and one of the pillars on which it is based is the
teaching competence of its teachers. The study analyzes teaching performance
in the development of learning activities in the first cycle of ECE, based on the
type of most frequent activities observed in classrooms from 0 to 3 years. The
results of the study do not make inferences about initial training received by the
teachers who have participated, but without raising questions that contribute to
the review and improvement of the training, especially in its practical aspect.
Methodology: a systematic observation is carried out using the ITERS-3 (Infant/
Toddler Environment Rating Scale, third edition) in an incidental sample
of 31 classrooms from 21 ECE centres (0-3 years) in 4 Spanish Autonomous
Communities, with a total of 340 students and 58 teachers. Results: The data
show that the subscale “Activities” is the one that has received the lowest score,
showing statistically significant differences from the other subscales (Space
and Furnishings, Personal Care Routines, Language and Books, Interaction and
Program Structure). Within this subscale, the minimum level of quality is not
reached in 8 of the 10 items proposed by the scale: fine motor, art, music and
movement, blocks, dramatic play, nature/science, math/number and promoting
acceptance of diversity. In the items “Appropriate use of technology” and “Gross
Motor” a minimum and good score is achieved respectively. Discussion: these
results invite rethink the training of children’s education teachers in Spain.

Key words: class activities, early childhood education, initial training, ITERS
(Infant/Toddler Environment Rating Scale), preschool teacher, quality of
education, teacher education.
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Introduccion

En las politicas educativas actuales, nacionales e internacionales, esta
muy presente el objetivo de cubrir la demanda de plazas accesibles y
asequibles en el primer ciclo de Educacion Infantil (OCDE, 2020) . En el
caso espanol, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE),
contempla este avance en la Disposicion adicional vigesimocuarta: “Los
Presupuestos Generales del Estado (...) incorporaran progresivamente
los créditos necesarios para hacer efectiva la gratuidad del primer ciclo
de la educacion infantil a la que se refiere el articulo 15.2”. También
en la Disposicion adicional tercera, establece que “en el plazo de un
afio desde la entrada en vigor de esta Ley, el Gobierno, en colaboracién
con las Administraciones educativas, elaborara un plan de ocho afos
de duracion para la extension del primer ciclo de educacion infantil
de manera que avance hacia una oferta publica suficiente y asequible
con equidad y calidad y garantice su caracter educativo”. La nueva
Ley contempla la equidad en el acceso y la calidad de los procesos,
retomando el caracter educativo del primer ciclo de Educacion Infantil,
que la anterior Ley (LOMCE, 2013) habia eliminado. En este sentido,
supone un avance importante la incorporacién de un principio general
de control de calidad: Articulo 15.1.:“...Todos los centros habran de
estar autorizados por la Administraciéon educativa correspondiente y
supervisados por ella”. Este proposito coincide con el objetivo 4.2 de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la UNESCO, que sitia en la
Agenda internacional asegurar que, de aqui a 2030, todos los nifios/as
tengan acceso a servicios de atencion y desarrollo en la primera infancia
y educacion preescolar de calidad.

La importancia de una educacion de calidad, también en esta
etapa, y sus repercusiones a corto, medio y largo plazo en desarrollo y
aprendizajes, bienestar, reduccion de la tasa de abandono temprano o
aumento de la esperanza de vida, esta ampliamente argumentada por
numerosos autores y organismos internacionales (Blanco, 2008; Guijo,
2008; Heckman, 2017; OCDE, 2019a; UNICEF, 2019, entre otros).

En Espana, como en la mayoria de los paises de la OCDE, los
educadores del primer ciclo de EI deben disponer del Grado en Educacion
Infantil (CINE 6) o del titulo de Técnico en Educacién Infantil (CINE 5).
En Alemania el 70% de los docentes del primer ciclo tienen formacion
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universitaria (CINE 6 o superior) y en Noruega, dispone de ella el 50%
de los docentes.

Mas recientemente, el Informe TALIS 2018 (OCDE, 2019b) senala
que el aumento o la mejora de la calidad en EI se ve influido por el
incremento del nivel formativo de los docentes, siendo los que tienen
un grado universitario o superior quienes suelen crear ambientes de
aprendizaje mas enriquecedores, llevando a cabo actividades mas
estimulantes (Comision Europea, 2019). Asimismo, en el Marco de Calidad
para la Educaciéon y los Cuidados en la Primera Infancia (Diario Oficial
de la Unién Europea, 2019), la formacion inicial del profesorado es uno
de los 5 componentes necesarios para crear un sistema de educacion
infantil de calidad. Esto coincide con el metaanalisis de Manning, Wong,
Fleming y Garvis (2019), que muestra una correlacién positiva entre el
nivel formativo del docente y la calidad de los programas de EI. En €l se
recogen los estudios, desde 1980 hasta 2015, que analizan la titulacion
del educador en relacion con la evaluacion de la calidad del ambiente
en el aula a través de las escalas: ECERS, ECERS-R, ITERS e ITERS-R.
Pero sigue siendo objeto de preocupacion y debate la adecuacion de
esa formacion. Ya en 2009, un informe del Consejo Escolar del Estado
espafiol visibilizaba un desajuste entre su planteamiento “demasiado
tedrico”, y la posterior practica educativa. Ciertamente, la clave para
impulsar el desarrollo profesional docente es identificar las estrategias
adecuadas para ayudar a estos profesionales a mantenerse actualizados
sobre los métodos pedagodgicos mas idoneos en esta etapa (Peterson
et al., 2016). En el contexto de reformas estructurales impulsado por
la nueva Ley (LOMLOE, 2020) -que alcanza a la profesion docente- es
importante revisar si la norma que regula el Grado de Magisterio en
Educacién Infantil da respuesta a los retos a los que se van a enfrentar
estos docentes en las escuelas.

El estudio que se presenta, analiza el desempeno docente en el disefio
y desarrollo de actividades de aprendizaje en el primer ciclo de EI, a
partir del tipo de actividades mas frecuentes en las aulas de 0 a 3 afos.
Con ello no se pretende, ni es posible, hacer una inferencia desde los
resultados del estudio a la formacion inicial recibida por los docentes
que han participado, pero si plantear interrogantes que contribuyan a
la revision y mejora de la formacion inicial, muy especialmente en su
vertiente practica.
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La formacion inicial de los docentes de Educacion Infantil en las
universidades espafolas

La regulacion del Grado de Magisterio en Educacion Infantil se rige por la
ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre, que establece los requisitos
para la verificaciéon de los titulos universitarios oficiales que habiliten
para el ejercicio de la profesion de Maestro/a en Educacion Infantil.

TABLA I. Plan de estudios del Grado en Educacién Infantil

N° créditos
europeos

Médulo

Formacién basica

Procesos educativos, aprendizaje y desarrollo de la personalidad (0-6 afios).
Dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo

Sociedad, familia y escuela. 100
Infancia, salud y alimentacion.

Organizacion del espacio escolar, materiales y habilidades docentes.
Observacion sistematica y analisis de contextos.

La escuela de Educacién Infantil.

Didactico disciplinar

Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de las Ciencias Sociales y de la Mate-
matica. 60
Aprendizaje de Lenguas y Lectoescritura
Msica, expresion plastica y corporal

Practicum

Practicas escolares, incluyendo el Trabajo de Fin de Grado 0

Fuente: elaboracion propia a partir de la ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre

Este Grado tiene una amplia oferta y demanda, y una alta tasa de
empleabilidad. Segun el Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades
(MCIU, 2020a), el nimero de universidades que ofertan el Grado en
Educacioén Infantil/Grado de Magisterio en Educacion Infantil en Espana
en el curso 20/21 es de 109, siendo 77 publicas y 32 privadas. Segin
los datos del Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEyFP,
2020a), Espafia tiene 56.731 maestros/as/as en centros de Educacion
Infantil, estan matriculados 48.092 estudiantes en el Grado y este mismo
curso han egresado 10.153 (MCIU, 2020b). La promocion del 2013/14,
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cuenta con una tasa de empleabilidad en el afio 2018 superior al 75%
(MCIU, 2020¢).

Por otra parte, el aumento de la escolarizaciéon en el primer ciclo de
esta etapa es notable. En 2018, el 26% de los menores de 3 afnos estaban
cursando Educacion Infantil en los paises de la OCDE (OCDE, 2020). En
Espaiia, la tasa de escolarizacion en el primer ciclo de EI se ha duplicado
en los ultimos 10 afios, llegando a alcanzar el 60% para los mayores de
2 afios (MEyPF, 2020b).

El papel central de la calidad de las actividades de ensefianza y de
aprendizaje en la etapa de Educacion Infantil

Segun la Ley de educacién espanola (LOMLOE, 2020), las actividades
de aprendizaje son uno de los ejes principales que vertebran la
metodologia y el proceso educativo en esta etapa, y el elemento mas
importante -junto con las relaciones y el clima de aula- para garantizar
los principios de bienestar y desarrollo infantil. Asi, con respecto a la
ordenacién y principios pedagégicos de ambos ciclos de la etapa, la
LOMLOE establece en su articulo 14.6: “Los métodos de trabajo en ambos
ciclos se basaran en las experiencias de aprendizaje emocionalmente
positivas, las actividades y el juego, y se aplicaran en un ambiente de
afecto y confianza, para potenciar su autoestima e integracion social y el
establecimiento de un apego seguro”. De igual manera, en el apartado 3,
Objetivos, de la mencionada ORDEN ECI/3854/2007, de 27 de diciembre,
que regula la formacién docente requerida, se establece que los futuros
maestros/as de EI deben adquirir una serie de competencias para poder
desarrollar de manera adecuada estas actividades, a través del disefio y
la adecuacion de espacios de aprendizaje, la reflexion sobre las practicas
que se llevan a cabo en el aula, y el fomento de habitos de aprendizaje
auténomo en los estudiantes. Por su parte, la Comisiéon Europea (2019)
también destaca que el docente debe planificar las actividades mas
necesarias y satisfactorias a esta edad, como jugar, correr, cantar, bailar,
cuidar las plantas, explorar y escuchar cuentos para, entre otros fines,
“ofrecerles experiencias de aprendizaje positivas”. La riqueza y variedad
de las actividades —basadas en objetivos bien definidos que aseguren el
progreso hacia los resultados de aprendizaje deseados, que fomenten
la comunicacion entre los ninos/as y los educadores, y alienten la
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participacion de las familias— son un elemento esencial de una educacion
y atencion de alta calidad (Comisién Europea, 2014).

Numerosas investigaciones destacan la importancia que tienen ciertas
actividades infantiles para sentar las bases del desarrollo integral; aquellas
que promueven la inclusion y la interculturalidad (Barreto, Madrona y
Lopez (2017), la competencia matematica (Clements, 2001; Espinoza,
Reyes y Rivas, 2019; Rosales, Ramos, Jafiez y De Sixte, 2020; Watts,
Duncan, Clements y Sarama, 2018), las nociones de espacio y tiempo,
o la creatividad (Castro, Barrero y Gonzalez, 2011; Roman y Cardemil,
2014, Saez-Sanchez, Gil-Madrona y Martinez-Lopez, 2021), entre otras.

En consecuencia con estos planteamientos, el aumento de plazas
asequibles y accesibles en el primer ciclo de EI previsto en la LOMLOE,
unido a la préxima promulgacion de un Real Decreto que desarrolle y
concrete sus principios en unos requisitos minimos de estas ensefianzas
que garantice su funciéon educativa y su calidad, exigiran la revision
y actualizacion de los planes de estudios del Grado de Magisterio en
Educacion Infantil, de forma que consideren de manera muy especial
las metodologias basadas en los principios de bienestar, actividad y
desarrollo infantil integral.

Ciertamente, la mejora de la competencia docente no se logra
exclusivamente modificando los planes de estudio universitarios,
como sostiene la evidencia disponible, pero estos no dejan de ser un
importante eslabén de la cadena para un desarrollo profesional docente
de calidad, que pondra en la agenda (social y de las universidades) el
debate sobre qué educacién queremos y necesita la primera infancia, y
qué competencias deben desarrollar sus maestros/as.

Este estudio pretende contribuir a ello, siendo su objetivo general
analizar la calidad del desempeno docente mediante la observacion
de las actividades de aprendizaje realizadas en aulas del primer ciclo.
En definitiva, se persigue aportar evidencia empirica que contribuya a
repensar la formacion inicial de estos docentes desde la perspectiva del
bienestar y desarrollo integral de los menores de 3 anos.

Método

El disefio de este estudio es de caracter cuantitativo, no experimental,
con una aproximacion descriptiva a datos de corte transversal. El plan
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de anilisis de datos incluye técnicas descriptivas (tendencia central y
dispersion) para el analisis global de resultados, y técnicas inferenciales
para el contraste de medias.

Muestra

Se ha llevado a cabo un muestreo no probabilistico, accidental o incidental
para la seleccion de los centros, motivado por su accesibilidad. Este tipo
de muestreo, utilizado con gran frecuencia en el ambito de la investigacion
en ciencias sociales, no permite obtener muestras representativas de la
poblacion, pero posibilita el estudio en profundidad del tema objeto
de interés dentro de un contexto determinado (Martinez, 2007). Se ha
accedido a estos centros contactando a través de un correo electronico
en el que se solicitaba su participacion. La muestra, obtenida en Espana,
esta compuesta por 31 aulas de 21 centros de Educacion Infantil y Casas
de Ninos/as, lo que supone un total de 340 nifios/as/as, y 58 maestros/
as/as. Por comunidades autonomas la composicion muestral es: 5 aulas
en Andalucia, 4 aulas en Castilla La Mancha, 5 aulas en Comunidad
Foral de Navarra y 17 aulas en la Comunidad de Madrid. La titularidad
de los centros observados es 38,7% publicos, 22,6% privados y 38,7%
concertados. La edad de los nifios/as/as esta comprendida entre los 4
meses y los 34 meses de edad. El promedio de nifios/as/as por aula es
10,91, siendo de 3 alumnos/as el aula con menor ratio y 20 la que mas.
Con respecto a la formacion inicial del profesorado, del total de maestros/
as/as participantes, el 6,5% tiene el titulo de master universitario, el
67.7% el titulo universitario de Grado en Educacion Infantil y el 25.8%
tiene el titulo de Formacion Profesional de Grado Superior. El porcentaje
de aulas observadas por niveles es el siguiente: Aula Bebés (0-1 anos)
9,7%, Aula 1-2 anos 25,8%, Aula 2-3 afos 48,4% y Aula Mixta (en la que se
encuentran agrupados bebés y/o nifnos/as de diferentes edades) 16,1%.
En la mayoria de las aulas habia dos educadores (64,5%), seguidas de
s6lo un educador (22,6%). La presencia de tres educadores por aula solo
se ha dado en el 9,7% de los casos. Por ultimo, con un educador principal
y otro para actividades especificas como por ejemplo musica, un 3,2%
de las unidades. El nimero de alumnos/as con necesidades educativas
especiales es anecdético (N=2). La observacién se ha llevado a cabo
durante los meses de octubre a diciembre de 2020.
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Instrumento
ITERS-3

Se ha seleccionado el instrumento ITERS-3 (Harms, Cryer, Clifford
& Yazejian, 2020) -Infant/Toddler Environment Rating Scale, tercera
ediciéon- en su version en espafnol. Es un cuestionario ampliamente
utilizado dada su fiabilidad y validez. Las medidas de fiabilidad que
aporta el cuestionario son: (1) fiabilidad del indicador -porcentaje de
calificaciones que coinciden exactamente para cada indicador asignadas
por dos observadores independientes-. La fiabilidad media fue de 86.9%
a lo largo de todos los indicadores y entre parejas de observadores, (2)
fiabilidad del item, para lo que se calcularon la concordancia a nivel
de item entre parejas de observadores -concordancia dentro del mismo
punto del 86,1% vy el coeficiente Kappa de Cohen -0.600-.(3) correlacion
intraclase, en la que se ha obtenido una puntuaciéon media de 0.83 y por
altimo la validez, a través de un analisis de la consistencia interna, con un
Alfa de Cronbach de 0.914, lo que conlleva un alto nivel de consistencia
interna (Harms, et al, 2020). El instrumento estd disefiado para medir
la calidad del ambiente en las aulas de Educacion Infantil, desde el
nacimiento hasta los 36 meses de edad. La escala estd compuesta por
6 subescalas: Espacio y muebles (4 items), Rutinas de cuidado personal
(4 items), Lenguaje y libros (6 items), Actividades (10 items), Interaccion
(6 items) y Estructura del programa (3 items) formadas por un total
de 33 items. Cada item esta compuesto por una serie de indicadores,
dando lugar a un total de 457 indicadores en la escala global. Estos estan
organizados jerarquicamente, centrados en necesidades basicas en los
niveles bajos y en aspectos mas educativos e interactivos en los niveles
superiores. Se califican en una escala del 1 al 7 (1 = inadecuado, 3 =
minimo, 5 = bueno y 7 = excelente) y su puntuacion es eliminatoria;
si un indicador se valora como negativo ese item ya no obtendra una
puntuacion superior.

Este cuestionario y sus dos versiones anteriores (ITERS e ITERS-R)
han sido aplicados en los 5 continentes. En la Tabla II, se muestran
algunas investigaciones en las que se ha aplicado este instrumento en los
altimos 10 afios. La busqueda ha sido realizada en las principales bases
de datos -Scopus, Web of Science, ERIC, asi como Google Académico,
utilizando la palabra ITERS y el apellido del primer autor (Harms).
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TABLA II. Muestra de la aplicacion del ITERS a nivel internacional (2010-2020)

Conti- Pais Autor Afio
nente
Africa Surafrica Biersteker, Dawes, Hendricks & Tredoux 2016
Boller et al. 2010
EEUU La Paro, Williamson & Hatfield 2014
. Torquati et al. 2011
América
Jamaica Kinkead-Clark & Escayg 2019
Chile Carcamo, Vermeer, De la Harpe,van der Veer & van ljzendoor | 2014
Brasil Evans & Kosec 2012
Arabia .
Saudi Gahwaji 2019
Asia India Ramitha & Khadi 2019
China Xu, Brooks, Gao &Kitto 2020
Alemania Eckhardt & Egert 2018
Megalonidou 2020
Grecia Rentzou 2010
Escocia Bradshaw, Hinchliffe & Scholes 2020
Espaiia Larrea, Lopez de Arana, Barandiaran & Vitoria 2010
Finlandia Kalliala 2011
Italia Musatti &Picchio 2010
Europa Bjornestad & Os 2018
Noruega
Kaarby & Tandberg 2018
Helmerhorst, Riksen-Walraven, Fukkink, Tavecchio &
2017
Deynoot-Schaub
Paises Bajos
Helmerhorst, Riksen-Walraven, Deynoot-Schaub, Tavecchio
. 2015
& Fukkink
Barros & Aguilar 2010
Portugal
Barros et al. 2016
Fenech, Sweller & Harrison 2010
Oceania Australia
Torr 2019

Fuente: elaboracién propia

Conviene destacar que el estudio de Larrea et al. (2010) es el primero
y Unico hasta el momento que ha aplicado este instrumento en Espana,
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en concreto en el Pais Vasco, lo que contrasta con otros paises como
Australia, Alemania, Escocia, Noruega, Portugal o Chile, donde la calidad
del ambiente en las aulas de Infantil (0-3) se evalia con gran frecuencia
con ITERS, siendo en muchos casos el Gobierno el que impulsa estas
investigaciones.

Los médulos que conforman la formacioén didactico disciplinar del
Plan de Estudios de Magisterio vigente (ORDEN ECI/3854/2007, de 27
de diciembre) son tres; (1) Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza,
de las Ciencias Sociales y de la Matematica, (2) Aprendizaje de Lenguas y
Lectoescritura y (3) Musica, expresion plastica y corporal. La herramienta
ITERS 3, mediante 6 subescalas, permite recabar informacién relacionada
con estos modulos, tal es el caso de los 10 items de la subescala Actividades:
Motricidad fina, Arte, Musica y movimiento, Bloques, Juego dramatico,
Naturaleza y ciencias, Matemadticas y numeros, Uso apropiado de la
tecnologia, Promover la aceptacion a la diversidad y Motricidad Gruesa.
O los 6 items de la subescala Lenguaje y Libros: Hablar con los nifios/as,
Motivar el desarrollo de vocabulario, Responder a la comunicacion de los
nifios/as, Motivar la comunicacion de los ninos/as, Uso de los libros con
los nifios/as y Motivar a los nifios/as a usar libros.

Procedimiento

Para la administracion de la escala se requiere una observacion de tres
horas seguidas que debe coincidir con la parte mas activa del dia, por lo
que se ha realizado en un horario comprendido entre las 09:15 y las 13:00h,
en funcion de la organizacion de cada escuela. El instrumento ITERS-3
no permite realizar entrevista personal, y toda la informacion reflejada en
la escala ha de ser resultado de una observaciéon minuciosa de acuerdo
con los criterios especificados en la escala. Otro tipo de datos necesarios,
como la formacién de los maestros/as o las edades de los nifios/as por
ejemplo, se solicitan en el centro antes de empezar la observacion. Las
observaciones se han llevado a cabo por un tunico aplicador (investigadora
principal), que se ha preparado para la observacién a través de la
lectura reiterada y en profundidad del manual, donde se establece un
apartado especifico de “Administracion de la escala” contribuyendo
de este modo a su fiabilidad, asi como con la lectura de articulos en
los que se ha aplicado esta escala, el visionado de videos explicativos
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sobre el instrumento realizados por la editorial, y la conversacién con
algunos aplicadores con experiencia en el instrumento, para conocer de
antemano la existencia de algun posible fallo o complejidad adicional que
no estuviera reflejada en la escala. Es preciso sefialar que los objetivos
marcados son de tipo descriptivo y no diagnostico y el hecho de emplear
un solo aplicador reduce posibles sesgos en las puntuaciones, asi como
errores y/o dificultades de comparabilidad de puntuaciones

Resultados

Tras una primera exploracion de la informaciéon procedente del
instrumento con técnicas descriptivas (tendencia central y dispersion)
se han empleado técnicas inferenciales para el contraste de medias. En
primer lugar, se ha analizado si existen diferencias entre las subescalas
que componen el instrumento y la significatividad de dichas diferencias.
La Tabla III recoge las puntuaciones medias obtenidas en las seis
subescalas. Como paso previo para el andlisis de la significatividad de
dichas diferencias, se ha contrastado el cumplimento de los supuestos
del modelo para la aplicacion de estadistica paramétrica de contraste
de medias, realizando la prueba de normalidad Shapiro-Wilk. A
continuacién, para las subescalas que se ajustan a una distribucion
normal se ha realizado una prueba T de Student y para las que no, la
prueba de rangos con signo Wilcoxon. Para realizar el analisis de datos
se emplea el programa IBM SPSS Statistics version 25.

Los resultados generales obtenidos en la escala ITERS-3 son X =
4,81 (0 =,89, siendo el valor minimo 3,01 y el maximo 6,27). A través
de los estadisticos descriptivos (Tabla III) se observa que la subescala
Actividades es en la que se obtiene una puntuacién mas baja (X=2.59),
por lo que la puntuacion media general y en concreto en Actividades
no alcanza el minimo (23<5) y, sin embargo, en la subescala Lenguaje
y Libros se ha obtenido una puntuacion préxima a la media, con un
resultado de X = 4,74, siendo éste un resultado muy préximo respecto
al obtenido en Espacio y Muebles y Rutinas de Cuidados. La puntuacién
media en la subescala de Actividades presenta diferencias estadisticamente
significativas en relacién con el resto de subescalas, motivo por el cual
se ha decidido abordar un anilisis en profundidad de los items que
conforman esta subescala.
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TABLA Ill. Estadisticos descriptivos

N Minimo | Maximo Media Dezl?:rién

Media_Espacio Muebles 31 1,75 7,00 4,6452 1,52449
Media_Rutinas_cuidado 31 2,25 7,00 5,0968 1,20360
Media_Lenguaje_libros 31 2,50 6,67 4,7419 ,98492
Media_Actividades 31 1,20 4,67 2,5187 ,76632
Media_Interaccion 31 3,17 7,00 6,0323 ,89590
Media_Estructura_programa 31 2,67 7,67 5,8387 1,73391
N valido 31

Fuente: elaboracién propia

Para contrastar si estas diferencias son estadisticamente significativas
se realiz6 una prueba de contraste de medias para muestras relacionadas
(Tabla IV). Los resultados de la prueba de normalidad Shapiro-Wilk
muestran que todas las subescalas, excepto Interacciéon y Estructura
del Programa se ajustan a una distribucion normal (Sig Espacio y
muebles=0,116; Sig Rutinas cuidado= 0,402; Sig Lenguaje y libros=
0,898; Sig Actividades= 0,111; Sig= Interaccion 0,001; Sig= Estructura del
Programa 0,001). Por lo que se puede afirmar que, en todas las variables
a excepcion de Interaccion y Estructura del programa, podremos utilizar
pruebas paramétricas (T de Student). Para Interaccién y Estructura
del programa debemos utilizar pruebas no paramétricas (prueba de
rangos con signo de Wilcoxon), no obstante, teniendo en cuenta que
la presentacion de los resultados con varios tipos de pruebas puede
presentar dificultades interpretativas, y habiéndose observado resultados
coincidentes aplicando estadistica paramétrica y no paramétrica, en el
presente trabajo se ha optado por ofrecer los resultados de la prueba T
de Student para todas las escalas.
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TABLA IV. Pruebas de contraste de medias subescala “Actividades” vs resto de subescalas.

95% de intervalo de confianza de la diferencia
Me- | Desvia- Desv. . . Sig.
dia cion Error Inferior Superior T Gl (bilateral)
Espacio | 126 | 1314 236 -2,608 644 | -9004 |30 000
Muebles
Rutinas | 5 c78 | 1182 212 3011 2,144 | -12,138 | 30 000
cuidado
-
2 .
8| lemswiey | 5003 736 132 22,493 1952 | -16,798 | 30 000
3 Libros
b
(]
S| Interaccion |-3513| 919 165 -3,850 3,07 | <2164 | 30 ,000
Estructuradel | 3391 1560 | 280 389 2747 | -84 000
programa

Fuente: elaboracién propia

Estos resultados se representan en el Grafico I, en el que se observa
la existencia de diferencias destacadas entre la subescala de Actividades
y el resto de las subescalas evaluadas, tratandose de diferencias
estadisticamente significativas en todos los casos.

GRAFICO |. Puntuacién media en subescalas del cuestionario ITERS-3 e intervalo de confianza.

h I I
] I I
'g 400
=
0
000
Espacio Rutinas Lenguaje libros  Actividades Interaccion Estructura
Muebles cuidado programa

Fuente: elaboracidn propia
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A continuacién, pasamos a analizar con detalle las puntuaciones
obtenidas en cada uno de los items que componen esta subescala.

TABLA VI. Resultados de Actividades del ITERS-3. Estadisticos descriptivos.

95% de
. . . intervalo
N Mini- | Maxi- Media Desv. 'I?eswa- de confian-
mo mo cion
za para la
media
Motricidad fina 31 | 7 2,52 1,895 1,82 3,21
Arte! 28 | 7 2,32 1,827 1,61 3,03
Musica y movimiento 31 | 4 2,16 779 1,87 2,45
Bloques 3l | 7 1,97 1,741 1,33 2,61
Juego dramatico 31 | 6 2,42 1,728 1,79 3,05
Naturaleza y ciencia 31 | 7 2,16 1,485 1,62 2,71
Matematicas y nimeros 31 | 6 1,71 1,395 1,20 2,22
Uso apropiado de la tecnologia® 13 | 7 4,23 2,976 2,43 6,03
P.romt.)ver la aceptacion de la 30 | ) 129 461 112 1,46
diversidad
Motricidad gruesa 31 | 7 516 2,162 4,37 5,95

Fuente: elaboracién propia

Si se analiza cada item, se puede observar que el nivel minimo s6lo
es alcanzado en dos items, “Uso apropiado de la tecnologia” (X=4,23)
y “Motricidad gruesa”, siendo este ultimo en el que se alcanza un nivel
calificado como bueno y la maxima puntuacién en esta subescala (X=5,16).
En la mayoria de los centros observados no se hace uso de tecnologia en
el aula, encontrando en la practica totalidad de las aulas un uso exclusivo
de un reproductor de musica para poner algunas canciones infantiles.
Asi mismo, la mayoria de los centros cuentan con un espacio exterior
en el que los ninos/as pasan al menos 30 minutos, y tanto en el exterior

@ En este caso N es menor a 31 dado que, como se indica en la escala, “si todos los del grupo son
menores de 18 meses de edad y no se observan actividades artisticas” sera calificado como NA, sin
tener en cuenta este item en el computo general

@ En este caso N es menor a 31 dado que, como se indica en la escala, “si no se observa la tecnologia,
califique NA a este item”. En este caso, tampoco se tiene en cuenta para el computo general.
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como en el interior se dispone de material que estimula una variedad
de habilidades -gatear, caminar, correr, trepar, saltar, etc. propias de la
motricidad gruesa-, como son los balancines, mini motos, toboganes y
triciclos, siendo los materiales mas frecuentes.

Por el contrario, los peores resultados con una puntuacion inferior a
2 se han obtenido en “Promover la aceptacion de la diversidad” (X=1,29),
“Matematicas y nimeros” (Y:1,7 1) y “Bloques” (7:1,97). Si nos centramos
en el primer item, lo primero que destaca es que la puntuacion maxima
obtenida es de 2 puntos. Mayoritariamente, en las aulas analizadas no
se ha observado ningun material que represente diversidad, ya sea de
raza, cultura, edad, habilidad y/o papeles de género no tradicionales. Lo
anico que se ha observado en algin aula es una o dos mufecas de color
negro. Con respecto a Matematicas, en la mayoria de las aulas observadas
no se han encontrado -o en escasa medida- materiales accesibles
apropiados de matematicas y nimeros, ni los maestros/as han empleado
un lenguaje matematico acorde a la edad (describir las secuencias de un
suceso, mostrar los dedos cuando se cuenta, comparar figuras, tamanos
y formas...).

En el item “Bloques”, en la practica totalidad de las aulas de la muestra
no se ha observado que haya un centro de interés especifico, ni que los
ninos/as puedan disponer de este material.

Por ultimo, se presenta una comparacion (GRAFICO 1D con los
resultados obtenidos en la subescala Actividades en el primer y segundo
ciclo de Educacién Infantil, contrastando los resultados del presente
trabajo y los resultados de Morales Murillo et al. (2020). Este analisis
comparado ha permitido observar como los datos relativos al primer
ciclo observados en nuestro estudio son coincidentes con los obtenidos
por Morales Murillo et al. (2020). Este aspecto se tratara en mayor detalle
en la discusion de resultados.
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GRAFICO II. Puntuacion en subescala Actividades Primer y Segundo Ciclo

W Frimer Ciclo Segundo Ciclo

Fuente: elaboracidn propia a partir de los resuftados de esta investigacién para primer ciclo y Morales-Murillo, Grau-Sevilla,
William y Garcfa-Grau (2020) para el segundo ciclo

Discusion

Tras la aplicacion del ITERS-3, se comprueba que la puntuaciéon mas
baja es la obtenida en la subescala “Actividades” (X=2,59). Estos datos
concuerdan con los aportados en el estudio previo de Larrea et al. (2010)
en aulas con ninos/as de entre 0 y 3 anos, en las que se aplicé este
instrumento. En este caso, Actividades también fue la subescala con
menor puntuacion, siendo la media (X=2,56), lo que dista mucho del
nivel deseable.

Los resultados obtenidos en el item “Promover la aceptacién de la
diversidad” coinciden con los datos aportados por Barreto, Madrona y
Lopez (2017), en un estudio realizado con profesores y estudiantes del
Grado en Educacion Infantil en Espana, en los que se muestra que la
formacién en competencia intercultural es deficiente, siendo escaso el
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conocimiento sobre interculturalidad. Esto contrasta con la realidad en
la que vivimos, dado que, si tomamos en cuenta las cifras publicadas
por el INE (2020), la poblacion espafiola aumenta gracias a la poblacion
extranjera, que supone mas de un 10% de la poblacion total. Dado que
el aula es el primer lugar, fuera del entorno familiar, donde la persona
comienza a construir su representacion del mundo, seria necesario
trabajar por normalizar la diversidad desde este ciclo.

Las puntuaciones tan bajas obtenidas en Matemaiticas y nudmeros
contrastan con las evidencias que muestran la importancia de iniciar el
aprendizaje de conceptos matematicos a edades tempranas. La relacion
que existe entre el aprendizaje de matematicas en Infantil y el rendimiento
en matematicas al final de la Educacién Primaria ha sido ampliamente
estudiada (Clements, 2001; Espinoza, Reyes y Rivas, 2019; Watts, Duncan,
Clements y Sarama, 2018).

La puntuacion en el item Bloques también choca con las evidencias que
apuntan que el juego a través de bloques de construccion tiene beneficios
en distintos aspectos, fundamentalmente matematicos, especialmente en
el aprendizaje de la geometria espacial, como puede ser la composicion
y descomposicion de formas geométricas (Castro, Barrero y Gonzilez,
2011) y que estimulan la creatividad al ser materiales no estructurados,
sin una finalidad predefinida (Roman y Cardemil, 2014).

Por ultimo, cabe destacar que estos datos, que evidencian una
puntuacion en la que no se alcanza el nivel minimo en la subescala de
Actividades en las aulas observadas en el primer ciclo de Educacion
Infantil, coinciden con los aportados por Morales-Murillo et al. (2020)
en un estudio de alumnado de segundo ciclo, llevado a cabo también
en Espafna en una muestra de 22 centros (GRAFICO II). En este caso, la
media de las puntuaciones obtenidas en el area de Actividades también se
sittia por debajo del minimo, aunque ligeramente inferior a la puntuacién
media alcanzada en la presente investigacion (7=1,97).

Si tomamos los datos disponibles de la subescala de “Actividades” de
otros paises, podemos observar que, por ejemplo, en Escocia (Bradshaw,
Hinchliffe & Scholes, 2020), al igual que en Espaifia, se destaca como un
area donde muchas aulas han obtenido un rendimiento minimo, con
solo el 6% de las aulas con una puntuacién de 5 o mas. Por el contrario,
en paises como Noruega (Kaarby & Tandberg, 2018) los resultados en
“Actividades” son superiores X= 3,51), obteniendo unicamente una
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puntuacién por debajo del minimo en tres items: Bloques (X= 2,00),
Musica y movimiento X= 2,37) y Arte X= 2,91).

Si bien no nos detenemos en la subescala Lenguaje y Libros tras
observar que la puntuaciéon media en dicha subescala se encuentra muy
proxima a las de las cuatro subescalas restantes nos gustaria destacar la
puntuacion obtenida en el item relativo a “Motivar a los niflos/as a usar
libros” (X= 2,77) por ser del tnico reactivo de esta subescala que no
alcanza la puntuaciéon minima. En la mayoria de las aulas observadas,
no se disponia de una biblioteca de aula o espacio accesible para los
ninos/as, en el que tuvieran una variedad de cuentos a su alcance. Este
resultado tan bajo no concuerda con la importancia que tiene el fomento
de la lectura desde edades tempranas, explicitado en la LOMLOE, en
cuyo articulo 8.5 habla de “(...) favorecer una primera aproximacion a la
lectura (...)".

La situacion de crisis sanitaria vivida durante el proceso de recogida de
informacién podria atentar contra la validez interna de la investigacion,
sin embargo, los datos del presente estudio coinciden con datos de
investigaciones precedentes, como las realizadas antes de la pandemia
en Espana, en el segundo ciclo (Morales-Murillo, 2020) o en Escocia
(Bradshaw, Hinchliffe & Scholes, 2020) tanto en la puntuacién de la
subescala “Actividades” como en la puntuacion total.

Conclusiones

La mejora de la calidad de la EI conlleva innumerables beneficios para el
desarrollo y bienestar de cada nifio y nifia, y también para la sociedad. Y
uno de los pilares que la sustentan es la competencia profesional de sus
docentes, desarrollada no solo mediante la experiencia y el modelado, sino
también a través de la formacion teodrico-practica inicial y permanente.
En el desempeno de la labor docente, uno de los aspectos esenciales
para trabajar con nifos/as yde 0 a 6 afos, es aplicar los principios de
bienestar, actividad y desarrollo integral y, en consecuencia, seleccionar y
planificar adecuadamente las actividades de ensefanza y de aprendizaje.

La puntuacion obtenida en la subescala “Actividades” de la herramienta
ITERS-3 es la mas baja de todas las evaluadas, no alcanzando ni siquiera
el nivel minimo en 8 de los 10 items propuestos; del mismo modo, destaca
que en la subescala “Lenguaje y Libros” no se alcanza el nivel minimo
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en 1 de los 6 items. Si tomamos como punto de partida los médulos de
la formacién didactico-disciplinar del Grado de Maestro en Educacion
Infantil (Tabla I) y lo relacionamos con los items aqui expuestos: Arte,
Musica, Naturaleza y Matematicas y Motivar el uso de libros, encontramos
que en las puntuaciones obtenidas no llegan al minimo.

Los resultados obtenidos en este estudio sobre las actividades y
disposicion de recursos y elementos educativos en aulas del primer ciclo
de EI, que confirman los resultados obtenidos en el estudio aplicado en el
segundo ciclo por Morales-Murillo et al. (2020), contribuyen a evidenciar
la necesidad de que las Administraciones educativas competentes y las
Facultades de Educaciéon comiencen a repensar y actualizar el desarrollo
profesional docente en esta etapa. En el caso de la formacién inicial,
debe hacerse con las propuestas formativas universitarias que conducen
al titulo de Graduado en Educacion Infantil. No sélo los programas
disciplinares, sino el modelo de practicas formativas y su relaciéon con
los referentes para la insercion profesional de los maestros/as infantiles
noveles. Es necesario ofrecer las herramientas suficientes a las préximas
promociones de maestros/as y dotarles de las competencias necesarias
para lograr una EI de calidad, sin olvidar que los maestros/as en ejercicio
necesitan una formacién permanente adecuada. Ninguna generacién de
nifios y ninas debe quedarse educativamente atras, y ello exige capacitar
y cuidar mas y mejor a los docentes que tanto hacen y pueden hacer para
que sea posible.

Partiendo del interés de los resultados que muestra este estudio, y pese
a la dificultad de obtener muestras representativas de centros y aulas en
estudios de esta naturaleza, seria de gran interés seguir trabajando para
poder ampliar la muestra y realizar un analisis pormenorizado de las
diferencias en la subescalade “Actividades” en funcién de las variables de
contextualizacion anejadas: titulaciéon docente, edad de los niflos/as, tipo
de centro, entre otras.
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Resumen

En los afios pasados cobr6 fuerza en Espana la idea de implantar un modelo
de acceso e iniciacion a la docencia inspirado en el sistema empleado en las
profesiones sanitarias, conocido como el MIR educativo. Este trabajo profundiza
en dicha propuesta, analizindola en perspectiva internacional. Para ello, tras un
breve repaso a la literatura sobre la aplicacién de los modelos de preparacion
utilizados en medicina a la profesion docente, se ha realizado una revision
bibliografica destinada a identificar los rasgos que caracterizan los programas de
induccién a la docencia basados en el enfoque clinico que han obtenido mejores
resultados en otros paises, asi como las principales recomendaciones de dos
Organismos Internacionales, la OCDE y la UE, sobre politicas efectivas de apoyo
a la iniciacién profesional a la docencia. Dichos rasgos y recomendaciones se
contrastan con la propuesta del MIR educativo, con el fin de inferir la posibilidad
de su aplicacion y los requisitos que deberian cumplirse para implementar con
éxito este modelo en el sistema educativo espariol. Si bien dicha propuesta se
considera viable y podria contribuir a superar algunos de los problemas a los
que se enfrenta desde hace tiempo la preparacion del profesorado en Espana,
previamente a su implantacion seria necesario atender a algunas cuestiones que
la literatura internacional pone de manifiesto como condiciones necesarias para
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que el MIR pueda suponer una contribucioén real a la mejora de la profesion
docente en nuestro pais.

Palabras clave: Profesion docente, acceso a la profesion, iniciacion profesional,
aprendizaje profesional, educacién comparada e internacional, politica de la
educacion, Espana.

Abstract

In recent years, the idea of implementing a model of access and initiation
to teaching inspired by the system used in the health professions, known as
the educational MIR, has gained strength in Spain. This paper examines this
proposal in depth, analyzing it from an international perspective. To this end,
after a brief overview of the literature on the application of the preparation
models used in medicine to the teaching profession, a literature review has been
carried out to identify the features that characterize the induction programs based
on the clinical approach that have obtained the best results in other countries,
as well as the main recommendations of two International Organizations, the
OECD and the EU, on effective policies to support professional induction to
teaching. These features and recommendations are contrasted with the proposal
of the educational MIR, in order to infer the possibility of its application and
the requirements that should be met to successfully implement this model in
the Spanish educational system. Although this proposal is considered viable and
could contribute to overcoming some of the problems that teacher preparation
in Spain has been facing for some time, prior to its implementation it would be
necessary to address some issues that the international literature highlights as
necessary conditions for the MIR to make a real contribution to the improvement
of the teaching profession in our country.

Key words: Teacher profession, teacher recruitment, professional induction,
professional learning, comparative and international education, educational
policy, Spain.

Introduccion: la propuesta del MIR educativo

La preparacion del profesorado es una de las tematicas mas ampliamente
estudiadas desde la investigacion educativa. Durante décadas, la atencion
se centro sobre todo en la formacion inicial, al considerarse esta como la
etapa mas relevante para la adquisicion de las competencias profesionales.
Sin embargo, desde hace algun tiempo se ha destacado la importancia
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de los primeros afios de experiencia como un periodo determinante para
la calidad docente, incluso por delante de la formacién (Hanushek y
Rivkin, 20006). Es en esta fase de insercion a la docencia, que se sitia
en la frontera entre la finalizacién de los estudios iniciales y el ejercicio
profesional auténomo, cuando el profesorado novel accede a la profesion
y configura su identidad sobre lo que supone “ser profesor”, dado que
en ella se lleva a cabo su socializacién y su incorporacién a la cultura
escolar.

En consonancia con el creciente interés otorgado a la insercion a la
docencia, un nimero cada vez mayor de paises ha introducido sistemas de
apoyo a la incorporacion profesional destinados a los nuevos profesores
(Eurydice, 2018). Dichos sistemas frecuentemente se denominan de
“induccion”, como reflejo del predominio de la lengua inglesa sobre esta
tematica (Kutsyuruba, Walker y Godden, 2019). En el caso de Espaia, la
Ley Orgéanica de Educacion (LOE) de 2006 inicié un timido intento de
reforma al respecto, al establecer el seguimiento de los profesores de
nuevo ingreso por parte de un tutor durante el primer ano de ejercicio
profesional. Sin embargo, en la practica no existe un sistema que pueda
calificarse apropiadamente como induccién para los docentes noveles
(Alvarez-Lopez et al., 2019).

Desde hace algunos anos, se ha venido planteando en nuestro pais la
posibilidad de introducir para el profesorado un procedimiento similar al
MIR (médico interno residente) empleado en medicina, lo que supondria
una reforma sustancial del modelo de acceso al trabajo docente y la
creacion de un sistema de induccion para los nuevos profesores. De
hecho, esta idea, inicialmente formulada por expertos en educacion,
lleg6 a alcanzar cierto consenso en el terreno politico (Bolivar, 2012),
lo que no es habitual al hablar de cuestiones educativas en Espafa. En
realidad, no se trata de un proyecto Unico ya que, ademas del aludido
MIR, se han propuesto, con distinto nivel de detalle, otros modelos,
como el DIR (docente interno residente), DEP (docente en practicas),
PrIR (profesor interno residente) o Profesor Residente (Bolivar, 2012;
Lopez-Rupérez, 2015; Marina, Pellicer y Manso, 2015; Moya et al., 2019;
Nasarre y Lopez-Rupérez, 2011; Valle y Manso, 2018). Aunque entre estas
opciones existen algunas variaciones, en todas ellas se trata de trasponer
al ambito docente, con las adaptaciones necesarias, el método que se
emplea para la seleccion y la formacion previa al ejercicio profesional
del personal sanitario. En términos generales, las caracteristicas mas
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destacables que comparten las propuestas sobre el MIR educativo son las
siguientes (Lopez-Rupérez, 2015; Moya et al., 2019; Valle y Manso, 2018):

B Es un sistema de ingreso a la profesion y de formacion tedrico-

practica de caracter obligatorio para todos los docentes que vayan
a ejercer en los niveles previos a la universidad, tanto en centros
publicos como concertados y privados.

La seleccion del profesorado participante se realiza una vez
concluidos los estudios universitarios. El procedimiento de acceso
es homogéneo en todo el territorio nacional si bien, en funcién
de la propuesta concreta que se analice, puede combinar pruebas
comunes a nivel estatal y pruebas especificas desarrolladas por las
Comunidades Autonomas. En todo caso, la admision es restringida
y la oferta de plazas se corresponde con la prevision de necesidades
de profesorado en el sistema educativo.

Se realiza en entornos reales de trabajo, centros docentes que son
seleccionados en funcién de una serie de requisitos establecidos y
que cuentan con el reconocimiento para funcionar como tales.

El periodo de residencia en los centros tiene una duracién de dos
cursos académicos!, en los que se combina la formacién con el
ejercicio profesional supervisado.

El profesor en formacién cuenta con el acompanamiento de un
docente experimentado que ejerce como tutor o mentor, acreditado
como tal, que se encarga de orientar y supervisar al docente novel
a lo largo de todo el periodo.

Los profesores que toman parte en el programa tienen un contrato
laboral como docentes en practicas y perciben una retribucion
adecuada por su trabajo.

Los nuevos profesores son evaluados para garantizar la adquisicion
de las competencias profesionales. La evaluacion final positiva
otorga la certificacién que habilita para trabajar como docente.

El sistema MIR persigue mejorar los procedimientos de ingreso a la
docencia y la incorporacion a la actividad profesional, pero, mas alla de
eso, pretende ser un instrumento para fortalecer la profesion docente vy,

@ El MIR educativo perfilado por Nasarre y Lopez-Rupérez (2011) incluye como fase
previa a la residencia un master de un ano impartido en centros superiores de
formacién del profesorado.
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por ende, contribuir a la mejora del sistema educativo (Lopez-Rupérez,
2018).

A la vista de esta iniciativa, cabe plantearse algunas preguntas a cuya
respuesta pretende contribuir este trabajo: ;Por qué emplear un modelo
creado para la profesion médica al ambito del profesorado? ;Existen
iniciativas similares al MIR educativo en otros paises que hayan obtenido
los resultados esperados? ;Encajaria este sistema con las lineas actuales
de reforma en las politicas de ingreso a la profesion docente? ;Qué puede
aportarnos la experiencia internacional para aplicar de manera efectiva
un modelo como el MIR educativo en Espana?

El propoésito del articulo es, por tanto, profundizar en la propuesta
del MIR educativo, analizandola a la luz de la experiencia internacional.
Este analisis permitira aproximarnos al uso de los modelos médicos en
la preparacion profesional del profesorado y conocer si se trata de un
proyecto alineado con las tendencias vigentes en relacion con el ingreso
y la induccién a la docencia. Asimismo, la perspectiva comparativa
puede ayudar a inferir tanto la viabilidad del MIR educativo como las
condiciones necesarias para su aplicacion con éxito en el caso espanol.

Método

Para dar respuesta a las preguntas planteadas, se realiz6 inicialmente una
busqueda exploratoria de la literatura internacional sobre la aplicacion
al ambito profesional de la docencia de los modelos de preparacion
empleados en la medicina. Dicha busqueda tuvo como fin indagar en
los principales argumentos que respaldan o, por el contrario, cuestionan
su utilizacién, asi como identificar las experiencias mas relevantes al
respecto desarrolladas en otros paises.

Una vez obtenida la vision general del tema, se llevo a cabo una revision
bibliografica, cuyos detalles se exponen en el apartado correspondiente
del texto, centrada especificamente en dos tipos de fuentes: los trabajos
que identifican las caracteristicas compartidas por los programas de
induccion a la docencia inspirados en los modelos médicos que han
obtenido mejores resultados en otros paises y las publicaciones de la
OCDE vy la UE en las que se formulan recomendaciones sobre politicas
efectivas de apoyo a la iniciaciéon profesional a la docencia. Ambas
fuentes se contrastan con los elementos centrales del MIR educativo, con
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el fin de profundizar en las posibilidades y en los requisitos necesarios
para implementar adecuadamente este modelo en el sistema educativo
espafol.

Los modelos de preparacion de la profesion médica aplicados al
profesorado

La idea de aplicar los modelos utilizados en la profesion médica a la
preparacion del profesorado no puede considerarse nueva, puesto que
se remonta al menos a comienzos del siglo pasado, cuando Dewey
sefal6 la necesidad de emplear en el campo de la educacién los sistemas
de formacion utilizados en profesiones mas maduras, especialmente la
medicina (Dewey, 1904). No obstante, fue a partir de las décadas finales
del siglo XX cuando este planteamiento comenzé a cobrar un fuerte
impulso en algunos contextos, que continda vigente en el momento
actual (Booth, 1995; Darling-Hammond, 2006; Hargreaves, 2007; Rickards,
Hattie y Reid, 2020; Shulman, 1998).

La analogia entre docencia y medicina se sustenta en que, a pesar
de las diferencias que pueden encontrarse, existen también muchas
similitudes entre ambas profesiones. Las dos tienen como elemento
central las personas a las que se dirige su actividad (paciente o estudiante),
exigen conocimientos y competencias especializadas y requieren el uso
del razonamiento critico por encima del empleo de habilidades técnicas
(Alter y Coggshall 2009; Becher y Lefstein, 2020; Foster-Collins, 2020;
Philpott, 2017). En concreto, unos de los rasgos que comparten ambos
campos es la dificil transicion que experimentan los nuevos profesionales
en ellos, ya que deben traducir el saber adquirido durante su formacién
a la practica real en entornos de trabajo dindmicos y cambiantes. Dada la
complejidad del ejercicio profesional en los dos casos, se precisa disponer
de modelos de formacion integrados, que eliminen la separacion entre
teoria y practica y que pongan el acento en el vinculo entre cognicion y
experiencia mediante el aprendizaje in situ, con el acompafiamiento de
profesionales experimentados (Kriewald y Turnige, 2013).

Este paralelismo con las profesiones sanitarias se ha utilizado en
educacion para reconceptualizar la profesion docente como una “profesion
clinica” o “profesion de practica clinica” (Alter y Coggshall 2009; Becher
y Lefstein, 2020). La nocién de la practica clinica en educacion parte de
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que la actividad del profesorado debe enfocarse claramente al desarrollo
y al aprendizaje de los estudiantes, estar basada en evidencias y emplear
procesos de razonamiento que conducen a la toma de decisiones. Aunque
en si mismo este modelo no exige una reforma radical en los sistemas
de preparacion de los docentes, si implica un cambio relevante en la
manera tradicional de concebir la formacion practica del profesorado
(Kriewaldt y Turnige, 2013). Dicho cambio, ademas, no debe limitarse
a la preparacion inicial, sino que debe alcanzar los primeros afnos del
ejercicio profesional y, en general, toda la carrera docente (Peters, Cowie
y Menter, 2017).

En la base de las propuestas destinadas a modelar la preparacion
inicial y continua del profesorado a partir del ejemplo de las profesiones
sanitarias se encuentra la idea de que el aprendizaje profesional en
medicina es mas efectivo que el aprendizaje profesional en educacion.
De hecho, se plantea que el modelo de formacién de los médicos ha
contribuido en gran medida al progreso de las ciencias médicas, mientras
que dicho progreso no se ha producido en el caso de la ensenanza. Por
esta razon, la reforma de la formacion docente a partir de los principios
de la practica clinica se propone como una via para conseguir renovar
la educacion y la profesion docente, tal como a comienzos del siglo
XX sucedié con la medicina (AFT, 2013). El empleo del modelo médico
no solo contribuye a una mejor preparacion del profesorado, sino que
puede servir también para elevar el estatus profesional de la ensenanza
y para enriquecer la investigacion educativa, vinculindola a la accién
desarrollada en las escuelas (Hargreaves, 2000; Thorpe, 2014).

No todas las posiciones en relacion con el empleo de modelos
médicos en educaciéon son favorables, sino que este enfoque también
ha despertado criticas. Aunque no es posible abordar con detalle los
argumentos que sustentan las posiciones contrarias, es evidente que entre
ambas profesiones hay diferencias notorias y se constata cierta tension
al aplicar al terreno educativo el lenguaje y las practicas de la medicina.
En ocasiones, la trasposicion parte de una concepcion idealizada de la
preparacion médica, basada en una visién tradicional y positivista de la
profesion, que mira mas a la biomedicina que a areas mas préximas a la
educacion, como pueden ser la salud publica o la salud mental (Philpot,
2017). Ademas, se considera que este enfoque puede ser un instrumento
que lleve a estandarizar la ensefianza, enfatizando los objetivos y los
resultados por encima de los fines educativos, lo que daria como resultado
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un empobrecimiento de la profesion docente (McKnight y Morgan,
2020). No obstante, a pesar de estas objeciones, los enfoques clinicos
para el aprendizaje profesional de los docentes han ganado prominencia
internacional y han recibido apoyo académico y politico en los ultimos
anos (Philpot, 2017). Por citar solo un ejemplo, la OCDE se ha hecho eco
de la idea, apostando por la “experiencia clinica” como un mecanismo
adecuado para articular la teoria y la practica en la preparacion del
profesorado (OECD, 2010). Recientemente, en una revision sobre las
politicas efectivas de profesorado, este organismo concluia que uno de
los elementos compartidos por los paises con mejores resultados es la
existencia de un periodo de practica clinica obligatorio y amplio para el
profesorado, ya sea durante la formacion inicial o durante la induccion
(OECD, 2018). En concreto, la OCDE ha sefalado que la creacion de un
sistema de residencia similar al de la formacion médica deberia ser una
prioridad en todos los paises y “podria representar un hito politico en la
construcciéon de un continuo de crecimiento y desarrollo profesional de
los docentes” (Paniagua y Sanchez-Marti, 2018: 4).

En una posicién intermedia se encuentran los expertos que consideran
que la adecuacién del modelo médico en la preparacion docente no
debe plantearse en términos dicotémicos, sino que proponen adaptar
de una forma productiva dicho modelo a las caracteristicas propias
del trabajo del profesorado. Para ellos, este enfoque no sustituye, sino
que complementa, las concepciones mas humanisticas de la ensenanza
(Becher y Lefstein, 2020), por lo que se trataria de utilizar la metafora
médica como un nuevo paradigma para reconceptualizar la preparacion
practica del profesorado (McLean et al., 2015).

En el ambito internacional, pueden encontrarse ejemplos de
experiencias de aplicacion de los modelos clinicos a la preparacion del
profesorado en distintos paises, como Australia o Escocia (Peters et al.,
2017), aunque donde han alcanzado una mayor presencia es en Estados
Unidos e Inglaterra. En Estados Unidos dichas experiencias cuentan con
una trayectoria de mas de cuatro décadas, desde que a mediados de
los afios 1980 se inici6 la creacion de las denominadas “Escuelas de
Desarrollo Profesional” (PDS, Professional Development Schools) para el
profesorado. La idea fue impulsada por The Holmes Group, una alianza de
un centenar de decanos de las Facultades de Educacion mas prestigiosas
del pais, que se propuso aumentar la calidad de la formacién docente
conectandola estrechamente con la investigacion sobre la ensenanza y el
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aprendizaje y con la practica en los centros educativos (Holmes Group,
1986). Tomando prestado del ambito médico el modelo de los hospitales
universitarios, una Escuela de Desarrollo Profesional es un centro publico
ejemplar que tiene como una de sus funciones principales proporcionar a
los nuevos profesores un periodo introductorio de ensenanza supervisada
(Holmes Group, 1986). Si bien las PDS no eran una novedad total en
el sistema educativo, pues tenian algunos precedentes, a partir de ese
momento todas las universidades del grupo crearon este tipo de centros,
que se extendieron posteriormente por todo el pais (Fullan et al., 1998).

También en Estados Unidos funcionan las Residencias de Profesores
(Teacher Residencies), que desde comienzos de los anos 2000 se han ido
implantando en diversos Estados del pais. Fueron creadas para satisfacer
las necesidades de contratacion de profesores en algunos distritos
en los que era dificil cubrir vacantes y encontrar candidatos con las
cualificaciones adecuadas. Las residencias se plantearon como una via
para la certificacion de los docentes basada en una formacién clinica
adaptada a las necesidades de los centros escolares en los que se va a
ejercer (Guha, Hyler y Darling-Hammond, 2016). En la practica, entre
las residencias existe una amplia variabilidad en cuanto a organizacion,
respaldo financiero y duracion. Mientras algunas se limitan a un curso
escolar, otras establecen un seguimiento posterior al ingreso profesional
en la docencia mediante programas especificos de induccién (Coffman y
Patterson, 2014).

En el caso de Inglaterra, la idea de emular al modelo médico fue
adoptada en las politicas de mejora de la profesion docente establecidas
a partir de 2010, afio en el que se inici6 la creacion de una red nacional de
Escuelas de Ensefnianza (Teaching Schools) para liderar la formacion vy el
desarrollo profesional de docentes y directores escolares. Segun afirmaba
el Libro Blanco que instituy6 dicha iniciativa, el incremento de la calidad
educativa requiere “otorgar a las escuelas sobresalientes un papel mucho
mas importante en la formacion de profesores, de la misma manera que
nuestros mejores hospitales forman a nuevos médicos y enfermeras”
(DfE, 2010: 3). A partir de ese momento, se cre6 una red de Escuelas
de Ensefianza que ha llegado a tener mas de 750 centros reconocidos y
que actualmente esta previsto reemplazar por agrupaciones de Teaching
Schools de excelencia para la formacion inicial y continua del profesorado.
Estas agrupaciones jugaran un papel importante en el nuevo programa
de reforma de los primeros afios de la carrera profesional docente que
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se implantara en el pais a partir de septiembre de 2021 y que sustituira
el actual sistema de inducciéon obligatorio durante un curso escolar por
otro de dos afios (DfE, 2019).

Respecto a los resultados obtenidos por estas iniciativas, los estudios
que han analizado las experiencias de Estados Unidos encuentran, en
lineas generales, mejoras en la percepcion de autoeficacia del profesorado
y en los resultados de los alumnos, pero constatan también limitaciones
de la investigacion al respecto (Clift y Brady, 2005). Ademas, se pone
de manifiesto que las PDS constituyen un conjunto heterogéneo de
programas, con diferentes niveles de calidad (AFT, 2013). Si bien algunas
de ellas han contribuido a mejorar las conexiones entre teoria y practica
en la formacion del profesorado, a lo sumo han sido consideradas como
“islas de mejora” (Fullan et al., 1998: 25), que no han supuesto un cambio
sustancial en el conjunto del sistema. Uno de los problemas para ampliar
el éxito de estas experiencias ha sido su elevado coste, pero también
la dificultad de integrar las dos culturas implicadas, la universitaria y la
escolar.

En el caso inglés ain se han llevado a cabo pocos trabajos sobre el
impacto de las Teaching Schools. Las evaluaciones realizadas hasta la
fecha han sido financiadas principalmente desde los organismos oficiales
promotores de la iniciativa y se basan mas en las percepciones de los
participantes que en resultados empiricos sobre sus efectos (Dowling,
2017). No obstante, algunas investigaciones de caracter exploratorio
encuentran beneficios para los nuevos profesores en los niveles de
confianza sobre su tarea y en la percepcion de la mejora de su practica
(Walker, Straw, Worth y Graysonen, 2018).

En el ambito europeo, con la excepcion de los sistemas de habla
inglesa, es menos habitual la alusién al modelo médico al hablar del
profesorado, aunque, en opinioén de algunos autores, el planteamiento
de algunos programas de formacién e induccion utilizados en paises
como Holanda y Finlandia permitiria considerarlos dentro del enfoque
de la docencia como profesion de practica clinica (Burn y Mutton, 2015).
Los resultados de esas experiencias apuntan a los efectos positivos
que producen en la preparacion para el trabajo docente, puesto que
aumentan la confianza, la eficacia y el compromiso profesional de los
nuevos profesores. No obstante, se constata también la dificultad que
supone establecer generalizaciones sobre programas de muy diversa
naturaleza (Burn y Mutton, 2015).
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Condiciones para el éxito de MIR educativo a la luz de la experiencia
internacional

El MIR educativo apuesta explicitamente por un modelo de acceso e
insercion a la docencia inspirado en el sistema utilizado en la profesion
médica. Con el fin de contrastar esta propuesta con las experiencias
diseniadas con ese mismo enfoque en otros sistemas educativos, se
ha llevado a cabo una busqueda de la literatura al respecto. Una vez
descartados los trabajos de indole descriptiva, solo se han encontrado dos
estudios de caracter propiamente comparado y alcance internacional que
identifican con claridad los programas de diferentes paises y contrastan
los elementos comunes a los mismos (Asia Society, 2014; Burn y Mutton,
2015). No obstante, ademas de ellos, se han identificado también seis
publicaciones que realizan una revision de programas a escala nacional.
En una se aborda el caso inglés, analizando las practicas de induccion
efectivas desarrolladas en distintos contextos institucionales, entre los
que se incluyen las Teaching Schools (Walker, Straw, Worth y Graysonen,
2018). Los cinco trabajos restantes analizan los Programas de Residencia
para Profesores de Estados Unidos que han obtenido mejores resultados
(Coffman y Patterson, 2014; Guha et al., 2016; NCTR, 2018; Silva, McKie,
Knechtel, Gleason y Makowsky, 2014; UTRU, 2015). En relacién con
estos ultimos, es preciso apuntar que no siempre es posible delimitar
con precision la frontera entre formacién inicial e insercién profesional,
ya que algunos de los programas analizados se han disenado con el
fin de salvar la brecha que existe entre ambas fases y abarcan las dos
simultaneamente.

Dado que la literatura encontrada se sitia fundamentalmente en el
contexto anglosajon, con el fin de ampliar la visién sobre la tematica
de estudio se ha realizado también una revision de los informes y
publicaciones de los Organismos Internacionales sobre politicas y
practicas efectivas de acceso e insercion a la docencia. De este modo,
se pretende conocer hasta qué punto la propuesta del MIR educativo
responde a las tendencias actuales de reforma sobre la profesion
docente en el panorama internacional. En concreto, se ha examinado la
documentacion producida por la OCDE vy la UE, por tratarse de las dos
organizaciones mas influyentes para el caso espafol. Del amplio nimero
de publicaciones que ambos organismos han dedicado a esta tematica en
las dos ultimas décadas, se han seleccionado seis documentos en los que
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se realizan recomendaciones y propuestas concretas para el desarrollo
de politicas eficaces de insercion a la profesion docente (European
Commission, 2010; 2019; European Commission-IFB, 2013; OECD, 2005;
2019a, 2019b).

En conjunto, con estas dos aproximaciones complementarias se han
revisado un total de 14 documentos publicados desde el afio 2000. Los
resultados obtenidos aparecen sintetizados en la Tabla I, en la que se
reflejan los componentes centrales de los programas basados en modelos
médicos senalados por la literatura, asi como las caracteristicas de
los sistemas que apoyan de manera mas eficaz la transiciéon desde la
formacién inicial docente hasta la practica profesional de acuerdo con

los Organismos Internacionales.

TABLA I. Caracteristicas clave de la induccion efectiva a la profesion docente

Programas de Recomendacio-
induccion basa- nes de Organis-
dos en modelos mos Internacio-

médicos® nales®
Vision/planteamiento:
Integrado en el continuo del desarrollo profesional do-
cente 6,8 9, 11,12,13, 14
Definicién precisa de objetivos, estructura y responsabili-
dades de todos los implicados 2,56 9, 11
Centrado en el aprendizaje de los estudiantes 2,3,4,56,7 9
Fines y objetivos:
Profundizacién en el conocimiento educativo mediante la
reflexion sobre la practica 2,3,4,57,8 9,12, 13
Introduccién en la cultura profesional y desarrollo de la
identidad como docente 9,10, 11,12
Componentes del programa:
Apoyo individualizado por parte de un mentor 1,2,3,4,56,7,8 [9,10,11,12, 14
Interaccién con profesores expertos y noveles 1,3,8 9,10, 11,12, 14
Observaciones estructuradas 1,3,8
Sesiones formativas cargo de expertos 3,568 9, 10, 14
Profesorado novel:
Seleccién con criterios claramente establecidos y en fun-
cion de las necesidades del sistema 3,4,56,7 7,14
Carga docente reducida 8 I, 14
Remunerado 4,57 I
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Tutor/mentor:

Seleccion basada en criterios como compromiso y habi-
lidades docentes 1,3,56,7,8 9, 11,13, 14
Formacion para la tarea de mentor 1,3,56,7 10, 13, 14
Carga docente reducida/tiempo para la mentoria 8 I, 14

’

Centros:
Comunidades de practica caracterizadas por la cultura de
apoyo y colaboracién 1,2,4,57,8 9,12,13, 14

Evaluacién:

Evaluacioén continua, formativa y centrada en el desarrollo
de las competencias docentes 1,5,6,8 10, 12, 14
Evaluacion sumativa final ligada a la acreditacién necesaria
para el ejercicio profesional 4,56,7 1,12
Seguimiento, evaluacion y rendicién de cuentas del pro-
pio programa 4,56 9

Condiciones para el éxito:

Recursos suficientes y planificacion presupuestaria ade-
cuada 1,3,57 9, 14
Coordinacion entre todas las partes interesadas y coope-
racién con la administraciéon educativa 3,4,56,7 9, 14

. Asia Society, 2014; 2. Bum y Mutton, 2015; 3. Coffman y Patterson, 2014; 4. Guha et al, 2016; 5. NCTR, 2018; 6. Silva et al,
. 2014, 7.UTRU, 2015; 8. Walker et al, , 2018.

9. European Commission, 2010; 10. European Commission, 2019; | . European Commission-IFB, 2013; 12. OECD, 2005; 13.
OECD, 2019a; 14. OECD, 2019b.

Fuente: elaboracion propia

La tabla refleja los rasgos de los programas en los que existe
coincidencia en tres o mas de los documentos revisados. Otros aspectos,
como la remuneracion de los tutores o el compromiso del director
escolar, aparecen citados de forma puntual en algunos de los trabajos.
Tampoco figura en la tabla la duracion de los programas, dado que no
hay un acuerdo en la literatura revisada sobre este tema, sino que el
tiempo indicado oscila entre uno y tres afios. Como puede verse, existen
muchos puntos de coincidencia entre los rasgos de los programas
eficaces basados en el modelo médico y los que senalan los Organismos
Internacionales, si bien algunos matices se enfatizan en mayor medida
en unos u otros trabajos.

El contraste entre los elementos recogidos en la tabla y los aspectos
esenciales del MIR educativo permite afirmar que, al menos desde una
aproximacion teodrica, la propuesta para el caso de Espafia comparte
buena parte de las caracteristicas de los programas de éxito inspirados
en los modelos médicos y de las recomendaciones de los Organismos
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Internacionales. En lineas generales, el MIR estaria en consonancia
con las experiencias llevadas a cabo en otros contextos, por lo que
podria considerarse una opcion viable para el acceso y la iniciacion a la
profesion docente en Espana. No obstante, un examen detallado de los
elementos presentes en la literatura internacional puede servir también
para ponernos sobre aviso de algunas cuestiones a las que habria que
prestar una especial atencion para implantar de manera efectiva un
sistema como el MIR educativo.

Uno de los temas en los que conviene detenerse es el relativo a la
seleccion y el acceso al MIR. Adecuar el nimero de plazas ofertadas para
el MIR a las necesidades de profesorado del sistema educativo exige
disponer de una planificacion prospectiva de la oferta y la demanda de
docentes por etapas y especialidades a medio y largo plazo, algo de lo que
actualmente Espafa no dispone (Eurydice, 2018), por lo que habria que
abordar su creacion previamente a la implantacion del modelo. Por otra
parte, no es realista plantear la restriccion de plazas en el MIR al margen
de los procedimientos de acceso a las instituciones de formacion inicial. Si
no existe una seleccion previa al ingreso en las titulaciones universitarias
que preparan al profesorado, pero se limita la entrada al MIR, recibiria
formacién un gran nimero de candidatos que posteriormente no tendria
acceso a la residencia, lo que seria incongruente con el uso racional de
los recursos, ademas de ir en detrimento de su calidad y generar falsas
expectativas en las personas que no podrian acceder al trabajo al finalizar
su carrera. El paralelismo con el MIR sanitario requiere plantear esta
cuestion, ya que en medicina se produce de hecho la doble seleccion.

Con relacién a los mentores, buena parte de los documentos revisados
sefalan como un elemento critico para el éxito de los programas su
seleccion y acreditacion en funciéon de méritos vinculados a los fines
de los mismos, como sus habilidades docentes o su compromiso con
la profesion, y no sobre la base de criterios como la antigiiedad. Esto
plantea de nuevo un reto para la puesta en practica del MIR educativo en
Espana, dado que no existen sistemas de evaluacion del profesorado que
permitan identificar a los docentes mas capacitados para ejercer como
tutores.

Ligado a lo anterior, cabe mencionar también la seleccion y acreditacion
de los centros educativos en los que se llevara a cabo la residencia de los
nuevos profesores. Para alcanzar los resultados pretendidos, el MIR debe
realizarse en centros que tengan la capacidad de ofrecer una formacion de
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calidad, en los que exista una cultura de experimentacion y colaboracion,
y que funcionen como comunidades de practica en las que la ensefianza
se concibe como una labor de equipo y una responsabilidad compartida.
Este es un desafio de primer orden, puesto que sera necesario disponer
de un nimero muy elevado de centros que cumplan esos requisitos y
puedan ofrecer auténticas oportunidades de aprendizaje profesional a
los docentes noveles.

Un aspecto adicional es la evaluacion final, ligada a la certificacion
profesional. En los programas médicos es habitual la exigencia de
una evaluacion positiva de los residentes para acceder al desempefio
profesional, por lo que se delimitan con precision los mecanismos de
evaluacion utilizados y las funciones de los responsables de llevarla a
la practica. En el ambito educativo, sin embargo, el rol de apoyo y el
rol de evaluaciéon por parte del tutor tienden a percibirse habitualmente
como demandas en conflicto (OECD, 2019a). Es necesario, por tanto,
reflexionar detenidamente sobre como valorar la adquisicion de las
competencias profesionales por parte de los nuevos profesores y vencer
las barreras culturales que pueden encontrarse al llevar a la practica el
modelo.

Junto a lo anterior, la implantaciéon con éxito del MIR exigiria
también dar respuesta a las dos condiciones necesarias para el correcto
funcionamiento del sistema en las que existe una amplia coincidencia en la
literatura: la coordinacién y la financiacién. Por una parte, los programas
deben partir del acuerdo y el trabajo conjunto de los responsables del
disenio de la formacién, los centros en los que se lleva a cabo la misma,
la administraciéon educativa y las organizaciones profesionales, entre
otros sectores implicados. En el MIR sanitario existe dicha coordinacion,
pero el MIR educativo exigiria construir estas relaciones de colaboracion,
cuestion que no se improvisa y que resulta especialmente compleja en
un sistema descentralizado como el espafol, en el que las Comunidades
Auténomas tienen un importante peso en la politica educativa.

Por lo que se refiere al coste de la implantacion del sistema, algunas
estimaciones indican que para cubrir las necesidades de profesorado en
Espana durante la proxima década seria preciso destinar al MIR unos
700 millones de euros correspondientes al pago de los salarios de los
profesores en practicas, a los que habria que sumar alrededor de otros
170 millones para compensar la reduccién de la carga de trabajo de los
mentores y otros costes del programa. Si bien se trata de una dedicacion
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presupuestaria importante, se considera asumible en un escenario de
inversion del 5% del PIB en educacion (Moya et al., 2019). Aun asi,
garantizar la asignacion de estos recursos y su disponibilidad a lo largo
del tiempo es un requisito indispensable para la sostenibilidad de una
iniciativa como la del MIR.

En todo caso, sin restar importancia a las cuestiones senaladas,
probablemente el elemento crucial para el éxito del MIR educativo se
encuentre en uno de los rasgos que enfatiza especialmente la literatura
sobre modelos médicos: la centralidad del aprendizaje del estudiante
como eje del diseno y desarrollo del programa. Para los profesores
principiantes, el MIR debe suponer la oportunidad de seguir un plan
formativo alineado con las experiencias de aula y orientado a facilitar
el aprendizaje de los alumnos. Si el paralelismo con la medicina quiere
ir mas alla de la retdrica, el profesorado novel debe participar en un
proceso de busqueda y experimentacion que sirva para comprender
las necesidades especificas de los estudiantes, formular e implementar
acciones pedagogicas y evaluar los resultados. Ello supone alejarse de la
formacion practica entendida como una forma rutinaria de trabajo o como
la imitacion de profesores expertos (Burn y Mutton, 2015), que conduce
a la socializacion de los estudiantes en el mantenimiento del status quo
y frena la innovacién, como frecuentemente sucede en el practicum
que los estudiantes de profesorado cursan durante su formacion inicial
(Egido y Lépez-Marin, 2016).

Conclusiones

La implantaciéon de un MIR educativo resultaria novedosa en el caso de
Espana, aunque la idea de aplicar a la profesion docente los modelos
de preparacion utilizados en medicina tiene precedentes en el plano
tedrico y en algunas experiencias llevadas a la practica en otros paises,
especialmente en el ambito anglosajon. No obstante, el MIR educativo
es una propuesta mas ambiciosa que las iniciativas desarrolladas en
Estados Unidos, puesto que en ellas solo participa una pequena parte del
profesorado (UTRU, 2015), mientras que en el plan espafnol se trataria
de un modelo universal dirigido a todos los docentes que se incorporen
a la profesion, en la linea de la reforma emprendida actualmente en el
sistema educativo inglés.
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La revision de la literatura muestra que el MIR educativo estaria
en consonancia con las buenas practicas internacionales de ingreso
a la profesion docente y con las recomendaciones de los organismos
internacionales. No obstante, no es posible ignorar que los resultados de
esas experiencias internacionales se encuentran estrechamente vinculados
al contexto social, politico y educativo en el que tienen lugar. Por ello, este
trabajo, tratando de superar el enfoque de préstamo politico, en el que se
considera factible transferir acriticamente practicas procedentes de otros
lugares, ha empleado la comparacion con el propésito de profundizar
en la propuesta del MIR e identificar problemas que previsiblemente
pueden plantearse al llevarla a la practica en nuestro sistema escolar. A
este respecto, cuestiones como la restriccion del acceso de los nuevos
profesores, la seleccion de los tutores y centros, la coordinacion entre
los sectores implicados y la financiacion, entre otras, evidencian que no
es posible realizar una reforma sustancial de la profesion docente con
una intervencion aislada, lo que obligaria a la realizacion de cambios de
calado en las politicas de profesorado actuales y exigiria tiempo y una
voluntad decidida de llegar a acuerdos para aplicar el modelo con unas
minimas garantias de éxito.

Pero, ademas de lo anterior, trasladar el modelo MIR a la preparacion
docente requeriria mucho mas que la consideracion de los elementos
organizativos o la “arquitectura” del programa, aunque esta pueda ser
importante (McLean et al., 2015). Si verdaderamente se trata de utilizar
el modelo médico para realizar una transformacién profunda de la
preparacion del profesorado, lo primordial es atender a los aspectos
sustantivos de la formacion, llevando a cabo un programa formativo
claramente orientado a cultivar en los nuevos docentes los aprendizajes
profesionales que contribuyan a mejorar la educacién de los estudiantes
(Escudero, 2019).

Cumpliendo con las condiciones sefaladas, un sistema como el
MIR, sea esta u otra la denominacion que se emplee, podria ayudar a
superar algunos de los retos perennes en torno al profesorado que no
han resuelto las sucesivas reformas realizadas en nuestro pais, como la
integracion del conocimiento teérico y el conocimiento experiencial en la
formacion, el desequilibrio entre la oferta y la demanda profesional o la
coexistencia de vias paralelas de acceso a la profesion. Serviria también
para contribuir a redefinir la profesionalidad docente basindola en la
colaboracion, al crear desde el inicio de la actividad profesional el habito
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del trabajo en equipo (Bolivar y Luengo, 2019). Asimismo, favoreceria un
mayor reconocimiento social de la ensefianza y revalorizaria su prestigio
profesional (Lopez-Rupérez, 2018).

Entre los factores que podrian facilitar la implantacién de un sistema
de este tipo, se encuentra el hecho de que existe un amplio acuerdo en la
necesidad de introducir un sistema de acceso e iniciacion a la profesion
situado entre la formacion inicial y el ejercicio profesional pleno. Ademas,
puesto que se trata de un periodo nuevo en la trayectoria profesional de
los docentes en nuestro pais, no se enfrenta al peso de las tradiciones
establecidas y los intereses creados, por lo que desde el punto de vista
de la politica educativa puede ser un primer paso en la reforma de la
profesion docente (Fernandez-Enguita, 2019).

Pero, en el sentido opuesto, a nadie se le oculta que la implantacion
del MIR tendria que vencer barreras importantes. Mas alla de los ya
mencionados, el obsticulo mas poderoso serian seguramente las
resistencias que reiteradamente han frenado cualquier intento de cambio
en profundidad de la profesion docente (Vifiao, 2013). Cabe esperar una
fuerte oposicion por parte de un sector de opinion, que incluye también
a responsables politicos, que sigue pensando aun que la docencia no es
una profesion en el sentido estricto del término ni necesita serlo, ya que
no exige una gran dosis de conocimiento pedagdgico especializado, sino
que basta con el conocimiento disciplinar (Thorpe, 2014).

Teniendo en cuenta lo anterior, al llevar a la practica una propuesta
como la del MIR educativo, deberia retomarse la advertencia que ya
sefialaban Fullan y sus colaboradores cuando afirmaban que da reforma
de la preparacion del profesorado requerira anos de trabajo intenso,
inteligente y arduo en todos los niveles del sistema. No se puede
subestimar la complejidad del desafio» (Fullan ef al., 1998: 15-16). En
todo caso, mereceria la pena tomarla en consideracién como una posible
via de reforma en profundidad de la preparaciéon docente.
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La eficacia docente depende de factores académicos y no académicos. Entre
los segundos, la motivacion es una caracteristica muy estudiada para determinar
quién accede a los estudios de maestro. En este contexto, el instrumento
FIT-Choice (Factors Influencing Teaching Choice) es de los mas utilizados a
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nivel mundial y cuenta con diversas adaptaciones de idioma y de estructura
dimensional. El objetivo de este trabajo es analizar la fiabilidad de las distintas
escalas empleadas y su variabilidad entre los trabajos que la usan, mediante la
técnica de meta-analisis de generalizacion de la fiabilidad. Concretamente se
propone un modelo de efectos aleatorios para estimar la fiabilidad media y se
estudia la heterogeneidad de los coeficientes con los estadisticos Q de Cochran
y I2. También se emplea la meta-regresion para conocer el efecto de variables
moderadoras relacionadas con el instrumento (tipo de FIT-Choice, idioma de la
prueba) y de la muestra (tipo de docente, % de mujeres y edad). Los resultados
muestran una buena fiabilidad promedio en la mayor parte de las subescalas,
excepto en tres, movilidad en el trabajo, eleccion de la carrera como opcion
alternativa y dificultad percibida, con valores por debajo de 0.7. Destaca la gran
variabilidad de la fiabilidad entre estudios, siendo la escala de satisfaccion la que
presenta mayor heterogeneidad. Los hallazgos muestran cémo la variacion de la
fiabilidad de algunas escalas esta vinculada a las caracteristicas del FIT-Choice
utilizado y al tipo de docente.

Palabras clave: motivaciones docentes, cuestionario FIT-Choice, meta-
analisis, fiabilidad

Abstract

Teacher effectiveness depends on academic and non-academic factors.
Teaching motivation is an element of the latter group of factors that has been
widely studied to determine who will enter the teaching profession. In this context,
FIT-Choice (Factors Influencing Teaching Choice) is one of the most widely used
instruments internationally and has undergone both language and dimensional
structure adaptations. The aim of this study is to analyse the reliability of the
different scales and how they vary in works that use this instrument, through the
reliability generalisation meta-analysis technique using a random effects model.
Specifically, we use a random effects model to estimate mean reliability and we
study the heterogeneity of coefficients using Cochran’s Q and I* tests. Meta-
regression is also used to study the effect of moderating variables that relate
to the instrument (type of FIT-Choice, test language) and the sample (type of
teacher, % of women and age). The results show good average reliability for most
of the scales, apart from job transferability, fallback career and high demand,
which have values below 0.7. High reliability variance between studies stands
out, with the satisfaction scale displaying the greatest heterogeneity. The findings
show that the reliability of subscales is affected by the type of FIT-Choice and
the type of teacher.

Key words: teacher motivations, FIT-Choice instrument, meta-analysis,
reliability
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Introduccion

La investigacion ha demostrado que lo mejor que las escuelas pueden
hacer por sus estudiantes es darles buenos maestros, ya que recibir
docencia de buenos docentes puede situar incluso a los estudiantes
mas desfavorecidos en el camino a la universidad vy, al revés, afnos con
maestros ineficaces pueden provocar en los estudiantes un fracaso
académico dificil de recuperar (Jordan et al., 1997; Schleicher, 2018).
El papel fundamental de los maestros en la calidad de la educacién que
reciben sus alumnos ha sido evidenciado en gran cantidad de estudios
empiricos. Hattie (2008 y 2011), que meta-analiza mas de 65.000 trabajos
de investigacion sobre los efectos de cientos de intervenciones en el
aprendizaje de 250 millones de alumnos, concluye que aquellos factores
a los que se suele dar importancia, como el tamano de las clases o el nivel
de inversion, producen en realidad pocos efectos sobre el aprendizaje de
los alumnos. Sin embargo, la calidad del maestro surge como el factor mas
determinante, una vez que se han controlado otros efectos contextuales,
como la procedencia de los alumnos, y un incremento en dicha calidad
tiene un impacto mas efectivo que cualquier otra inversion educativa,
incluso que las reducciones en el tamafno de la clase (Goldhaber, 2010).
El conocido informe McKinsey (Barber y Mourshed, 2007) también
identifica a los docentes como factor clave en los sistemas educativos con
mejores resultados en las evaluaciones internacionales, hasta el punto de
que un sistema educativo no puede nunca ser mejor que la calidad de
sus maestros.

En este contexto, se justifica el interés de la investigacion por conocer
qué caracteristicas de los maestros, o aspirantes a serlo, estin mas
relacionadas con su eficacia. Una muestra de este interés se concreta en
el Teaching and Learning International Survey (TALIS) (INEE, 2020) o el
TALIS Initial Teacher Preparation study (OECD, 2017), que pone el foco
en la importancia de la seleccién de los candidatos mas adecuados para
los programas de iniciaciéon docente (Initial Teacher Education -ITE-).
En esta linea, destacan las politicas de paises como Inglaterra y Gales,
donde Klassen y Dolan (2015), tras revisar 74 programas ITE, confirman
que todos utilizan algin procedimiento de seleccion de candidatos,
basandose en caracteristicas cognitivas y no cognitivas de los mismos,
o como Australia, donde su Instituto de Ensefianza y Liderazgo Escolar
(AITSL) establece para los aspirantes, entre otros estindares, un nivel de
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dominio de la lengua y las matematicas equivalente al 30% superior de
la poblacién (AITSL, 2011).

La acumulaciéon de investigacién primaria sobre el tema ha llevado
a realizar investigacion secundaria relevante, como el meta-analisis
de Klassen y Kim (2017), que identifica un efecto pequefio, pero
significativo, de la eficacia docente referida a un conjunto de atributos
académicos de la persona (conocimiento disciplinar, habilidades
cognitivas y conocimiento pedagdégico) y no académicos (personalidad,
motivacion, creencias y disposiciones) que, a su vez, interactian con
factores contextuales (culturales, sociales y de experiencia académica
previa). También es destacable la revision sistemadtica de Coe et al. (2014),
que analiza 200 trabajos y llega a la identificacion de seis componentes
de lo que denominan “docencia magnifica” (great teaching), que son el
conocimiento pedagoégico y la calidad de la formacién, principalmente,
junto a la gestion del aula y su clima, las creencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje y elementos profesionales mas generales, como la formacion
permanente o las relaciones con companeros. En cuanto a la importancia
de los factores no cognitivos, hay que citar el meta-analisis de Brookhart
y Freeman (1992), que incluy6 trabajos en Estados Unidos entre 1960 y
1990, cuya sintesis sugiere que el altruismo y motivaciones intrinsecas,
junto con la orientacién al servicio eran las principales razones por las
que se elige la carrera docente. El trabajo de Heinz (2015) continta con
el analisis de las investigaciones sobre factores no cognitivos, revisando
en profundidad trabajos desde 1990 hasta 2014. Esta autora realiza una
revision sistematica de 41 estudios, de los que en 23 se concluye que
las razones que llevan a la elecciéon de la docencia como profesion se
agrupan en los mismos factores: motivaciones intrinsecas, extrinsecas
y altruistas. Por ultimo, en la revision realizada por Fray y Gore (2018)
sobre estudios empiricos publicados entre 2007 y 2016, se concluye que
en la mayoria de ellos (63 de 70) las motivaciones docentes intrinsecas y
altruistas tienen mas peso que las extrinsecas.

Un modelo de medida de los factores implicados en la eleccion de la
profesion docente que incluye todos estos componentes es el propuesto
por Helen Watt y Paul Richardson, que vincula la decision de elegir
la carrera docente con la teoria del valor de las expectativas (Eccles,
2005). Asi, en la eleccion intervienen, por un lado, el valor que se da
a la profesion, que depende del disfrute o de la utilidad percibida, vy,
por otro, las expectativas de éxito, que dependen de las creencias sobre

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 231-260
Recibido: 01-02-2021  Aceptado: 05-05-202|



Navarro Asencio, E, Lopez Martin, E, Asensio Mufioz, |, Expdsito Casas, E, Carpintero Molina, E, Ruiz De Miguel, C. META-ANALSIS DE GENERALIZACION DE
LA FIABLIDAD DEL CUESTIONARIO FIT-CHOICE (FACTORES QUE INFLUYEN EN LA ELECCION DE LA ENSENANZA COMO CARRERA)

la profesion y de la percepcion de autoeficacia en la realizacion de la
tarea, ambas relacionadas a su vez con las experiencias previas y su
interpretacion (Watt et al., 2012). En la figura I se representa el modelo,
con una dimensién de antecedentes académicos e influencias sociales
que pueden determinar las creencias sobre la profesion, la percepcion
de autoeficacia, las motivaciones y la posibilidad de haber elegido
una profesion alternativa. El modelo distingue entre motivaciones
intrinsecas, de utilidad personal y de valor social. También incluye
un factor de percepciones sobre la profesion relativas a la dificultad
y exigencia profesional asi como a los posibles beneficios (salario,
estatus, etc.). Finalmente, contempla un factor sobre la habilidad docente
autopercibida. Este modelo es el sustento tedrico del instrumento de
medida de la motivacion denominado FIT-Choice (Factors Influencing
Teaching Choice).

FIGURA . Modelo tedrico FIT-Choice.

Influencias sociales
. Disuasion social
. Experiencia académica previa

. Influencias sociales
f Exigencias de la tarea Avutopercepciones Valor infrinseco Carrera de segun)
e  Carrera para . Percepcion de opcién
expertos habilidad Valor de utilidad personal
«  Dificultad de la tarea e Seguridad frabajo
. Tiempo en familia
. Movilidad puesto trabajo
Retorno de la tarea
e Estatus social Valor de utilidad social
e Buen salario . Influir en el futuro de
nifos/adolescentes
. Equidad social
. Contribucion social
. Trabaijar con nifos/ adolescentes

|

[ Satisfaccién con la eleccién ]

Fuente: Adaptado de Watt y Richardson (2007)

El FIT-Choice presenta un total de 18 subescalas agrupadas en cuatro
factores de segundo orden: valor de utilidad personal, valor de utilidad
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social, exigencia de la profesion y beneficios de retorno de la tarea,
referidos los dos primeros a aspectos motivacionales y los segundos a
las creencias sobre la profesion. A su vez, las escalas de antecedentes
también hacen referencia a las motivaciones (experiencias previas de
ensefnanza-aprendizaje e influencias sociales) y a las creencias (disuasion
social y satisfaccion con la eleccion).

Las revisiones sistematicas realizadas hasta el momento justifican el
interés por el estudio de este instrumento, destacando la extension de
su uso a nivel internacional: el FIT-Choice se emplea en 10 de los 41
articulos incluidos en la revision de Heinz (2015) y en 17 de los 70
trabajos revisados por Fray y Gore (2018). Entre los paises en que se ha
utilizado se encuentra Espafia, donde ha sido validado por Gratacés y
Lopez-Jurado (2016). La aplicacion del cuestionario a poblaciones muy
diversas ha provocado no solo adaptaciones asociadas a la traduccion a
otros idiomas sino también ajustes en la estructura, items y dimensiones
originales, lo que demanda un estudio global de sus caracteristicas
psicométricas. En esta linea, el presente trabajo se centra en la fiabilidad
general del FIT-Choice y persigue sintetizar de forma cuantitativa los
resultados de fiabilidad obtenidos en investigaciones educativas que han
aplicado este instrumento ademas de analizar los factores asociados con
ella. Como objetivos especificos se pretende, por tanto:

B Describir las caracteristicas del instrumento y la muestra que han
utilizado los diferentes estudios.

B Estimar la fiabilidad media de las escalas del instrumento entre los
distintos estudios

B Identificar el efecto de posibles factores asociados con la variabilidad
de la fiabilidad entre investigaciones (tipo de adaptacion del
instrumento, tipo de docente evaluado, edad promedio o porcentaje
de mujeres en la muestra)

Método

Para lograr los objetivos propuestos se emplea la técnica de meta-analisis
de generalizacion de la fiabilidad (GF en adelante) (Vacha-Haase, 1998).
En términos generales, la fiabilidad en la teoria clasica de los test (TCT)
se define como la cantidad de varianza de las respuestas que no se debe
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a errores de medida, siendo el coeficiente alfa de Cronbach uno de los
procedimientos mas utilizados para su estimacion.

El meta-analisis de GF esta creciendo en importancia y es una
forma de revision sistematica que supera los problemas de medicion
presentes en los estudios primarios (Greco et al., 2018). Graham et al.
(2011) sefalan tres tipos de aplicaciones de este tipo de meta-analisis:
1) estimar el promedio en la puntuacién de fiabilidad de las medidas
utilizadas entre diferentes estudios, 2) estudiar los factores que afectan
a la variabilidad de la fiabilidad entre los distintos estudios, y 3) dar
respuesta a la pregunta ;como son de fiables las puntuaciones obtenidas
en estudios con diferentes muestras y caracteristicas?

En esta técnica, se parte de los datos de fiabilidad de los diferentes
estudios para calcular la tendencia central y la variabilidad de los indices,
que se analizan con una metodologia especifica, ya que, como apuntan
Rodriguez y Maeda (20006), la distribucion de puntuaciones de los
coeficientes de fiabilidad no tiene las mismas propiedades que la de los
tamanos del efecto empleados en los meta-analisis tradicionales. Aunque
existen diferentes estrategias de analisis, en este trabajo se opta por un
modelo de efectos aleatorios con una transformacién ponderada de los
coeficientes alfa, incluyendo el dato de variabilidad para considerar el
posible efecto de la heterogeneidad de la muestra en la estimacion de la
fiabilidad. Este modelo de efectos aleatorios es recomendado por Botella
et al. (2010) y Sanchez-Meca et al. (2013) por su mayor capacidad para
generalizar las conclusiones y porque es la forma mas correcta de hacer
inferencias sobre la fiabilidad, al permitir estimar los efectos de diferentes
fuentes de variacion.

Estrategia de busqueda y seleccion de estudios

La busqueda de los articulos se llevé a cabo el 6 de julio de 2020 en las
siguientes bases de datos internacionales: coleccion principal de la Web of
Science (WoS), base de datos del Education Resource Information Center
(ERIC), Scopus, Google Scholar y Dialnet. Los términos de busqueda
utilizados fueron FIT-Choice y Factors Influencing Teaching Choice y no
se estableci6 limite temporal. La busqueda se efectu6 en el campo “por
defecto” de ERIC y Dialnet, en el campo “tema” de la WoS, en el campo
“title, abstract y keywords” de Scopus y en el campo “title” de Google
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Académico. Esta ultima base de datos solo permite acotar la busqueda
al campo titulo, pero no al campo titulo, resumen y palabras clave o
campos por defecto. La ecuacién de busqueda utilizada fue la siguiente?*:

(“fit choice” OR “fit*choice” OR “factors influencing teaching choice”)

A su vez, se realizaron consultas en los principales repositorios
internacionales de tesis doctorales: DART-Europe y Open Access Theses
and Dissertations.

La bisqueda de la literatura permitié recuperar 261 documentos:
62 registros de la WoS, 50 registros de ERIC, 79 registros de Scopus, 5
registros de Dialnet, 53 registros de Google Scholar, 1 registro de DART-
Europe y 11 registros de Open Acces Theses and Dissertation. También se
recuperaron dos articulos de otras fuentes. Tras eliminar 100 documentos
duplicados, se llevd a cabo una revision inicial de los 163 trabajos
restantes basada en el titulo y el resumen. Esta revision permitié excluir
83 documentos que no analizaban las propiedades psicométricas del
FIT-Choice (tematica diferente o estudios tedricos) o estaban publicados
en un idioma diferente al inglés o el espanol. Esta seleccion inicial fue
llevada a cabo por dos investigadores independientes, alcanzandose un
indice de acuerdo del 94%. Los 80 trabajos seleccionados en esta primera
fase fueron sometidos a una evaluacién basada en la lectura del texto
completo que permitié descartar 41 documentos, principalmente por no
facilitar informacioén sobre la fiabilidad del FIT-Choice o remitir a los
valores reportados por otros trabajos que se habian incluido previamente.
La Figura II resume el proceso descrito.

@ En la busqueda en Google Scholar se eliminé el truncamiento para evitar recuperar documentos
irrelevantes.
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FIGURA II. Diagrama de flujo del proceso de seleccién de los estudio

Documentos identificados a Documentos identificados a
través de la busqueda en las bases través de otras fuentes
de datos
(n=261) (n=2)
Registros después de eliminar duplicados EXCLUIDOS
(n=163) > (n=100)
Registros después de la revision inicial EXCLUIDOS
(titulo y resumen) -— (n=283)
(n=280)
Registros después de la segunda revision EXCLUIDOS
(texto completo) —> (n=41)
(n=139)

Atendiendo a lo anterior, en total se han analizado 39 estudios
que, en su conjunto, proporcionan informaciéon sobre las propiedades
psicométricas del FIT-Choice tras su aplicacion a 48 muestras de sujetos
diferentes. Los criterios utilizados en la codificacion de estos estudios se
recogen en la Tabla I.

Codificacion

Ademas de la informacion descriptiva de los estudios y la muestra, la
caracterizacion del instrumento FIT-Choice se lleva a cabo considerando,
en primer lugar, el tipo de escala utilizada, diferenciandose entre la
aplicacion del instrumento original validado por Watt y Richardson
(2007) o una modificacion del original, ya sea por reduccion de la escala,
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por cambios en el constructo o por la adaptacion a otro idioma. A su
vez, se especifica si el estudio valida la escala como propésito principal
del trabajo o como estudio previo para garantizar su uso, registrando
si no lo hacen, lo hacen solo mediante un estudio de la fiabilidad o
aplican ademas técnicas factoriales exploratorias y confirmatorias. En el
caso de los estudios que emplean traducciones del instrumento, también
se indica de qué idioma se trata. Finalmente, se incluye la informacion
necesaria para poder realizar el resumen cuantitativo de la fiabilidad: a)
alfa de Cronbach (en dos estudios eran datos de la fiabilidad compuesta
obtenida con las puntuaciones factoriales en un estudio confirmatorio), b)
el nimero de item de cada escala y ¢) la desviacion tipica de la muestra.

En los trabajos que adaptan el modelo, algunos proponen una nueva
estructura organizativa de dimensiones. En estos casos, se afiade el
nombre del nuevo factor junto a la informacioén anterior.

TABLA I. Sistema de codificacion de los articulos

Variable Etiquetas Tipo
| | Identificador Cadena
2 | Autor/es Cadena
3 | Afo de publicacion Numérica
4 | Titulo del documento Cadena
| - Articulo
2 - Libro
5 | Tipo de publicacion 3 - Tesis doctoral Numérica
4 - Informe de investigacion
5 - Otros
6 | Titulo de publicacion Cadena
Idioma de la publicacion Cadena
Palabras clave Cadena
| - Original (Watt y Richardson, 2007)
FIT-Choice (tipo de es- 2 - Escala que ad?pta la dimensionalidad del constructo B
9 cala) 3 - Escala traducida Numérica
I3 - Original y traducida
23 - Escala adaptada ( traduccién + dimensionalidad)
I- No
10 | Estudio de validacion z S!, solo flabl.hdad ) ) Numérica
3- Si, con técnicas factoriales exploratorias
4- Si, con técnicas factoriales confirmatorias
I'l | Idioma FIT-Choice Cadena
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| - Educacién Infantil

2 - Educacién Primaria

3 - Educacioén Secundaria
) 4 - Profesor Idiomas -
12 | Tipo de docente 12 - Educacion Infantil y Primaria Numérica
I3 - Educacion Infantil y Educacion Secundaria
23 - Educacién Primaria y Secundaria

123 - Educacioén Infantil, Primaria y Secundaria

En estudios que comparan varios paises se incluye cada

13 | Pais Cadena
uno como una muestra

14 | Tamafio de la muestra Numero de casos totales Numérica

15 | N mujeres Frecuencia o porcentaje Numérica

16 | Edad Edad promedio de la muestra Numérica

17 | Actividad docente | — Docente en formacién (pre-service) Numérica

2 - Docente en ejercicio

La seleccion final recoge informacion de mas de 29640 docentes 7.7%)
y futuros docentes (92.3%), cuya edad media es de 26.18 afios y de
los que el 66% son mujeres. Estas investigaciones se han publicado en
el periodo temporal 2007-2020, siendo 2012 y 2019 los afios que mas
trabajos concentran (37.5% y 16.7% respectivamente). La mayoria de los
documentos son articulos (87.5%), seguidos de tesis doctorales (8.3%)
y libros (4.2%). Mas del 93% de los trabajos (N=45) estan escritos en
inglés, frente a un 6% en espaiiol (N=3). En su mayor parte, son estudios
realizados en EEUU (18.8%), Suiza (12.5%) y Turquia (10.4%).

Plan de analisis de datos

En primer lugar, como no es posible asumir la normalidad de la
distribucion de los coeficientes alfa entre los distintos estudios, se aplica
la transformacion propuesta por Bonett (2010):

Li = ln(l — ai) (1)

Donde es el coeficiente de fiabilidad de cada estudio i. La varianza de
esta transformacion se estima con la férmula 2:

_ 2q;
Varlld = aom—=s @
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Donde q es el nuimero de items de la escala en el estudio i y n
el tamano de la muestra empleada. A continuacion, los resultados
transformados se ponderan por la inversa de la varianza que en un
modelo de efectos aleatorios tiene dos términos: Var(Li) 7y, esto es,
la variabilidad intra y entre estudios. Como la varianza entre estudios
es un parametro desconocido, se estima a partir de la informacién de
fiabilidad proporcionada por las investigaciones analizadas con el método
de Dersimonian-Laird (Sanchez-Meca et al., 2013). Finalmente, una vez
ponderados, para facilitar su interpretacion como alfas, se revierte la
transformacion.

La homogeneidad se contrasta con el estadistico Q de Cochran
(Hedges y Olkin, 1985) y la proporcion de heterogeneidad se calcula con
I? (Higgins y Thompson, 2002), que por encima de 0.75 se considera alta.

El efecto de las variables moderadoras se calcula utilizando meta-
regresion. Finalmente, el sesgo de la publicacion se estudia con el método
de regresion de Egger, donde valores no significativos indican ausencia
de sesgo.

Variables moderadoras

Para el estudio del efecto de variables contextuales sobre la variabilidad
de los coeficientes de fiabilidad se utilizaron como moderadoras las
siguientes variables de la tabla I: 9, 10 y 11 (relativas a la adaptacion del
instrumento) y 12, 15, 16 y 17 (relativas a la muestra). Con el propdsito
de comprobar los efectos independientes de los grupos de casos
representados en las distintas variables moderadoras, se dicotomizaron
de modo que pudieran incluirse como predictores separados en el
estudio de regresién. Todos los analisis se realizaron con el software
Jamovi (2020) y el paquete metafor (Viechtbauer, 2010) de R.

Resultados

Para dar respuesta al primer objetivo especifico, los estudios seleccionados
y sus caracteristicas se sintetizan en la tabla II
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TABLA I1. Estudios finalmente incluidos tras el proceso de revisién sistemética

o Tipo . . - Idioma
D Estudio n° de de ESt}ldl({ fie Tipo de | Actividad Fit-Choi-
muestras validacion | docente | docente
escala ce
Alpaslan et al. ,
43 (2018) | 2 | 3 | Inglés
Akpochafo
6l (2020) | 23 | 23 | Turco
Berger y .
21 D’Ascoli 2 3 4 3 2 A}';’:::SV
(2012a)
Bergery .
105 | D'Ascoli 2 23 [ 3 | ﬁi’::gsy
(2012b)
Berger y Girar- ,
146 det (2020) | 3 4 3 2 Inglés
Choi S., y Song ,
8l J. (2015) | 23 | 23 | Inglés
de Zordo et al. ,
125 (2019) | 3 | 12 | Inglés
Ereny Tezel
59 (2010) | 3 4 4 | Turco
Fokkens-Bruin-
I3 | smay Canrinus 23 4 2 Holandés
(2012a).
Fokkens-Bruin-
133 | smay Canrinus | 3 2 3 | Holandés
(2012b).
Fokkens-
86 Bruinsma 2 3 [ 23 | Holandés
y Canrinus
(2014)
Goller et al. Aleman y
63 (2019) 2 3 4 12 finlandes
Gratacos y
143 | Lopez-Jurado | 3 4 12 | Espariol
(2016)
Heinz et al. .
23 (2017) | | | 3 | Inglés
Hennessy y A
2 Lynch (2017) | 2 3 3 | Inglés
Jablanovic y 3
46 Vracar (2019) | | | 123 | Inglés
Jugovic et al.
85 (2012) | 3 4 2 | Croata
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Kilinc et al.
58 (2012) | 3 4 23 | Turco
Konig y Roth- .
102 land (2012) | 3 4 23 | Aleman
51 | Lawver (2009). | | | 3 | Inglés
I5 | Lawver (2012) | | | 3 | Inglés
Lin et al. Inglés y
76 (2012) 2 13 4 23 | chino
MacKenzie A
26 (2013) | | | 23 | Inglés
Nesje et al.
91 (2018) | 3 4 23 | Noruego
Ozturk-Akar
164 (2012) | 3 4 3 | Turco
Ozturk-Akar
14 (2019) | 23 | 3 | Turco
Ponnock .
96 (2018) | 2 4 123 | Inglés
Ridgewell A
80 (2018) | | 4 2 2 Inglés
Said-Hung et -
48 al. (2018) | 3 | 23 | Espariol
Silvestre et al. -
3 (2020) | 3 4 123 | Espafiol
Suryani et al. .
126 (2016) | 23 4 123 | Indonesio
Taimalu et al. .
128 (2017) | 23 4 123 | Estonio
Topkaya y Uz- .
165 tosun (2012) | 2 4 4 | Inglés
Torsney et al. A
138 (2019) | 2 4 2 | Inglés
Van Overschel-
94 de y Garza | 2 4 3 | Inglés
(2019)
75 Wang (2019) | | 4 23 | Inglés
Watt y Rich- Inglés y
7 ardson (2007) 2 I3 4 23 ! aleman
Watt et al. ]
101 (2012) 4 | 4 123 | Inglés
Zhang et al. .
154 (2020) | 23 4 4 | Chino

La mayor parte de las investigaciones realizan el analisis en una unica

muestra (82%), el resto comparan los resultados de 2 grupos (15.4%) o,
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en un estudio, comparan cuatro muestras distintas. En relacién con las
etapas educativas, en el 30.8% de los estudios participan docentes de
Educacion Secundaria, en el 28.2% docentes de Educacion Primaria y
Secundaria, en el 15.4% profesores de las tres etapas (Infantil, Primaria
y Secundaria) y en el 10.3% docentes de Educacién Primaria. Unido a
ello en torno al 7.7% hacen referencia a muestras mixtas de Infantil y
Primaria y un 7.7% a profesores de idiomas.

Los textos utilizan muestras compuestas de forma mayoritaria por
docentes en formacion (92.3%), solo tres articulos (7.7%) incluyen al
profesorado en activo.

En el 20.5% de las investigaciones se emplea la escala Fit-Choice
en su version original (Watt y Richardson, 2007) y otro 5% utiliza la
versioén original junto con una traduccion, frente a un 15.4% en los
que se realiza una adaptacion de la dimensionalidad del constructo, un
38.4% en los que se adapta el idioma o un 20.5% en los que se adaptan
tanto dimensionalidad como idioma. El 66.6% realiza algin tipo de
estudio psicométrico, la mayor parte (61.5%) aplica técnicas factoriales
confirmatorias. Las investigaciones seleccionadas recogen el uso de
la escala en 12 idiomas diferentes, siendo el inglés (41.7%), el aleman
(10.4%), el turco (10.4%) y el estonio (10.4%) los mas frecuentes.

En lo que se refiere al segundo objetivo especifico, en la tabla III se
presentan los resultados del meta-analisis para las 18 subdimensiones,
los cuatro factores de segundo orden y los constructos de motivaciéon y
creencias que corresponden a la estructura original del FIT-Choice.

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 231-260
Recibido: 01-02-2021  Aceptado: 05-05-202|

245



Navarro Asencio, E, Lopez Martin, E, Asensio Mufioz, I, Expdsito Casas, E, Carpintero Molina, E, Ruiz De Miguel, C. META-ANALISIS DE GENERALIZACION DE

LA FIABLIDAD DEL CUESTIONARIO FIT-CHOICE (FACTORES QUE INFLUYEN EN LA ELECCION DE LA ENSENANZA COMO CARRERA)

epePOse peplfiqeqoud =4 touadng ajwi =G Houajul

Il =[] '021d)} Jous =] ‘olpauioud PepI|igel =4 'SOIPNIS3 Sp CUANU =]

6,00 SSL'1- 100> 1€9°8TL | %9096 | 6640 | L9L°0 | 100°> | 1'86 | 800°0 |€8L°0| LE (032n43s5u02) SYIDNIIFYD
#00°0 Y¥8'T- 100> | €I8€I6]l | %EPB6 | €680 | G980 | 100> | ¥TI | L0000 | 6480 | I€ UQIDII|D | UOD UQIDIEYSIIES 8D
€180 LETO 100> | 6TI'STH | %LL16 | TELO | 690 | 100> | 699 | 1100 | 110 | 9€ [e190s ugisensiq /D
v15°0 59°0 100°> | S6S°8LT | %9586 | T¥8°0 |899°0| 100°>| LI | ¥¥0°0 |[SSLO| S (uap.o ,7) oua03a4 ap sopyaudg
6900 L18°] 100" > 1T¥£L80T | %1986 | ¥68°0 | T98'0 | 100" > | SOI 8000 | 8480 | C¢E OlJees uang 91D
7000 880°¢- 100> | 88109 | %SE+6 | €98°0 | €480 | 100°> | £91 | SO000 | €580 | S€ [e120S sme1s3 G| D
L¥1°0 1Al 100°> | TT6'SET | %€0°L6 | 1080 | S59°0 | 100°> | L'61 | L£0°0 |8ZL0| 8 |(udp4o ,7) uoisajoud | op epUdIX]
S¥0°0 100°C- 100" > ¥GE698 | %8T96 | TTLLO | €990 | 100> | S9¥ | SI0O0 | €690 | €€ eaJe) gl 9p pwndlIQ ¢ 1D
€400 870C- 100'> | £91°TTL | %TI'96 | S6L°0 | 9SL°0 | 100°> | 6'ZL | 1000 | SLLO | 6T soniadxa eted eia.e) €10
659°0 Wy o- 100> | L61'¥69 | %18€6 | £L18°0 | 8840 | 100> | 601 | L0O00 | €080 | ¥¥ (032n.35U03) SINOIDVAILOW
6150 6790~ 100> | 8098l | %LEL6 | 6580 | 8820 | 100> | 6°Sy| 81070 |#T80|TI (uspuo ,7) [e1dos pepiin
1LE0 5680 100> | 8ESPBEl | %81°L6 | 6580 | ¥18°0 | 100> | ¥'€EL 1100 | L£BO | OF S9[BID0S sepuaNiu| 7| |4
90 8€L°0- 100" > 799°L89 | %(9¥6 | 8980 | 9€8°0 | 100> | 9| 9000 | 9¥8°0 | 8¢ eira.d edjwigpede eppURRdXT | ||
5500 126'1- 100> | 990°€98 | %£€8S6 | 1060 | 7880 | 100°> | 681 | SO00 | 1680 | LE seyju-soulu uod Jefeqed] W
¥SE0 9760~ 100> | ¥€0'88L | %L0°96 | G180 | 820 | 100> | ¥8 | 6000 | 96,0 | CE [B190S UQIONQLIIUOD) 6N
¥6C0 S0°'I- 100"> CTII'EL6 | %1L796 | €680 | S6L0 | 100> | €£7€8 100 7180 | €€ [e120S pepinb3 gl
€0 SYE0 100" > 897901 | %¥8L6 | SI180 | 940 | 100°> | L9S | #1000 | 88L0 | ¥T oJdmng ud Jinyuy £
Tivo 80 100°> 1L°19T | %81°96 | SS8°0 | 6LL°0| 100°> | STV | 6100 |LISO| II (uapJo ,7) [euosaad peplin
€€5°0 ¥79°0- 100> | 68TOFE | %6806 | 6890 | 8190 | 100> | T9€ | 8100 | +S90 | CE uo1>do epun3as ap B2 9|
€00 ¥1'T 100> | ¥TL'E6TI | %90°L6 | 1LL0 | 1120 | 100> | ¥'8F | S100 120 | 6€ 029suli3ul JOJA G\
¥$9°0 w9¥0- 100"> €S6°LGE | %EI'V6 | €1L°0 | 9€9°0 | 100> | I'¥E 00 ¥L9°0 | TC ofeqe.3 op oisend |2 Ud PEPI|IAOI HIA
1190 8050~ 100> PEE16E | %1E16 | €480 | L180 | 100> | STI £000 €80 | S€ eljiwey us odwal] €l
110 €670 100> | ¥TS'0/8 | %6096 | 9¥8°0 | €180 | 100> | 6'86 | 8000 | 6780 | S€ ofeqe.n peplin3sg 4
S20°0 €8L°1- 100" > 99T ELT | %EL'SB | 9780 | 1080 | 100> | 6Tl 9000 | +180 | OF pep!|iqey ap uodadusd ||y
d Jojep d (o] o s1 11 d Z | 13 4 |2
uolssa.39y s.19833 pep1ouadoaloH pepijiqel

SI0YD-| | [9p SOPNUISUOD A SQUOISUSUIIP ‘SauoIsuaWIpgns Jod pepl|iqel Bl op cO_UMN:chmM op SIsljeue-elaW |9p SOPEYNSSY ‘||| V19V.L

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 231-260

Recibido: 01-02-2021

246

Aceptado: 05-05-202|



Navarro Asencio, E, Lopez Martin, E, Asensio Mufioz, |, Expdsito Casas, E, Carpintero Molina, E, Ruiz De Miguel, C. META-ANALSIS DE GENERALIZACION DE
LA FIABLIDAD DEL CUESTIONARIO FIT-CHOICE (FACTORES QUE INFLUYEN EN LA ELECCION DE LA ENSENANZA COMO CARRERA)

Considerando las 12 subdimensiones que informan de las motivaciones
de los docentes (de M1 a M12), 7 de ellas (58.33%) presentan fiabilidades
buenas, 3 (25%) obtienen valores aceptables y la fiabilidad de las dos
restantes (16.66%) es cuestionable, es decir, esta por debajo de .7 (M4
y M6). En cualquier caso, conviene senalar que, en términos generales,
tanto las dimensiones de “utilidad personal” y “utilidad social” como el
constructo de “motivaciones” obtienen valores para la fiabilidad que
pueden considerarse buenos (fiabilidad media de 0.8). En la figura
III se muestran las fiabilidades promedio de cada estudio que ofrece
datos relativos al constructo de motivaciones, junto con sus respectivos
intervalos de confianza.

FIGURA lII. Forest plot del constructo "motivaciones”
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En el caso del constructo “creencias” la fiabilidad promedio es proxima
a 0.8. En este sentido, la dimension de “exigencia de la profesion” vy,
especialmente, una de sus subdimensiones (C14) es la que posee
peores propiedades psicométricas. Por su parte, las fiabilidades de las
subescalas C15 y C16 asociadas a la dimension “beneficios de retorno”
pueden considerarse buenas. En la figura IV se muestra la variabilidad
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de la fiabilidad estimada para este constructo en los diferentes estudios
que aportan datos al respecto.

FIGURA V. Forest plot del constructo “creencias”
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Haciendo referencia a la heterogeneidad en las propiedades
psicométricas reportadas por los diferentes estudios, los valores de T?
superiores al 75% en el caso de todas las subdimensiones y dimensiones
de la escala, y las probabilidades asociadas a los estadisticos Q,
inferiores a 0.01, informan de diferencias significativas en los valores de
las fiabilidades obtenidas al aplicar el FIT-Choice en diferentes grupos
de sujetos. Esta heterogeneidad se ve reflejada en la Figuras III y IV,
donde se identifican facilmente de manera grafica los intervalos para las
fiabilidades promedio de las escalas.

Finalmente, es importante mencionar que el posible sesgo de
publicacion, evaluado a partir de la regresion de Egger, se produce en
cinco subdimensiones: M5, C13, C14, C15, y C18 y en los factores de
segundo orden. Es un problema que afecta principalmente a las escalas
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de creencias y, en consecuencia, esos resultados deben interpretarse con
cautela.

Para el logro del tercer objetivo especifico, se estiman modelos
que incluyen variables moderadoras vinculadas a las caracteristicas del
instrumento y a las muestras utilizadas. En primer lugar, se analiza el
efecto de dispersion de las puntuaciones en los resultados de fiabilidad.
Dicha dispersion afecta a la fiabilidad en M5 (Z=2.93; p=0.003), M8
(Z=3.17; p=0.02), M11 (Z=2.30; p=0.021), C13 (Z=2.37; p=0.018) y C15
(Z=3.24; p=0.001). A continuacién se estudia el efecto del tipo de FIT-
Choice y de las muestras. En el primer caso, los resultados se presentan
a continuacioén por subdimensiones:

B En la subescala M2, la prueba traducida al aleman tiene efecto
positivo (Z=2.04; p=0.041).

B En la M5, la utilizacion de una version traducida del instrumento
no parece problematica (Z=2.48; p=0.013), incluso la prueba en el
idioma original (inglés) muestra un efecto negativo en la fiabilidad
(Z=-2.03; p=0.043). En los trabajos que utilizan esta escala sin el
proposito de hacer algun tipo de validacion del instrumento tiene
efecto negativo (Z=-2.26; p=0.024), incluso si el estudio pretende
validar el instrumento solo con un estudio de fiabilidad (Z=-2.10;
p=0.0306). En cambio, en los estudios que aplican técnicas de anilisis
confirmatorio para el estudio de la validez el efecto es positivo
(Z=2.90; p=0.004).

® En la subdimensiéon M6, los trabajos que no realizan validacion
tienen un efecto negativo en la fiabilidad (Z=-2.23; p=0.020).

B En la M7, el cambio de constructo respecto al modelo original tiene
un efecto negativo (Z=-2.26; p=0.024) y el uso de la prueba en el
idioma original muestra un efecto positivo en la fiabilidad (Z=2.74;
p=0.000).

B En la M8, la prueba en el idioma original muestra un efecto positivo
(Z=2.07; p=0.039).

B En la M10, el cambio de constructo respecto al modelo original
tiene un efecto positivo (Z=2.26; p=0.024), si el estudio no es de
validacion el efecto es negativo (Z=-4.61; p<0.001) y también si se
utiliza una versioén traducida del instrumento (Z=-2.03; p=0.043)

B En la subescala C16, la traduccion al aleman tiene efecto positivo
(Z=2.61; p=0.009), en cambio, la traduccion al espafiol tiene un
efecto negativo en la fiabilidad (Z=-2.09; p=0.030).
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B Y en la C18; si el trabajo no tiene el propésito de validacion del
instrumento, se ha observado un efecto negativo (Z=-3.57; p<0.001).
En cambio los estudios confirmatorios han mostrado un efecto
positivo en la fiabilidad (Z=3.78; p<0.001).

Por ultimo, en el factor de 2° orden de utilidad personal, la prueba
traducida al aleman tiene efecto positivo (Z=2.53; p=0.011).

Por otra parte, para presentar las caracteristicas muestrales que
pueden afectar a la variabilidad, los resultados se agrupan por variables.

La especialidad de formacion docente ha mostrado efectos significativos
en la fiabilidad de algunas escalas. Los maestros y maestros de primaria
tienen un efecto positivo en la fiabilidad en la escala de creencias
(Z=2.17; p=0.03). La muestra de profesores de secundaria determina los
resultados de fiabilidad de la subescala M4 (Z=-2.37; p=0.018), M10 (Z=-
2.52; p=0.01) y C18 (Z=-2.99; p=0.003). La muestra de profesores de
idiomas tiene efecto positivo en los M6 (Z=2.69; p=0.007), M10 (Z=2.58;
p<0.01) y C17 (Z=2.62; p=0.009). En cambio, es negativo en el factor de
segundo orden de utilidad social (Z=-2.54; p=0.011) y en la subdimension
C13 (Z=-3.59; p<0.001).

Utilizar una muestra mixta de profesores de infantil y de secundaria
tiene efecto negativo en los resultados de la subescala M6 (Z=-2.04;
p=0.042) y en el factor de 2° orden de la demanda de la tarea (Z=-2.47;
p=0.013). Utilizar una muestra mixta de profesores de infantil y primaria
tiene efecto negativo en M7 (Z=-3.18; p=0.001), M8 (Z=-2.16; p=0.031) y
M9 (Z=-2.58; p=0.01). La muestra mixta de primaria y secundaria tiene
efecto negativo en M6 (Z=-2.18; p=0.030) y positivo sobre en el factor de 2°
orden de utilidad personal (Z=1.98; p=0.048) y de utilidad social (Z=2.52;
p<0.012), en el constructo general de motivaciones (Z=2.02; p<0.044) y
en la estimacion de la fiabilidad total para la escala de creencias (Z=2.96;
p=0.003) asi como en la subescala C18 (Z=3.11; p=0.002).

El hecho de que la muestra esté compuesta por estudiantes tiene
efecto negativo sobre la fiabilidad en las subescalas M6 (Z=-2.78; p=0.05),
M8 (Z=-2.05; p=0.041), C16 (Z=-2.09; p=0.036) y C18 (Z=-2.03; p=0.042).

Por ultimo, la edad de los participantes afecta en términos positivos
a la variable M7 (Z=2.41; p=0.016), M8 (Z=3.17; p=0.02), M9 (Z=2.11;
p=0.034) y C16 (Z=2.03; p=0.043); y de forma negativa en el factor de 2°
orden de utilidad social (Z=-2.50; p<0.012) y de exigencia de la profesion
(Z=-2.50; p=0.012).
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Discusion y conclusiones

En el panorama actual de preocupacion por la eficacia de los profesores
es de interés conocer si los factores que explican la eleccion de la
carrera docente son similares en todos los paises. Para ello, es necesario
disponer de instrumentos de medida que acrediten su fiabilidad en
estudios internacionales y que, por tanto, permitan esa comparacion. El
FIT-Choice, disenado en 2007 e inicialmente validado para una muestra
de 1653 estudiantes australianos (Watt y Richardson, 2007), tras su gran
historial de aplicaciones, se ha confirmado como una herramienta util
para dicho objetivo.

El presente estudio ha perseguido analizar, comparar y sintetizar
cuantitativamente las fiabilidades de la escala FIT-Choice, tras su
aplicacion en diversas muestras internacionales para medir las
motivaciones y creencias de los aspirantes a maestro, asi como de
docentes en ejercicio. Dado que se trata de un instrumento de uso
extensivo, es oportuno reflexionar sobre su consistencia interna, a través
de una revision sistematica y un meta-analisis de generalizacién de su
fiabilidad. Los resultados obtenidos indican una gran heterogeneidad de
la fiabilidad que, en su conjunto, es adecuada, aunque se observa un
comportamiento psicométrico diferencial en algunas de las dimensiones
y subdimensiones. En términos generales, tanto las dimensiones de
utilidad personal y utilidad social como el constructo de motivaciones
obtienen valores para la fiabilidad que pueden considerarse buenos
(fiabilidad media de 0.8). Por otra parte, tanto el constructo de creencias
como las subdimensiones que lo constituyen logran una fiabilidad media
préxima a 0.8, exceptuando la subescala C14, dificultad de la tarea, que
esta por debajo de 0.6.

Los creadores del cuestionario argumentan que el instrumento permite
una comparacion internacional de las motivaciones para acceder a la
carrera docente. Watt et al. (2012) analizan los resultados de Australia,
EE.UU, Noruega y Alemania y concluyen que la estructura de dimensiones
es estable entre paises, si bien las creencias vinculadas con la profesion
varian de forma considerable. Sus hallazgos les llevaron a descartar, por
su baja fiabilidad, las subescalas de “movilidad en el trabajo” y “carrera
de segunda opcion” (M4 y MO6). Los resultados de este meta-analisis
muestran que la escala de utilidad personal y el buen salario tienen una
mayor fiabilidad en la versiéon alemana del instrumento. Sin embargo,
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la consideracion del buen salario de la profesion es menos fiable en la
version espafiola empleada también en Latinoamérica.

Los resultados senalan que la escala de eleccion de la profesion para
ayudar a la equidad social tiene mas fiabilidad en la version original
en inglés, aunque también se ve mas afectada por la dispersion de
las puntuaciones. Ello podria informar de que esta escala cuenta con
significados distintos en funcion del contexto, por lo que deberia
adaptarse a cada situacion. Esta limitacion aparece ya en los meta-
analisis previos y una posible explicacién, como sefialaran los autores
de la teoria del valor de la expectativas (Klassen et al., 2011), es que los
instrumentos cuantitativos puedan enmascarar diferencias culturales en
estas motivaciones porque asumen que aquellas que son dominantes en
paises occidentales también los son en otros contextos. Como prospectiva
cabria hacer una revisién sistematica de los trabajos atendiendo a la
teoria que justifica esas diferencias entre culturas o tipos de docentes.
Incluso convendria meta-analizar las diferencias de medias entre los
grupos (occidente frente a otros), etapa educativa (infantil, primaria,
secundaria), estudiantes frente docentes en ejercicio o etapa formativa.
Ademas, cabria ampliar la muestra de estudios incluyendo trabajos que
aplican otro tipo de instrumentos.

Un factor de complejidad en el estudio de la fiabilidad global del
FIT-Choice esta en la dimensionalidad del constructo. Las diferencias
contextuales podrian estar en la base de las variaciones en la estructura
de dimensiones observada, lo que precisaria de un mayor estudio.
Estas modificaciones normalmente estin relacionadas con la unién de
algunas escalas y otras veces suponen la incorporaciéon de dimensiones
nuevas. Por ejemplo, el trabajo de Suryani et al. (2016) incorpora una
nueva escala de influencias religiosas y otra para identificar la disuasion
provocada por los medios de comunicacion. Van Overschelde y Garza
(2019) incluyen una dimension de motivacion de eleccion de la profesion
para contribuir al cambio social, juntando items de las escalas del valor
de utilidad social; y Zhang et al. (2020) definen una escala de valor
extrinseco. En el trabajo de Akpochafo (2020) se agrupan, por un lado,
las dimensiones de habilidad y motivaciones intrinsecas y, por otro,
los antecedentes contextuales con escalas de motivaciones (como las
experiencias académicas previas con elegir la profesion para hacer
una contribucion social o la influencia social con la seguridad de la
profesion). En los trabajos de Berger y D’Ascoli (2012a y 2012b) se unen
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escalas pertenecientes a la utilidad social, como contribuir a moldear
el futuro o hacer una contribucién social, al tiempo que se generan
nuevas dimensiones como las creencias constructivistas o la transmision
directa. Superar la limitacion que supone la heterogeneidad observada
en la dimensionalidad del constructo plantea como prospectiva un meta-
analisis de validacion del constructo.

A pesar de las dificultades existentes, con el meta-analisis realizado,
complementado con el estudio del efecto de las variables moderadoras
seleccionadas, este trabajo supone un paso importante hacia el
esclarecimiento de las propiedades métricas de un instrumento de
alcance internacional, como es el FIT-Choice, y hace una aportacion en
la linea que se deriva del meta-analisis de Heinz (2015), en el que se
recomienda profundizar en los estudios comparados de las motivaciones
de eleccion de la carrera docente ya que pueden variar en funciéon del
perfil. Los datos de fiabilidad promedio conseguidos avalan la utilidad
del cuestionario y su valor no solo como herramienta para el estudio
comparado de las motivaciones y creencias implicados en la eleccion
de la profesion docente en estudios internacionales sino también como
instrumento apto para la investigacion acerca de la dimensionalidad de
un constructo tan complejo como interesante.
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Resumen

En este trabajo se presenta el proceso de diseno, elaboracion e implementacion
de unas pruebas de admisién ad-hoc para el ingreso de alumnado a los Grados
de Maestro. A lo largo de varios cursos, mediante una metodologia participativa
y con la implicacién de mas de 500 participantes, se proyectaron y validaron
unas pruebas de admisién para acceder a los Grados de Educacién Primaria
e Infantil. Estas pruebas se plantearon en el marco de un programa orientado
a establecer y aplicar diversas medidas para la mejora de la formacion inicial
docente en la Universidad de las Islas Baleares. El resultado final del proceso
es un modelo para el disefio y la implementacion de unas pruebas de admision
desde una perspectiva participativa que puede ser de utilidad para la elaboracion
de pruebas similares en otras universidades.

Palabras clave: Formacion de profesores, formacion inicial, criterios de
admision, investigacion participativa, seleccion del profesor, profesion docente.
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Abstract

This paper describes and presents the process of designing, development and
implementation of an ad-hoc tests for the admission of students to the pre-service
teachers Bachelors degrees (both kindergarden and primary education). Over
several courses, through a participatory methodology and with the involvement
of more than 500 participants, admission tests were designed and validated
to access pre-service teachers courses. These tests were proposed within the
framework of a program aimed at establishing and applying various measures to
improve initial teacher training at the University of the Balearic Islands. The final
result of the process is a model for the design and implementation of admission
tests from a participatory perspective that can be useful for the development of
similar tests in other universities.

Key words: Teacher education, initial training, admission criteria, participatory
research, teacher recruitment, teaching profession.

Introduccion

La practica totalidad de paises establecen criterios para acceder a los
estudios orientados a la docencia, bien sea mediante el mismo sistema
que se aplica al resto de estudios (generalmente en funcién de las
notas de secundaria y pruebas de acceso a la universidad) o mediante
un procedimiento especifico con requisitos afiadidos a los del acceso
comun (Egido-Galvez, 2020; Eurydice, 2018). La primera opcion es la
mas recurrente tanto en el ambito internacional como en el espafiol, En
el caso de Espaia, son 21 las universidades (5 publicas y 16 privadas)
que aplican algan tipo de prueba especifica. Por lo que respecta a las
caracteristicas de estas pruebas destacar que diez universidades se centran
solo en aspectos cognitivos (5 publicas y 5 privadas); en dos privadas
solo se realizan pruebas no cognitivas, mientras que en nueve privadas
se combinan pruebas cognitivas y no cognitivas. En estos momentos
no hay ninguna universidad publica que evalde atributos no cognitivos
(Manso, 2019, Generalitat de Catalunya, 2021 y Universidad de Deusto,
2021).

Los principales motivos esgrimidos para justificar el establecimiento
de criterios selectivos en el acceso a los estudios de maestro son la justicia
social, la equidad, la saturacién del mercado y la mejora de la calidad de
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los estudios (Holden y Kitchen, 2017). En el caso de Espaia, este ultimo
argumento es el mas recurrente. Aparece reiteradamente en documentos
de naturaleza muy diversa, que en los ultimos tiempos coinciden en la
conveniencia de repensar el sistema de acceso a los estudios de formacion
inicial del profesorado. Nos referimos a reflexiones de diversas entidades
académicas (Conferencia de Decanos/as de Educacion, 2017), al analisis
de asociaciones y colectivos profesionales (Foro de Sevilla, 2014; REDE,
2018; Grupo Palma, 2018) y a resultados de foros promovidos por la
administracion (Marina, Pellicer y Manso, 2015; Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional, 2018).

Por lo que respecta a la investigacion sobre el tema, revisiones
existentes (Menter, Hulme, Elliot y Lewin, 2010; Parker, 2018) ponen
de manifiesto que, en el ambito de la formacion inicial del profesorado,
la cuestion de las Pruebas de Admision (PA) es una de las menos
estudiadas. Generalmente se trata de trabajos centrados en analizar los
modelos de acceso en diversos paises y en proponer recomendaciones
para su implementacioén (Casey y Childs, 2007; Martinez-Martin, Prats-Gil
y Marin-Blanco, 2015; Klassen, Dolan y Afzal, 2015; Childs y Ferguson,
2015; The Australian Secondary Principals’ Association, 2015; Darmody
y Smyth, 2016; Holden y Kitchen, 2017; Egido-Galvez, 2020; Pérez-
Granados, 2015, 2018). La determinacién de los criterios a considerar
en las pruebas, sus formatos de aplicacién y su eficacia o capacidad
predictiva del éxito profesional, son otras de las principales orientaciones
de estos trabajos (Corcoran, 2000; Corcoran y O’Flaherty, 2018; Katz y
Frish, 2016; Mikitovics y Crehan, 2002; Wright, 2015).

La seleccion de los candidatos a la formacion inicial docente sigue
siendo un reto tanto para las politicas como para la investigacion educativa:
no es una cuestion baladi identificar a los aspirantes cuyos atributos
personales permitan predecir que cuentan con un mayor potencial de
éxito en su formacion inicial y en su trayectoria profesional. Por otra
parte, establecer o no pruebas selectivas es una cuestion axiologica al
margen de las evidencias que pueda aportar la investigacion educativa.

En este contexto, cabe remarcar que el proceso de elaboraciéon de este
tipo de pruebas desde la perspectiva del disefio participativo no ha sido
acometido anteriormente. Se trata de un abordaje susceptible de mejorar
la efectividad y eficiencia de los procesos de cambio educativo (Janssen,
Konings y van Merriénboer, 2017), que se ha demostrado pertinente
en diversos ambitos de la Educacion (Simonsen y Robertson, 2013;
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Bustamante, Brendel, Degbelo y Kray, 2018; Konings, Bovill y Woolner,
2017).

Asi pues, y con la pretension de mejorar los estudios de los Grados de
Infantil y Primaria (GIP), desde la Facultad de Educacién de la Universitat
de les Illes Balears (UIB) se inici6 en 2013 un proceso, enfocado desde la
perspectiva participativa, orientado al diseno, validacion e implementacion
de una PA ad hoc a estos estudios. Este proceso y sus resultados son el
objeto de analisis de este articulo.

Método

El objetivo general de este trabajo consiste en describir y analizar el
proceso de elaboracién de PA a los GIP de la UIB desde el enfoque del
diseno participativo (Abu-Amsha, Gordon, Benton, Vasalou y Webster,
2019; Engelbertink, Kelders, Woudt-Mittendorff y Westerhof, 2020).
A lo largo de este proceso se emprendieron diversos procedimientos
orientados a: (1) la exploraciéon e identificacién de problemas; (2) la
reflexion y accion; (3) la ideacién a partir de las aportaciones criticas
y, finalmente; (4) el disefio de prototipos. Los objetivos especificos del
trabajo quedan recogidos en la Tabla I. Con todo ello se ha realizado un
disefio organizado en tres fases: pre-diseno; diseno y post-diseno (véase
Tabla D).

Por lo que respecta al tipo y nimero de estrategias participativas
utilizadas a lo largo del proceso, sefialar que se pusieron en marcha dos
paneles Delphi (Diamond, Grant, Feldman, Pencharz, Ling, Moore, Wales,
2014); cuatro Workshops (Lee, Leong y Chan, 2015; Nickelsen y Bal, 2021)
y tres Equipos de Trabajo (ET) (Bayona y Heredia, 2012). Finalmente se
realizaron dos procesos de validacién, un analisis de contexto y una
revision de la literatura con perspectiva sistematizada (Alexander, 2020;
Codina, 2018).
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TABLA 1. Objetivos, estrategias y participantes de cada una de las fases del proceso de disefio

2.2. Disefio y vali-
dacion de las PA

-Disefiar y validar
las PA

disefio inicial y definitivo
de las pruebas

FASES SUB-FASES OBJETIVOS ESTRATEGIAS PARTICIPANTES
-Analizar el estado de | -Andlisis de Contexto Equino i .
s o -Equipo investigador
la formacion inicial sobre la formacion
docente en Baleares | inicial del profesorado
-Panel Delphi-1 (5 -28 profesores del departamen-
I.1. Exploracion e ) ' rondas) to de Pedagogia de la UIB que
identificacion de -DetTrmm.ar m3d|das imparte mas docencia en GIP
bl para la mejora de
Fase | Pre problemas la formacion inicial -|28tpr(>(jffesthtes de ”, depftr‘ta-
> 1. Pre- del profesorad i y mentos distintos que imparten
disefio ¢ protesorado en Panel Delphi-2 (3 docencia en GIP y 157 maestros
Baleares rondas) L
tutores de practicas de los
centros escolares
1.2. Disefio estra- | -Disefiar un programa | - Equipo de trabajo-|: 28 profesores' del departamen-
- ) to de Pedagogia de la UIB que
tégico consensua- | colaborativo para elaborar un documen- | . : .
) . ” imparte mas docencia en GIP y
do a partir de la mejorar la formacion | to de propuestas de
- L . L consulta a todos los profesores
reflexion inicial del profesorado | intervencion
del GIP
. ... | -Revision sistematica so-
-Realizar una revision L L .
. ", | bre pruebas y criterios | -Equipo investigador
de la literatura cienti- L
de admision
fica sobre el tema
-Equipo investigador con:
-Workshop-1 y 2 de equipo del Finnish Institute for
andlisis de dos experien- | Educational Research (Work-
2.1. Ideacion de cias clave shop-1) y equipo del programa
las PA -Determinar el pro- MIF de Catalufia (WOFkShOp-Z).
posito, los atributos
y las herramientas de -41 especialistas de cinco uni-
evaluacién de las PA | -Workshop-3 sobre el | versidades espafiolas; maestros
propésito y los atributos | y directores de centros de
Fase 2
o de la prueba educacion infantil y primaria, y
Disefio. .
representantes de la Adminis-
tracién educativa
“Equipo de trabajo-2: -12 profesores de universidad y

2 maestros

-Validacion-1 (interna y
externa)

-13 expertos (profesores
universidad y maestros)

-10 profesores, orientadores
y directores de centros de
Secundaria

-107 alumnos de Bachillerato

y FP
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3.1. Ideacion y
disefio de medidas
complementarias
para la atraccion
de los mejores

-ldear y disefiar
medidas complemen-
tarias para atraer a los
candidatos mas prepa-
rados y motivados

-Workshop-4 sobre
“Definicion de medidas
complementarias a las
pruebas de acceso”

-39 especialistas (profesores
de universidad y maestros en
ejercicio)

candidatos
Fase 3. Post- | 3.2, Disefio de un
disefio estudio longitudinal

de evaluacion de
las competencias
demostradas en
las pruebas y su
evolucion durante
los GIP

-Disefiar un sistema
de evaluacion de las
competencias de los
alumnos para valorar
la validez predictiva
de las PA

-Equipo de trabajo-3:
disefio del sistema de
evaluacion

-Equipo de investigacion

-Validacioén-2 por
expertos

-13 expertos (profesores
universidad y maestros)

Fuente: Elaboracién propia

Resultados

Es este apartado se presenta la dinamica y los principales resultados de
cada una de las tres fases del proceso seguido.

FIGURA I. Ciclo de la planificacién de las PA 'y principales resultados de sus fases

2013-2017
- il
Exploracion e
identificacién de

Resultados:

- Informes de investigacién R

- Documento estratégico

" 1.2. Disefio estratégico
Programa de Mejora - i

de la reflexién

2019-2021

Resultados:

= Medidas de atraccion de a los
mejores candidatos

- Disefio de la evaluacion
longitudinal de las
competencias y propuestas de
mejora de las pruebas

Fuente: Elaboracién propia
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Fase |.Pre-disefio de las PA (2013-2017)

Exploracion e identificacion de problemas

Tras un pormenorizado analisis de la situacién de la formacién inicial
del profesorado en el sistema educativo de las Illes Balears y en la UIB
(Sureda-Negre y Oliver-Trobat, 2015), y con la finalidad de identificar
medidas consensuadas para la mejora de los estudios, se llevo a cabo el
panel Delphi-1 en el que participaron 28 profesores del departamento
de la UIB con mayor porcentaje de docencia en los GIP. El resultado fue
una propuesta de 14 medidas. “Establecer criterios selectivos de acceso a
los estudios” (Sureda-Negre, Oliver-Trobat, Comas-Forgas, 2016, p. 158)
es una de las que obtuvo mayor consenso.

Posteriormente, se realizo el panel Delphi-2, conla participaciéon de todo
el profesorado de la UIB con al menos tres afos de experiencia docente
en los estudios de GIP: en total fueron 128 profesores universitarios de
11 departamentos y 157 maestros y maestras tutores de las practicas los
invitados a participar (Calvo-Sastre, Sureda-Negre y Oliver-Trobat, 2018).
Se implicaron 170 en la primera ronda, 129 en la segunda y 149 en la
tercera, logrando asi consensuar diversas medidas de mejora, entre ellas
“that establishing more selective admission criteria would be a measure
for greatly improving future teachers’ training” (Sureda-Negre, Oliver-
Trobat y Comas-Forgas, 2020, p. 85).

Disefio estratégico consensuado a partir de la reflexion

En base al estado de la cuestion de la formacion inicial en el contexto de
la experiencia e identificadas las medidas de mejora consensuadas (entre
profesorado universitario y maestros/tutores de practicas de los centros
educativos), se inst6 al Rectorado de la UIB a implicarse en el tema.
La respuesta fue la creacién del Programa de Mejora de la Formacion
Inicial de los estudios de maestro y de profesorado de secundaria (PM_
FIP)! (UIB, 2017b; Oliver-Trobat, Sureda-Negre y Calvo-Sastre, 2018).

® Para mas informacion: http://pmfip.uibvirtual.es/comissio/
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En el marco del PM_FIP, se elabord, mediante el ET-1, un primer
“Documento estratégico y de propuestas de intervencion” (PM_FIP, 2017;
UIB, 2017a) en el que participaron 28 profesores de un departamento
del GIP y donde se sefialan 6 objetivos, con sus respectivas lineas de
actuacion e indicadores para su evaluacion. La mejora del sistema de
acceso a los GIP se contemplaba en el objetivo nimero 3, en el que se
proponia el disefio e implementacion de un sistema experimental de
seleccion del alumnado.

Asi pues, durante la fase pre-disefio se consiguié consensuar la
conveniencia de elaborar PA para la formacién inicial docente como
estrategia de mejora de los GIP.

Fase 2. Disefio de las PA (2017-2019)

Ideacion de las PA

La determinacién del propoésito, los atributos y las herramientas de
evaluacion de las PA se abord6 en tres workshops. El Workshop-1,
realizado a mediados del 2017, estuvo centrado en analizar el modelo
finlandés, mientras que durante el Workshop-2, realizado a finales de
2017, se analiz6 la experiencia del Programa de Millora i Innovacio en
la Formacio de Mestres (MIF) de Catalufia (Martinez-Martin et al., 2015).

El Workshop-3, realizado el mes de mayo de 2018, se organizé en
cuatro grupos de trabajo y se centré en debatir el propdsito de las PA,
sus atributos y las estrategias de evaluacion. Los participantes fueron 41
especialistas de cinco universidades espafiolas; maestros y directores de
centros de educacion infantil y primaria, asi como representantes de la
Administracién educativa.

Previamente se habia realizado una revision bibliografica con enfoque
sistematizado de la investigacién sobre el acceso a los estudios. Se
consultaron hasta 22 bases de datos y a partir de diversos criterios (entre
ellos considerar dnicamente trabajos empiricos publicados a partir de
1980) se seleccionaron 137 documentos. El resultado fue un documento
puesto a disposicion de los participantes en el Workshop-3, de manera
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que los participantes pudieran considerar el estado del conocimiento
sobre el tema a la hora de tomar decisiones.?

El propésito de las PA

Senalar, en primer lugar, que el propoésito final de todo el proceso
se estableci6 en la fase de pre-diseno. Tanto en los resultados de
los Delphis como en la elaboracion del PM_FIP qued6 patente que
establecer criterios selectivos para el acceso a los GIP se consideraba
una estrategia importante para la mejora de estos estudios. Aun asi se
crey6 conveniente que los participantes en el Workshop-3® —que habian
podido acceder a la revision sistematizada de la literatura realizada en la
anterior fase— reflexionaran sobre este propodsito. Se trataba de averiguar
los motivos por los que se consideraba que la implementaciéon de PA
podia suponer una mejora en los GIP. El analisis de las conclusiones de
los grupos de trabajo del Workshop puso de manifiesto cuatro grandes
nudcleos argumentativos:

B Necesidad de identificar y reclutar a los mejores candidatos ya que
las plazas son limitadas (valor de ajuste).

B Conveniencia de no aceptar alumnado no idoneo para estos estudios
(valor de idoneidad).

B Necesidad de disefiar PA basadas atributos académicos (en forma
de competencias) y atributos no académicos (valor atribucional).

m Conveniencia de conocer las fortalezas y las debilidades de los
candidatos de cara a un 6ptimo desarrollo futuro en la formacién
inicial y en su trayectoria profesional (valor predictivo).

Atributos y estrategias de evaluacion de las PA

A partir del consenso establecido en el Workshop-3, se determiné
que las PA se tenian que centrar en tres atributos cognitivos —también
denominados académicos— (competencia comunicativa en las dos lenguas
oficiales de Baleares; competencia légico-matematica y comunicacion
oral) y diversos atributos no cognitivos (habilidades interpersonales,
motivaciones, experiencias previas, etc.). Por otra parte, también se
consensuaron las estrategias de evaluacion de estos atributos.

@ Desde este enlace se puede acceder a la seleccién bibliografica: https://bit.ly/2YqaQ6Y

® Participaron 41 especialistas de: cinco universidades espanolas; maestros de centros de educacion
infantil y primaria y representantes de la Administracién educativa.

@ Elvalor predictivo serd objeto de una investigacion en profundidad mediante un estudio longitudinal.
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Disefio de las PA

Una vez decididos los atributos a considerar y las estrategias de evaluacion
a seguir se creo el ET-2, formado por profesorado de la UIB y maestros
en ejercicio, con la mision de acometer y concretar el disefio de las PA, a
partir de la revision de la literatura cientifica sobre el tema y del consenso
establecido en el Workshop-3. El resultado fue el prototipo de pruebas
organizadas en tres fases: (a) de seleccion cognitiva mediante pruebas
escritas, (b) de seleccion mixta (cognitiva y no cognitiva) mediante
pruebas orales y (¢) de comprobacion de la elegibilidad.” El punto de
corte de todas las pruebas, después de realizar un analisis 16gico de los
items de las mismas, se estableci6 en el 5 en una escala de puntaje de 0
a 10 (Gonzalez y Jornet, 2009).

FIGURA II. Fases de las PA

Fase 1. Pruebas de seleccion cognitiva (escritas)

Fase 2. Pruebas de seleccidén mixta —cognitivas y no cognitivas— (orales)

Video presentacién (VP) | | Entrevista Grupal (EG) |

Fase 3. Comprobacidn de la elegibilidad

- Resultados CAU |
Seleccion de los aspirantes que accederan a la formacion inicial
Fuente: Elaboracion propia
Fase de seleccion cognitiva (escrita)

El prototipo de esta fase quedo estructurado en dos pruebas orientadas
a evaluar por una parte la Competencia Comunicativa y Razonamiento

& Los prototipos de las pruebas piloto se pueden consultar en: https://bit.ly/3pu9Qeb
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Critico (CCRC), y por otra parte la Competencia Loégico-Matematica
(CLOM). La evaluacién de la CCRC se abord6é mediante una prueba
consistente en: (a) comprension e interpretacion de textos (comentario
de dos textos: uno en castellano y uno en catalan, de contenido similar),
(b) expresion escrita (2 preguntas de redacciéon) y (c¢) dominio del
sistema lingiiistico (3 ejercicios de conocimientos basicos de la lengua).
Para la evaluacion de la CLOM se elabor6 una prueba con diez ejercicios
y cinco situaciones de los diferentes bloques de contenidos: nimeros y
operaciones, geometria, adlgebra, probabilidad, estadistica y medida.

La superacion de estas dos pruebas se establecié como requisito para
pasar a la fase de seleccion oral.

Fase de seleccion mixta: cognitiva-no cognitiva (oral)

Para la valoracion de atributos de la fase de seleccion mixta® se opto
por dos pruebas complementarias: una Video Presentacion (VP) y una
Entrevista Grupal (EG).

La VP consistioé en la realizacién individual del llamado perfil escrito
(Written profile) pero en formato videografico.” Para ello se solicita a los
candidatos la realizacion de un video a modo de carta de presentacion,
dando respuesta a una serie de preguntas: ;quién soy?; ;qué me
caracteriza?; ;qué intereses y aficiones tengo?; spor qué quiero estudiar
de maestro/a?, etc.

Para la realizacion de la EG se forman grupos de solicitantes que, a
partir de un texto de actualidad sobre educacion, debaten, razonan y
argumentan sus posiciones y hasta acordar una postura comuin. Cada
entrevista es conducida y evaluada por un profesor de universidad y un
maestro en ejercicio.

Para objetivar los resultados de la entrevista, el ET-2 diseni6 una
rubrica (con seis indicadores referidos a atributos cognitivos —habilidades
comunicativas— y tres dedicados a atributos no cognitivos — habilidades
interpersonales—) sefialando, ademas de los indicadores de evaluacion,
sus niveles de desempeno (con cuatro niveles de logro) y el peso de
cada prueba en la calificaciéon final (30% VP y 70% EG). También se
realizaron actividades de formacion de los entrevistadores, incluyendo
entrenamiento mediante simulaciones.

© Se optd por un modelo mixto al incorporar atributos cognitivos solo evaluables de forma oral,
ademas de los no cognitivos (véase Tabla II).

@ Un elemento determinante de la eleccion de este tipo de prueba fue la sesion que el grupo
de trabajo mantuvo con un equipo de la Universitat Pompeu Fabra que estaba realizando una
experimentacion de admision en el Master de Formacion del Profesorado utilizando la VP.
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TABLA Il. Atributos cognitivos y no cognitivos de las PA

Fase |.Pruebas cognitivas (escritas)

Fase 2. Pruebas mixtas (orales)

Atributos cognitivos

Atributos
cognitivos

Atributos no
cognitivos

-Comprension del significado de documentos escri-
tos sobre temas de interés, capacidad de sintetizar e
integrar informacion, de expresar una reflexion con
claridad y precision y dominar el sistema linglistico
que le permita expresarse con un nivel linglistico
adecuado con las dos lenguas oficiales de la Comu-
nidad Auténoma

-Capacidad para aplicar el pensamiento cientifico-
técnico y los conocimientos del ambito social, para
interpretar la informacion recibida y para predecir y
tomar decisiones con iniciativa y autonomia, asi como
diferenciar y valorar el conocimiento cientifico por
contraste con otras formas de conocimiento
-Capacidad para formular, emplear e interpretar las
matematicas en diferentes contextos, resolver pro-
blemas que requieran operaciones elementales de
célculo, conocimientos geométricos basicos, estima-
ciones que requieran un tratamiento de la informa-
cion, la probabilidad y el azar

-Capacidad para ha-
blar y argumentar y
saber expresar oral-
mente ideas con flui-
dez y claridad, hacien-
do un uso correcto de
la lengua, empleando
un vocabulario rico y
con variedad de es-
tructuras gramaticales

-Habilidades interper-
sonales

-Ajuste psicologico
-Motivacién intrinseca
-Orientacion hacia el
desarrollo profesional
-Experiencias previas,
creencias y motiva-
ciones

Fuente: Elaboracion propia

Fase de comprobacion de la elegibilidad

En esta fase se comprueba si los alumnos participantes han superado
la Calificacion de Acceso a la Universidad (CAU) verificando asi que
cumplen las condiciones de elegibilidad. Seria el equivalente de la etapa
“eligibility checks” que proponen Klassen y Kim (2017, p.19).2

Validacion de las PA

La plausibilidad de las pruebas (Ebel y Frisbie, 1991; Bachman, 1990
y Lopez, 2009) se aseguré mediante tres procesos de validacion interna
y uno de validacion externa. La validacion interna se realizé mediante
la consulta a: (a) expertos externos a la elaboracion de la prueba; (b)

® Esta fase no fue objeto de experimentacion ya que la prueba piloto se realiz6 durante el curso
escolar.
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profesores orientadores y directores de centros de secundaria y (¢) a
los candidatos. La validacion externa se realizé6 mediante la aplicacion
de métodos estadisticos para determinar la similitud de los resultados
obtenidos por los alumnos en la prueba piloto con los de las pruebas
de evaluacion realizadas en el centro de procedencia durante el curso
escolar.

Validacion interna

Validacién por expertos

Para la validacion de expertos (Callejo-Gallego y Viedma-Rojas,
2016; Diez-Gutierrez, 2020) se constituyé un grupo formado por trece
especialistas con experiencia en las tematicas de las distintas pruebas
(véase Tabla III). Estos expertos realizaron un asesoramiento durante
todo el proceso a la vez que disefiaron propuestas de mejora de los
prototipos y de los criterios de evaluacion atendiendo a indicadores
referidos a: claridad, importancia, cobertura, pertenencia, plausibilidad
(para evaluar a aspirantes a los GIP), comprension y conocimiento.

TABLA Ill. Composicién del grupo de asesores externos para la validacion de expertos

Pruebas Miembros del grupo

-Dos profesores/as de la Universitat de Girona (una de ellas coordinadora de las

CCRC . S -
pruebas de competencia comunicativa de acceso de Catalufa)

-Dos maestros/as de centros educativos de Educacion Primaria expertos en for-
macién logico-matematica

CLOM -Dos profesores/as de la Universitat de Barcelona (una de ellas coordinadora de
las pruebas l6gico-matematicas de acceso de Catalufia)

-Una profesora de la Universitat de Girona

-Cinco profesores/as de la Universitat de les llles Balears

VPyEG -Una profesora de la Universitat Pompeu Fabra

Fuente: Elaboracion propia

Validacién por parte de profesorado de Secundaria

En este proceso de validacién participaron diez profesores,
orientadores y directores de diversos centros implicados en la prueba
piloto. A los validadores se les pregunté que puntuaran (de 0 a 10) la
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necesidad de realizar pruebas de admisiéon obteniendo una valoracion
media de 9,4 puntos.

El proceso de validacion consistié en valorar la claridad, adecuacion,
cantidad y calidad de las pruebas mediante una escala Likert de cuatro
niveles (véase Tabla IV), asi como la eficacia, la cantidad de preguntas y
la duracion de la prueba (véase Tabla V).

TABLA V. Valoracidn de las instrucciones v la informacién para contestar las preguntas de las
pruebas cognitivas

Media (4 excelente; | mala)
CCRC CLOM
Claridad 3,6 3,7
Adecuacién 3,4 3,5
Cantidad 3,3 3,2
Calidad 34 3,6

Fuente: Elaboracién propia

TABLA V. Valoracién del disefio global de las pruebas cognitivas

Media (4 excelente; | mala)
CCRC CLOM

Eficacia para proporcionar infor-
macion valiosa para valorar la ido- 34 39
neidad del futuro alumnado

Cantidad de preguntas 3,3 3,3

Duracién de la prueba 3,5 34

Fuente: Elaboracién propia

Ademas de valorar las instrucciones, la informacién y el diseno de las
pruebas de forma cuantitativa (con puntuaciones medias de entre el 3,2
y el 3,9). En todos los casos, excepto en dos, la puntuacién maxima es 4
y la minima es 3 por lo que el acuerdo entre jueces es alto.
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Los validadores realizaron diversas sugerencias para la mejora del
contenido de las pruebas, a continuacion, se destacan las mas significativas:

Sugerencia de mejora para ambas pruebas:

— Incluir marcadores competenciales de los alumnos NESE / DEA /
TdA para dislexia o discalculia para poder valorar como ello puede
afectar a su futura labor docente.

Sugerencias de mejora para CCRC:

— Incluir una pregunta donde tengan que escribir un texto con un
registro mas adaptado al alumnado que tendran.

— Incluir algunas actividades de razonamiento critico que valoren el
perfil psicolégico del alumnado.

— Separar mas claramente entre castellano y catalan para evitar
confusion.

— Modificar el tamaifio de la letra y el interlineado del texto. Quiza
también separar claramente las cuestiones en catalan y castellano.

Sugerencias de mejora para CLOM:
— Hacer argumentar en diferentes estrategias de resoluciéon o en
alguna actividad.
— Anadir mas pruebas l6gicas y eliminar un algin ejercicio matematico.
— Tener en cuenta los procedimientos: saber como se llega a un
resultado.
Este proceso permitié establecer la validez de contenido de las
pruebas mediante el consenso entre expertos (Pedrosa, Sudrez-Alvarez y
Garcia-Cueto, 2013).

Validaciéon por parte de los alumnos

Se solicito6 a los alumnos participantes en la prueba piloto (n=107) que
rellenaran un cuestionario anénimo sobre la dificultad y la duracién de
las pruebas, la claridad de la informacioén y la cantidad de preguntas. Los
aspectos mejor valorados por los alumnos fueron (mediante una escala
Likert de 10 puntos): la claridad de la informacion y las instrucciones en
la EG (9,5) y en la CCRC (9,1), la cantidad de preguntas en la EG (9,5) y
la duracion de la prueba (9,1 en la CCRCy 9,3 en CLOM y EG). El aspecto
con puntuaciones mas bajas es el nivel de dificultad de las pruebas en
el caso de CLOM (7,7) y CCRC (7,8) (véase Tabla VI). La mayoria de los
alumnos otorgaron puntuaciones entre el 7 y el 10 por lo que el acuerdo
es bastante alto.
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TABLA VI. Valoracién de las pruebas por parte del alumnado

Media (10 muy adecuada; | nada adecuada)
CCRC (n=107) | CLOM (n=107) | EG (n=16)

Caracteristicas de las pruebas

Nivel de dificultad 78 77 89
Claridad de la informacién y de las ins-

trucciones que se facilitan para contestar 9,1 8.8 9,5
las preguntas

Cantidad de preguntas 8,6 8.8 9,5
Duracion 9,1 9,3 9,3

Fuente: Elaboracién propia

Prueba piloto

La prueba piloto se realiz6 con la muestra de 107 alumnos y alumnas
que participaron en la validacion (de segundo curso de Bachillerato y
del Grado Superior de Formacion Profesional) de 14 centros (9 institutos
publicos y 5 centros concertados). Ante la imposibilidad de realizar un
muestreo aleatorio stricto sensu se opté por un muestreo ad-hoc con
representacion de las diversas tipologias de centros. El alumnado de
estos centros que manifesté su interés en matricularse en alguno de los
dos GIP fue invitado a inscribirse para realizar la prueba piloto vy, en el
caso de superar la primera fase, a participar en la fase de selecciéon mixta.

Para el analisis de los resultados de las pruebas se utilizaron los
estadisticos descriptivos de tendencia central (media, mediana y moda),
de dispersion absoluta (desviacion tipica) y de dispersion relativa
(coeficiente de variacién) para los resultados de cada una de las pruebas.
Con el fin de determinar la posible relaciéon entre diversas variables
analizadas se aplico el coeficiente de correlacion de Pearson. Para el
procesamiento y analisis de datos se utilizé el programa de analisis
estadistico SPSS v.24.
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FIGURA lIl. Histograma de frecuencias de los resuttados de las pruebas cognitivas

Media = Media = 5,65
DQGVI!,EIOI\ esténdar = 2,017 . . g«\;ﬁlﬂﬂ estandar = 1,715

Fuente: Elaboracién propia

En el analisis bivariado, aunque existe correlacion entre las pruebas
CCRC y CLOM ¢ésta es baja, obteniéndose un coeficiente de correlacion
de Pearson de 0,313 (p=0,001), hecho que tiene sentido ya que miden
atributos distintos.

Casi la mitad de los candidatos (49,6%) no superé alguna de las
dos pruebas de la primera fase por lo que, de acuerdo con los criterios
establecidos, el 50,4% paso a la siguiente fase. Se demuestra el efecto de
cribado (screening) de esta fase (Klassen y Kim, 2017), asegurando que
los candidatos que la superen tienen un elevado nivel en los atributos
cognitivos.

En cuanto a las pruebas mixtas senalar que de los 55 estudiantes que
aceptaron participar en estas pruebas 25 superaron la Fase 1. De este
conjunto se seleccion6é un grupo representativo (sexo, estudios elegidos
—infantil o primaria—, centro de procedencia y notas de la primera fase)
de 16 estudiantes de entre los que habian dado el consentimiento para
participar en esta fase. Se distribuy6 a estos alumnos en dos grupos
iguales, para realizar la VP y la EG.
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TABLA VII. Resuttados de los estadisticos descriptivos de los alumnos que han realizado las
pruebas mixtas

Estadisticos descriptivos Calificacion VP Calificacion EG
Media 7,61 7,05
Mediana 7,22 6,94
Moda 8,88 10
Desviacion estandar 1,55 2,09
Coeficiente de variacion 0,20 0,30
n 16 16

Fuente: Elaboracién propia

La VP fue superada por todos los candidatos mientras que 4 alumnos
suspendieron la EG. Una vez aplicados los porcentajes (30% VP y 70%
EG) solo un candidato suspendi6 globalmente la prueba al no obtener
la media necesaria ya que registr6 puntuaciones bajas en la mayoria
de los indicadores de habilidades cognitivas, pero sobretodo en las
comunicativas e interpersonales que no se habian podido detectar en la
fase cognitiva.

Validacién externa

Para determinar la relacién de los resultados obtenidos por los alumnos
con otras pruebas de evaluacion realizadas en el centro de procedencia,
se utiliz6 un indicador de similitud de las pruebas cognitivas a partir
del analisis de la informacién facilitada por los tutores del alumnado
participante. Esta informacion mostré hasta qué punto coincidian
los resultados de las pruebas con los resultados habituales de dichos
alumnos durante el curso en el centro educativo de procedencia. En el
caso de la prueba CCRC se observo que la coincidencia era elevada en
un 79,4% de los casos y en el de la prueba CLOM este porcentaje es del
75,7% (véase Tabla VIII). Calculadas las medidas de tendencia central y
de variabilidad, se observo que las diferencias de medias eran muy bajas
siendo asi mismo muy pequeiios los indices de dispersion. Por lo que se
concluye que la valoracion de los jueces es concordante.
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TABLA VIII. Nivel de coincidencia de los resultados de las pruebas cognitivas con los resuftados
habituales de los alumnos en su centro

CCRC CLOM
Nivel de coincidencia
Frecuencia | Porcentaje Frecuencia Porcentaje
No coinciden en nada 5 4,7% 3 2,8%
No coinciden mucho 17 15,9% 22 20,6%
Se asemejan bastante 53 49,5% 50 46,7%
Coinciden totalmente 32 29,9% 31 29%
Perdidos 0 0% |* 0,9%
Total 107 100% 107 100%

*Un alumno no cursaba la asignatura de mateméticas durante este curso escolar.
Fuente: Elaboracion propia

A partir de toda la informacion recopilada en la validacién, el ET-2
reformul6 y mejoré’ la propuesta de PA que fue aprobada por el consejo
de Gobierno de la UIB en Julio de 2019, recibiendo el informe positivo
de la modificacion de los planes de estudios por parte de la ANECA en
abril de 2020".

Fase 3 Post-disefio (2019-2021)

En el marco de un proceso de ideacion y disenio de medidas
complementarias a partir de aportaciones criticas se realiz6 el Workshop-4
con 39 especialistas (profesores de universidad y maestros en ejercicio)
con el objetivo de disenar medidas para atraer a los candidatos mas
preparados y motivados.

Entre las principales medidas adoptadas de forma consensuada cabe
destacar las siguientes:

B Ofrecer a los precandidatos la posibilidad de realizar visitas a
centros educativos innovadores.

© En esta direccion se pueden consultar los cambios introducidos: https://bit.ly/30rRSr9
49 Ta informacion de la prueba y los modelos de examenes esta disponible en: https://estudis.uib.es/
es/grau/acces/admissio_pap_edu/
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B Realizar una campana de difusion y sensibilizacion dirigidas a
las familias y al alumnado para revalorizar la profesiéon docente
(prensa, debates educativos, etc.).

B Organizar sesiones de orientacion en educaciéon primaria y
secundaria sobre la profesion docente, con la participaciéon del
alumnado de los dltimos cursos del Grado.

B Intensificar la formacion permanente del profesorado de secundaria
sobre el enfoque competencial.

B Iniciar el proceso de transformacion de las PBAU para que tengan
un enfoque mas competencial.

B Hacer un seguimiento longitudinal de los alumnos que hayan
accedido al Grado mediante la prueba de admisién para analizar su
evolucion durante su formacién y su insercion profesional.

Discusion de los resultados conclusiones y prospectiva

Mas alla de la consecucién de unas pruebas de admisién para aplicar en
los estudios de maestro de una determinada Universidad, el resultado
del caso presentado en este articulo es la propuesta de un modelo (véase
Figura IV) para abordar el tema desde una perspectiva participativa,
metodologia hasta la fecha no empleada para este tipo de trabajos a
juzgar por la literatura existente sobre la materia.

Por lo que respecta a las pruebas elaboradas remarcar que el caso
descrito confirma que no hay un enfoque tnico para abordar el proceso
de seleccion de candidatos para la formacion inicial docente (ASPA,
2015). Establecer, fundamentandose en evidencias, un modelo universal
para identificar, y posteriormente evaluar, las caracteristicas requeridas
al alumnado de esta formacion es una tarea extremadamente complicada
(Darmody y Smyth, 2016); una tarea que debe abordarse considerando
las especificidades de cada contexto cultural y educativo. En todo caso,
hay una serie de orientaciones generales que se desprenden de los
resultados obtenidos. El punto mas destacable quizas sea la constatacion,
a partir del analisis de elegibilidad desarrollado, que el Grade Point
Average (GPA)!" o promedio de calificaciones es un sistema de seleccion
no adecuado como criterio Unico. La conveniencia de que los procesos

(D En el caso de Espana seria la calificacion de la CAU.
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de seleccion se fundamenten tanto en capacidades cognitivas como no
cognitivas de los candidatos queda reforzada con los datos obtenidos.
En relacién a este punto destacar que en el proceso de disefio (fase 2)
las opciones seguidas a partir del consenso en relacién a los atributos
a considerar son coherentes con las evidencias existentes (Casey y
Childs, 2007; Klassen y Kim, 2017; Klassen, Durksen, Kim, Patterson,
Rowett, Jane, Warwick y Wolpert, 2017; Klassen, Durksen, Hashmi, Kim,
Longden, Metsipelto, Poikkeus y Gyori, 2018) Por otra parte, la baja
correlacion entre los resultados de las pruebas CCRC y CLOM refuerza
esta conveniencia.

El hecho de incluir el Written profile en las pruebas (VP) estd en la
linea de las propuestas actuales al ser la segunda estrategia mas utilizada
en las PA (Casey y Childs, 2011). En relaciéon con la entrevista grupal
(EG) senalar que es una estrategia ampliamente utilizada en otros paises
como parte de las PA para los estudios de maestro (Casey y Childs, 2007;
Klassen, Dolan y Afzal 2015). Se trata de un dispositivo complejo pero
que ha demostrado una capacidad predictiva superior a la de los criterios
cognitivos (Shechtman, 1992) a la vez que puede ser considerada un
sistema de seleccion justo para los solicitantes (Bye y Sandal, 2016)
y especialmente util para la deteccion de alumnado con perfiles no
adecuados (valor de idoneidad) para los estudios de Educacion (Leshem,
2012) y para ordenar a los alumnos (valor de ajuste).'> No obstante, la
experimentacion ha demostrado la dificultad de este tipo de pruebas y la
importancia de la utilizacién de ribricas y la formacion de los evaluadores,
ya que los candidatos pueden distorsionar sus respuestas con el fin de
aumentar sus posibilidades de éxito (Johnson y Saboe, 2011).

La atraccion de los mejores candidatos a la profesion docente constituye
un importante desafio y, consecuentemente, un tema pertinente de la
investigacion educativa (See, Morris, Gorard, Kokotsaki y Abdi, 2020). Los
resultados del Workshop-4 sobre “definicion de medidas complementarias
a las pruebas de acceso” van en el mismo sentido de los resultados de los
trabajos de Klassen, Gragner y Bardach (2020). También son congruentes
con politicas educativas como la del Department for Education del Reino
Unido que propone, en el marco del programa Discover Teaching, que
los candidatos realicen dias de prueba en centros docentes (Department

2 En nuestro caso el 31,25% de los alumnos obtuvieron puntuaciones superiores o iguales a 8; el
25% obtuvieron puntuaciones mayores de 6 e inferiores a 8 y el 47,75% puntuaciones inferiores
o iguales a 6.
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for Education, 2019). Estas practicas, asi como las que se acordaron en el
Workshop-4, permiten que los candidatos realicen realistic job previews
(RJP) basadas en las teorias person-environment y person-vocation
(Klassen et al., 2020).

El equipo investigador es consciente que el prototipo disefado y su
validacion son una primera aportaciéon que se tendra que complementar
mediante la utilizacion de instrumentos y pruebas estadisticas mas
robustas. Se tiene previsto que este proceso se realice mediante el disefio
de la evaluacion longitudinal actualmente en curso.

En relacion al modelo, destacar que asi como la utilizaciéon de
enfoques participativos y grupales en los procesos de ensefianza en la
universidad encuentra su sentido en un mayor y mejor aprendizaje y
motivaciéon del alumnado (Calvo-Sastre, 2020; Martinez-Dominguez,
Arandia-Lorono, Alonso-Olea y Castilla Prieto, 2011), su adopcion en
procesos de mejora de programas formativos o de gestiéon se sustenta,
basicamente, en que la implicacion de los actores es elemento crucial
para el éxito organizacional (Wilcox, 1994; Involvement and Participation
Association, 2014; Karasti, 2014; Abu-Amsha et al., 2019). En este
contexto, optar por el enfoque participativo para la elaboracion de PA
implica la consulta, mediacion, negociaciéon y busqueda de consenso en
la toma de decisiones (Booker y Goldman, 2016; Engelbertink et al.,
2020), actuaciones que se han tenido muy en cuenta en las diversas fases
del proceso presentado en este trabajo. Sin embrago cabe preguntarse si
se podria haber profundizado mas es estas actuaciones. El hecho de que
todavia no se haya abordado la evaluacion global del proceso, limitacion
de este trabajo del que los autores son conscientes, impide aportar una
respuesta clara. Asi, cuestiones como hasta qué punto el proceso ha
supuesto una mayor implicaciéon y compromiso del profesorado de los
GIP, o como la aplicacion de las PA puede haber contribuido a la mejora
del programa formativo son cuestiones todavia sin respuestas basadas en
la evidencia que seran objeto de anailisis en futuros trabajos.
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FIGURA IV. Disefio de pruebas de admisidn a partir de un proceso de disefio participativo'?

Fase 1. Objetivos:

- Analizar el contexto de la
intervencion.

- Consensuar, entre los
actores de la formacion
inicial, medidas para su
mejora.

- Elaborar un Programa de
mejora de la formacién inicial.

Fase 2. Objetivos:

- Diseniar las pruebas a
partir del andlisis del estado
del conocimiento sobre
pruebas de admision y del
consenso conseguido en
torno al propdsito, atributos
y herramientas de
evaluacion.

Fase 3. Objetivos:

- Idear y disefiar medidas

complementarias para

atraer a los candidatos mas
tivadas

1.1. Exploracién e identificacién de problemas

Analisis de contexto

Iphis: consenso medidas de mejora |

1.2. Disefio estratégico consensuado a partir de la reflexién

‘Equipo de Trabajo: C participativa de Un Pr de
:mejora de formacién inicial :

fio/Rediseno y validacién de las pruebas

2.1. Ideacién de las pruebas

{Rev. literatura: pruebas admisi

Workshops: consenso: atributos:
herramientas de evaluacion

2.2. Disefio/Redisefio de las pruebas

§Equipo de Trabajo: disefio y redisefio de las pruebas

Validacién interna: | Validacién externa:
(1) consulta a: expertos, profesores: | Indicador de similitud con
y candidatos (2) prueba piloto . ofras pruebas

3.1. Ideacién y disefio de las medidas complementarias

- Disefio de un estudio
longitudinal de evaluacién
de las competencias (PA/

i consenso: medidas de atraccién

3.1. Evaluacién longitudinal de las competencias

Fase 1. Productos:
-Informe sobre el contexto
de la intervencion.
-Informe sobre las
medidas de mejora seglin
los actores.
-Documento-Plan
estratégico para la mejora
de la formacién inicial.

Fase 2. Productos:

- Documento sobre el
estado de la cuestion.

- Documento
consensuado sobre los
atributos a evaluar y las
herramientas de
evaluacion,

- Disefio de las pruebas

as y no cognitivas.

Fase 3. Productos:

- Documento
consensuado de medidas
de atraccion de a los
mejores candidatos.

- Informe de evaluacion
de la evolucién de las
competencias y

GIP). prop de mejora de

|as pruebas de admisién.

gEquipo de Trabajo: disefio e\raluacién; Validacién externa: expertos

Leyenda:

: Procesos participativos Procesos no participativos necesarios

Fuente: Elaboracidn propia

Senalar, finalmente, que a la hora de redactar este trabajo se esta
diseniando el estudio longitudinal de evaluacién de las competencias a
partir de las aportaciones de experiencias existentes (Bieri y Schuler,
2018) y de la validacion por parte de expertos. Este estudio ha de permitir
la obtencion de datos que faciliten hacer inferencias para la mejora del
proceso de seleccion.

(3 Fl proceso participativo tiene una vocacion de continuidad en el tiempo y por esto, cuando las
pruebas se apliquen, la fase 2 se debera repetir de manera que las PA sean redisenadas tantas veces
como sea necesario a partir de los resultados del anilisis de la evaluacion longitudinal realizada
en la fase 3.
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Resumen

Los programas de formacion inicial del profesorado estin sometidos a
una gran presion dado que se les estima la funcion y la exigencia de formar a
docentes altamente preparados para la complejidad que su ejercicio profesional
requiere. Sin embargo, sabemos que la profesion docente tiene una enorme
complejidad y su desarrollo profesional debe darse de forma progresiva. En este
sentido, la formacién inicial constituye un elemento esencial. Por ello, en este
articulo se analizan las percepciones sobre la formacion inicial y el acceso a la
profesion de los docentes en activo de la Educacion Obligatoria en Espana. La
investigacion ha seguido un diseno ex post facto. Se ha disenado un cuestionario
ad hoc que cuenta con una validacion robusta en cuatro fases, con una muestra
1148 docentes. Los analisis incluyen tanto estadistica descriptiva (porcentajes y
mediana) como inferencial no paramétrica (mediante las pruebas U-Mann Whitney
y H de Kruskal Wallis). Los resultados manifiestan una valoracion negativa de
los actuales sistemas tanto de formacién inicial como de acceso a la profesion.
Sin embargo, también se encuentran diferencias significativas relevantes en la
formacion inicial; estas existen, por un lado, entre de los docentes que ejercen

@ Desarrollo y financiacion en el marco del proyecto #LobbyingTeachers: Fundamentos teoricos,
estructuras politicas y prdcticas sociales de las relaciones piiblico-privadas en materia de
profesorado en Esparna (Ref. PID2019-104566RA-100/AEI/10.13039/501100011033). Proyectos de
I+D+i del Programa Estatal del Ministerio de Ciencia e Innovacion.
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en Educacion Primaria y los que lo hacen en Educacién Secundaria y, por otra
parte, en las cuestiones relativas al acceso a la profesion se observan diferencias
significativas en funcion de la titularidad del centro en la que ejercen la docencia.
Se confirma un acuerdo generalizado entre los docentes en la pertinencia de
modificar tanto la formacion inicial como el acceso a la profesion. También se ha
confirmado que la profesion docente es un colectivo heterogéneo y, por tanto,
las medidas no pueden ser las mismas para todos.

Palabras clave: formacion inicial docente, acceso a la profesion, desarrollo
profesional docente, formacion del profesorado, educacion basica, planes de
estudios, programas de formacién docentes.

Abstract

Initial teacher education programs are under great pressure because they are
expected to train teachers who are highly prepared for the complexity that their
professional practice requires. However, we know that the teaching profession
is extremely complex, and its professional development must be progressive.
In this sense, initial training is an essential element. For this reason, this paper
analyzes the perceptions about initial teacher education and access to the
profession of active teachers of compulsory education in schools in Spain. The
research followed an ex post facto design. An ad hoc questionnaire has been
designed with a robust validation in four phases, applied to 1148 teachers. The
analyses include both descriptive (percentage and median) and nonparametric
inferential statistics (U-Mann Whitney and H de Kruskal Wallis tests). Results
show a negative evaluation of the current systems for both initial training
and access to the profession. However, significant differences are also found.
In initial teacher education these exist, on one hand, between teachers who
work in Primary Education and those who work in Secondary Education and,
on the other hand, in questions related to access to the profession, significant
differences are observed depending on the type of center in which they teach.
There is general agreement among teachers on the relevance of modifying both
initial training and access to the profession. It has also been confirmed that
the teaching profession is a heterogeneous group and, therefore, the measures
cannot be the same for all.

Key words: preservice teacher education, access to the profession, teacher
professional development, teacher training, basic education, preservice teacher
curriculum, teacher education programs.
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Introduccion

El trabajo de Hattie (2003) reafirmé a los docentes como el elemento del
sistema educativo mas poderoso a la hora de influir sobre el rendimiento
de los alumnos. Algo que se internacionaliz6 con el impulso de la
OCDE (2005) y el informe Mckinsey (Barber y Mourshed, 2007). Este
reconocimiento ha llevado asociado un doble movimiento: por un lado,
el de promover numerosas politicas orientadas hacia la definiciéon de
la profesion y, por otra parte, el aumento de la exigencia hacia este
colectivo, asi como una presion profesional sin precedentes (Edling y
Simmie, 2020; Lubienski y Brewer, 2019). No podemos olvidar que, siendo
los docentes fundamentales, también lo son las formas de organizacion
y gestion de los centros educativos (Bolivar y Pérez-Garcia, 2019), los
recursos con los que se cuenta (Imbernoén, 2019; Tidball y Krasny, 2011)
o la consideracion social de la profesion (Fernandez Enguita, 2019;
Hargreaves, Elhawary y Mahgoub, 2018), entre otros muchos aspectos.
En este contexto, la formacion del profesorado constituye un elemento
esencial. Desde una visién internacional (Eurydice, 2018; OCDE, 2019a)
se identifican dos grandes intervenciones sobre la cuestion docente: el
reconocimiento de la formacion permanente enmarcada en el paradigma
del Aprendizaje Permanente y el acento sobre la formacién inicial y los
primeros afnos de ejercicio profesional. Este ultimo aspecto es el que
se aborda en el presente articulo. Algo que también se alinea con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible para 2030 propuestos por las Naciones
Unidas y, mas en concreto, con el Objetivo 4 definido en la Declaracion
de Incheon (UNESCO, 2015).

De acuerdo con Caena (2014) la formacion inicial del profesorado es
la primera etapa en la trayectoria profesional de un profesor y en ella se
sientan las bases de una mentalidad profesional que proporciona al nuevo
profesor un conjunto de herramientas basicas para que el aprendizaje
sea significativo en el aula. Darling-Hammond (2010) nos recuerda
que es en esta etapa en la que se muestra la futura practica diaria, se
ofrece la oportunidad de experimentar en la realidad de las escuelas
dentro de un entorno “seguro” y se favorece una cultura de contraste,
discusion, reflexion y compartir ideas o experiencias. La formacion inicial
permite, no solo una acumulacion de conocimientos y experiencias,
sino la construccion de criterio pedagoégico (Hargreaves y Fullan, 2015)
ajustado a las situaciones y necesidades especificas segun los contextos.
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La formacion inicial del profesorado es una experiencia intensiva y es
intelectualmente exigente, ya que requiere analizar, cuestionar y revisar
ideas en el contexto de la teoria y de la practica (Esteban, 2016; Lopez-
Rupérez, 2014).

En la actualidad, los programas de formacion inicial tienen cada vez
una mayor presion dado que se espera de ellos que formen a docentes
completamente capacitados para responder a las necesidades de la
escuela actual y capaces de influir en el rendimiento de los estudiantes
de manera positiva (Appel, 2020; Duffin, French y Patrick, 2012). La
formacion del profesorado debe ser progresiva (Darling-Hammond
y Hyler, 2020; Imbernon, 2019). Debe tenerse en cuenta que aquellos
que acceden a los programas de formacion inicial lo hacen con una
gran cantidad de conocimientos previos relacionados con las aulas,
las escuelas, los maestros y las practicas de instruccion basadas en sus
propias experiencias escolares (Clark y Newberry, 2019; Landon-Hays,
Peterson-Ahmad y Frazier, 2020).

Tantos los futuros docentes como los que estian en el ejercicio insisten
en la necesidad de conectar mas la formacién inicial con la realidad
educativa vy, por tanto, incrementar y mejorar la dimensiéon practica de
este periodo (Romera y Ruiz, 2017; Valle y Manso, 2011). El caracter
académico, tanto de la formacion inicial como del acceso a la profesion,
es una de las causas por la que los docentes valoran negativamente
este periodo de iniciacion (Dominguez-Fernandez y Prieto, 2019; Manso
y Martin, 2014). Sin embargo, no hay mejor momento que el periodo
universitario para profundizar en las bases conceptuales (Alonso-Sainz
y Thoilliez, 2019) que, posteriormente, dardn un sélido sustento a las
actuaciones y practicas docentes.

Este debate sobre la finalidad de la iniciaciéon profesional tiene
una relacién directa con los contenidos que deben incluirse en este
periodo, asi como su organizacion y su cantidad. Segin Eurydice
(2018) se identifican tres grandes contenidos: el disciplinar, el didactico
y el psicopedagogico. De su organizacion e integracion emergen los
modelos de formacién inicial que son el consecutivo (primero se realiza
la formacion disciplinar y después la didactica y psicopedagogica), el
concurrente (se produce simultineamente la formacion disciplinar y la
didactica y psicopedagogica) y el mixto (se puede elegir formas para ser
docente tanto con modalidades concurrentes como consecutivas).
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Independientemente del modelo, los distintos programas de formacion
inicial siempre incluyen una dimensién practica en centros escolares.
Como senala Zabalza (2011) las practicas constituyen la primera
insercion real en un centro escolar por lo que su potencial es indudable.
Existen multitud de enfoques sobre la forma de organizar y entender la
dimensioén practica en la formacion inicial. Salazar y McCluskey (2017)
confirman, en una investigacién de caracter cualitativo, la relevancia que
las experiencias de practicas en centros educativos durante la formacion
inicial tienen para el posterior aprendizaje profesional y el desarrollo
de su identidad, también en el caso de Espana. Esto cobra mayor
importancia si tenemos en cuenta la relacion que hay entre la visiéon que
los futuros docentes tienen de su identidad profesional con el desarrollo
de competencias educativas vinculadas a aspectos socioeducativos y
metodolégicos (Pérez, Serrano y Pontes, 2019). Asi, en el reciente estudio
de Orland-Barak y Wang (2021), las autoras identifican al menos cuatro
aproximaciones de las practicas en escuelas en funcion de poner su foco
principal en (el crecimiento personal, (ii) el aprendizaje situado, (iii)
la practica basica o (iv) la critica trasformativa de la practica. En el caso
espaiiol, en el estudio realizado por Gortazar y Zubillaga (2019) se puso
de manifiesto que el 81% de los docentes encuestados mostraban estar en
desacuerdo con que “la relacion entre universidad y centros educativos
es la adecuada para impulsar un modelo de profesiéon docente”.

Dada la complejidad de integracion de todos los elementos en la
formacién inicial, paises como Alemania, Australia, Japén o Chile llevan
décadas apostando por la implementacion de programas de induccién
de docentes noveles (OCDE, 2019b). Y en la ultima década lo han
hecho mas de diez paises europeos (Eurydice, 2018). Esta medida se
relaciona directamente con el acceso a la profesion cuya relevancia tiene
consecuencias relevantes y sobre el que existen evidencias empiricas
desde hace varias décadas (Barber y Mourshed, 2007; Hattie, 2003;
Melgarejo, 20006). El mencionado informe de Gortazar y Zubillaga (2019)
muestra que el 72% del profesorado “considera necesario que exista
una fase de transicion remunerada a la profesion docente basada en un
periodo de insercion en los centros educativos”.

En el caso espanol, el dltimo informe TALIS (OCDE, 2019a) incide
también en la importancia de la formacion inicial como base formativa y
del desarrollo profesional docente; e insiste en la necesidad de aumentar
y mejorar la preparacién en lo relativo a la “formaciéon en pedagogia
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general”, muy especialmente en el caso de los profesores de Educacion
Secundaria; mientras que el 96% de los docentes de Educacion Primaria
sostiene haber recibido formacién psico-pedagogica, ese porcentaje
desciende al 85% en el caso del profesorado de Educacion Secundaria
(situandose la media de los paises de la OCDE en el 94% para esta etapa
educativa). Sin embargo, también debe destacarse que mientras que en
la formacion inicial en Espafia se encuentran grandes diferencias entre
futuros docentes de Educacién Primaria y de Educacion Secundaria,
en la seleccion para acceder a la profesién y en el posterior desarrollo
de su carrera las diferencias son fundamentalmente entre aquellos que
ejercen en centros publicos y los que lo hacen en centros privados y
concertados. Algo que ya constataba el estudio de encuesta a docentes
de Martin (2010) y se ve refutado en el trabajo realizado por Gortazar
y Zubillaga (2019). Para terminar, debemos apuntar la importancia que
tiene en el acceso a la profesion, por un lado, el tipo de contrato y estatus
que adquiere el docente y, por otra parte, la autonomia de los centros a
la hora de participar en la selecciéon de sus docentes (Caena, 2014; Valle
y Manso, 2018).

Método

La investigacion ha seguido un disefo ex post facto cuyo objetivo principal
es analizar las percepciones sobre la formacion inicial y proceso de
seleccion de los docentes en activo de la Educacion Basica de los centros
educativos de Espana. Este objetivo se ha concretado en los dos siguientes
especificos: (i) caracterizar la percepcién que tienen los docentes sobre
la formacion inicial y la seleccion para acceder a la profesion; y (ii)
analizar las diferencias existentes en dichas percepciones en funcién de la
titularidad del centro, la etapa educativa y los afios experiencia docente.
Del segundo objetivo especifico se derivan las siguientes tres hipotesis
de contraste: existen diferencias en las percepciones de los docentes
sobre la formacion inicial y la seleccion para acceder a la profesion con
respecto a (i) la titularidad de centro (publica — privada/concertada); (ii)
la etapa educativa (Educacién Primaria — Educacién Secundaria); y (iii) la
experiencia docente (afios en ejercicio).
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Muestra

La poblacién de estudio son los docentes en activo de la Educacion
Basica (Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria) de los centros
educativos de Espana. La muestra recogida son 1148 sujetos que
respondieron de forma voluntaria a un cuestionario de percepciones.
Dicha muestra es significativa cumpliendo tamanos minimos muestrales
de la poblacion general y también por estratos de titularidad, etapa
educativa y Comunidad Autonoma (Andalucia, Cataluna, Comunidad de
Madrid, Comunidad Valenciana y Pais Vasco), con un nivel de confianza
del 99% y un error del 1%. Contamos con un 70% de hombres y un 30%
de mujeres, aunque no se observan diferencias significativas entre ellos,
al igual que entre las Comunidades Auténomas.

Para ver si se encontraban diferencias en cuanto a edad, consideramos
dos variables independientes: la propia edad y los anos de experiencia.
Ambas variables cuantitativas de escala inicialmente. Asi se constato
que el comportamiento de ambas variables era similar, teniendo una
correlacion de Pearson significativa a nivel 0.01 (r=.839). Por ello, se
ha considerado mostrar en el estudio solo los anos de experiencia que
hemos agrupado en una escala de 6 niveles cortados por percentiles
homogéneos. Notese que no existe la misma muestra debido al distinto
tamafio muestral para un determinado ano de experiencia. Por ello, la
muestra en cada uno de estos 6 niveles corresponde con un porcentaje
del total (ver Tabla I) que va desde el 14.4% hasta el 19.6%.
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TABLA 1. Descripcion de la muestra.

{Cuantos afios llevas trabajando como docente?
L)
0-5 | 612 | 13-16 | 17-21 | 22-29 | 30-42 | ToRA%
(N)
- . . . . . s 29.1%
Edu- Publica 17% | 59% | 57% | 48% | 51% | 58% 334)
cacton Privada/ 11.8%
Primaria rivas o o 1y o o o 8%
Comoctada | 24% | 23% | 14w | 23% | 22% 1.2% (135)
L)
Edu- Publica 10.1% | 87% | 6.1% | 73% | 77% | 72% 47.1%
cacion (541)
Secunda- | privada/ . N N o o o 12.0%
via Comontada | 30% | 27% | 12% 6% | 2.1% 1.5% (138)
Total % | 17.2% | 19.6% | 144% | 159% | 17.1% | 15.8% 100%
(N) | (198) | (225) | (165) | (183) | (196) | (181) (1148)

Fuente: elaboracién propia.

En relacion con la titularidad de centro, debido a la muestra obtenida
y a observar que el comportamiento de docentes de la privada y la
concertada era similar, se ha optado por convertir esta variable en
dicotémica para los analisis quedando dos grupos: publica y privada/
concertada. Tomada esta primera decisién, existen dos variables
relacionadas con esta cuestion: donde se trabajé por primera vez y la
titularidad del centro en la actualidad. A este respecto era importante
conocer la variabilidad y el traspaso de una titularidad a otra. Se ha
observado que solo una decena de sujetos han pasado de titularidad
concertada o privada a publica y el resto de los cambios han sido en
sentido contrario. Dada la baja variabilidad entre redes, cuando nos
refiramos a la titularidad de los centros nos referiremos a los docentes que
ejercen en centro publicos o concertados/privados en funcion del item
“titularidad del centro en el que ejerciste por primera vez”. Asi, tenemos
en la muestra un total de 23.8% de docentes de la red concertada y
privada (21.6% y 2.2% respectivamente) y un 76.2% de la red de publica.
Y respecto a la etapa educativa en la que ejercen su practica contamos
con un 59.1% de docentes en Educacion Secundaria y de un 40.9% que
lo hacen en Educacién Primaria.
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Instrumento

El instrumento utilizado es un cuestionario que ha sido disenado y
validado en cuatro fases (Garrido, Alvarez y Alonso, 2015). La seleccién
de items y disefio de dimensiones se crearon ad hoc para la investigacion.
Para las respuestas de percepciones se eligio una escala Likert de 6
valores para evitar la tendencia a la media nominando exclusivamente los
valores extremos. Esta escala, ademas, nos permite agrupar en grado de
acuerdo bajo (1-2), medio (3-4) y alto (5-6). Para determinar la validacion
de contenido se utilizé un proceso de interjueces, 12 jueces expertos en
metodologia y formacion del profesorado, que evaluaron la pertinencia de
las categorias y sus items. Se eliminaron, dividieron o fusionaron 11 items
con valor inferior al minimo de razén de validez (CVR<.56) establecido
por Lawshe (1975), para asegurar que sea improbable que el acuerdo se
deba al azar. Obtuvimos, ademads, un Indice de Validez de Contenido alto
(IVC=.91). Con el fin de analizar la consistencia interna se llev6 a cabo una
prueba piloto en la que participaron 63 docentes (con homogeneidad del
ndamero de docentes entre las variables independientes), que permiti6
identificar algunos errores que se registraron para modificar la version
final. Con dicha version se realizé una validacién estadistica. Para
establecer la confiabilidad de los instrumentos, es decir, su consistencia
interna, después de eliminar 6 items, se empleé el coeficiente Alpha
de Cronbach, cuyo resultado fue a= .856. Para determinar la validez
de constructo, se han realizado medidas de adecuacién muestral para
verificar la posibilidad de realizar analisis factorial. Asi, se realiz6 la
Prueba de Esfericidad de Barlett, rechazando la hipétesis nula de
incorrelacién entre variables, y la Prueba de Adecuacién Muestral de
Kaiser-Meyer Olkin (KMO) cuyos datos fueron >.80; con lo que la matriz
resulta apropiada para la factorizacion. Ademas, se comprobé que todos
los items contaban con una comunalidad >.50. Teniendo en cuenta estos
valores, se utiliz6 un analisis de componentes principales ya que nuestro
objetivo era la unidimensionalidad de los items propuestos, previamente
definidos con la Teoria de Respuesta al ftem, para cada dimensién en un
unico factor, cuya varianza explicada fuera mayor del 60%. El instrumento
quedo constituido por un total de 66 items.
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Procedimiento

El instrumento, administrado por via online, se envio6 via correo electrénico
en dos ocasiones a una base de datos elaborada previamente con mas de
15000 centros educativos espafioles que cuentan con Educacién Primaria
y/o Educaciéon Secundaria Obligatoria, respetando lo marcado por el
comité de ética’.

Para nuestro estudio solo utilizamos 33 items distribuidos en cuatro
bloques: (i) valoracion sobre su propia formacion inicial; (ii) valoracién
sobre posibles medidas para mejorar el periodo de formacién inicial; (iii)
valoracion sobre su acceso a la profesion; y (iv) valoracion sobre como
deberia ser el acceso a la profesion.

Las variables independientes que hemos tenido en cuenta para este
trabajo han sido la titularidad del centro (publica — privada/concertada),
etapa educativa (Educacion Primaria - Educacion Secundaria) vy
experiencia docente (su transformacion ordinal). Otras analizadas para
las que no se han encontrado diferencias significativas son si se habia
tenido otra carrera profesional previa, los procesos de seleccion por los
que se habia accedido a la profesion docente, el tipo de formacién inicial
y la principal motivacion para ser docente.

Se ha realizado un analisis inferencial no paramétrico ya que hemos
trabajado con variables ordinales cuya distribucion no cumple con el
supuesto de normalidad (Thoilliez, Lopez-Martin, Expodsito-Casas y
Navarro-Asencio, 2013). Asi, para interpretar las diferencias significativas
entre variables dicotémicas hemos empleado un anilisis de U-Mann
Whitney y para las categoricas de mas de dos, la H de Kruskal Wallis. Con
respecto al analisis descriptivo se ha considerado mas pertinente utilizar
la mediana y varianza, sin forzar a tomar las variables ordinales como
continuas para utilizar medias. Para calcular el tamaio del efecto, se ha
utilizado, para las variables dicotémicas (etapa vy titularidad, realizado
con la prueba U de Mann-Whitney), el estadistico r de Rosenthal (r=24/;,),
y para los afos de experiencia (realizado con la prueba H de Kruskal-

, H
Wallis), el valor épsilon cuadrado ( Ez = m ), debido a que el

@ Esta investigacion cuenta con el informe positivo del Comité de ética de la Universidad Auténoma
de Madrid (REF. CEI-77-1411).
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n es suficientemente grande. Para r, siguiendo las directrices de Cohen,
hemos considerado un tamano de efecto pequeno para valores menores
de .3, efecto intermedio de .3 a .5 y efecto fuerte mas de .5. Todos los
valores de épsilon cuadrado han sido .00 y los r<.30, excepto en dos
items que se comentaran en su momento en el apartado de resultados.

Resultados

Los resultados se exponen conforme a los cuatro bloques expuestos
en el apartado anterior y agrupados estos, a su vez, en dos apartados:
formacion inicial y acceso a la profesion.

La formacion inicial del profesorado

Respecto al primero de los bloques, en la Tabla II se observa que los
docentes muestran una baja valoracion de la aportaciéon que la formacion
inicial tuvo para su posterior ejercicio profesional: en los 11 items las
medianas se sitian en valores de 2 o 3. De todos ellos, destacan como
muy bajas las valoraciones que los docentes hacen en relacién con la
“tutoria y orientacion”, la “atencion al desarrollo integral”, la “promocion,
organizacion y participacion en el centro” y la “innovacion educativa”. En
el caso de la “colaboracion con las familias” y la “atencién a los ANEE” la
valoracion es todavia mas baja ya que casi el 70% de los docentes se sitian
en valores de 1 y 2. En el extremo contrario, los valores mas positivos
son los relativos a los “contenidos curriculares” y la “construccién de un
clima de respeto, participacion y libertad”: son los tnicos items donde
la mediana es 3.
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TABLA II. Valoracién de aspectos incluidos en su formacién inicial.

’ Porcentajes
ltem Me | Var
| 2 3 4 5 6

contenido curricular 1368 | 1655 | 21.17 | 1646 | 17.86 | 1429 | 3 | 262
realizacion de programaciones didacticas 2544 | 24.65 | 21.60 | 1533 | 9.67 | 331 | 2 |20l
evaluacion 2448 | 29.01 [ 2256 | 14.11 | 697 | 287 | 2 |1.78
tutoria y orientacion de estudiantes 36.76 | 30.14 | 17.86 | 8.62 | 462 | 200 | 2 |59
atencion a los ANEE 44602709 | 1359 | 7.23 | 505 | 244 | 2 | 171

Tu formacion atencion al desarrollo integral de los estu-

o 35.98 | 26.66 | 1864 | [1.41 | 531 [ 200 | 2 |1.7I
inicial te preparé | diantes

en... promocién, organizacion y participacion en

36.06 | 27.00| 19.69 | 10.10 | 497 | 2.18 | 2 | .68
el centro

construccion de un clima de respeto, participa- 2796 1 2204 | 1908 | 1359 | 1159 | 575 | 3 [240

cion y libertad
colaboracion con las familias 4146 | 2631 | 16.11 | 949 | 409 | 253 | 2 |[1.70
innovacién educativa 3598 (2204 [ 1690 | 1159 | 836 | 5.14 | 2 |232

Fuente: elaboracién propia.

Atendiendo a las diferencias significativas (ver Tabla III) observamos
que en la variable independiente “etapa” es en la que en todos los
items existen diferencias significativas entre la valoracion que hacen
los docentes de Educacion Primaria y de Educacién Secundaria. Algo
que no ocurre con las otras dos variables independientes (“anos de
experiencias” y “titularidad”). De nuevo el item relativo al “contenido
curricular” muestra datos destacables ya que es el tnico de los 11 items
en el que existe diferencia significativa entre “etapa”, pero no entre “afos
de experiencia” y “titularidad”. Los docentes de Educacion Primaria
concentran sus respuestas en el nivel medio, siendo tan solo un 23% los
que consideran que se les prepard en contenido curricular con nivel alto
(5-6). Sin embargo, en los docentes de Educacion Secundaria obtenemos
resultados polarizados, con unas respuestas del 38.4% en un nivel alto
(5-6) de preparacion y un 31.2% con nivel bajo (1-2).
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TABLA IlI. Diferencias significativas en la valoracion de aspectos incluidos en su formacion inicial.

Etapa Afios Experiencia Titularidad
Ude Ude
em Mann- | = K::kil- g | p | M
Whit- Wallis Whit-
ney ney
contenido curricular 1446140 | .007% | 7.592 5 .180 | 153854.0 | .585
realizacion de programaciones didacticas | 120807.0 | .000* | 8.013 5 .156 | 136054.5 | .000*
evaluacion 143233.5 | .003* | 12971 | 5 | .024* | 1492060 | .154
tutoria y orientacion de estudiantes 136443.0 | .000% | 6.542 5 | 257 | 1408755 | .002*
atencion a los ANEE 114869.0 | .000% | 18.153 | 5 | .003* | 1407245 | .002*

Tu formacion | atencién al desarrollo integral de los estu-
inicial te pre- | diantes

ard en... 2 - T
p: Zlnzz:]c;:;on, organizacion y participacion en 1m0 | oo | 4777 5 w44 | 143745 | ol0¢

1175540 | .000% | 7279 5 201 | 1375945 | .000*

construccion de un clima de respeto, parti-
cipacion y libertad

colaboracion con las familias 132725.5 | .000% | 19217 | 5 | .002* | 146719.0 | .053
innovacion educativa 1484845 | .044* | 75274 | 5 | .000% | 141979.5 | .005*

133981.0 | .000% | 11.008 | 5 051 | 143550.0 | .013*

*p<.05
Fuente: elaboracién propia.

En relaciéon con el segundo bloque de preguntas relativo a las
valoraciones de los docentes sobre posibles medidas para mejorar el
periodo de formacioén inicial (ver Tablas IV y V), estos consideran que
deben modificarse aspectos referidos tanto al acceso a la formacion
inicial como al propio contenido de la misma, y tanto para la Educacion
Primaria como para la Educacion Secundaria.
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TABLA IV. Valoracién de medidas sobre la formacién inicial.

Porcentajes
| 2 3 4 5 6

item Me | Var

El acceso a los estudios de Magisterio deberia ser mu-

o 505 | 6.10 | 1524 | 1350 | 19.77 | 4033 | 5 | 2.33
cho mas exigente que actualmente

Los docentes de Primaria deberian dominar los conte-

) ) ) N 1.66 | 470 | 13.85 | 1681 | 2378 13920 | 5 | 1.73
nidos curriculares de todas las materias que ensefian

Lo mas importante para un docente de Primaria es su

PP - 1.57 | 549 | 1498 | 2430 | 2848 | 25.17 | 5 | 1.57
formacion didactico-pedagogica

Lo més importante para un docente de Secundaria es

que domine su materia 5.14 | 10.63 | 22.04 | 31.79 | 20.82 | 958 | 4 | l.66

Los docentes de Secundaria necesitan mas herramien-

. 1.57 | 183 | 732 | 1098 | 2631 | 5200 | 6 | 1.32
tas didactico-pedagogicas

En la formacion docente inicial del profesorado de Se-
cundaria deberfan cursarse a la vez el contenido peda- | 2.53 | 2.79 | 923 | 1429 | 27.96 | 4321 | 5 | 1.59
gogico y el contenido curricular

Los docentes necesitan una formacién inicial con mas

paso en las Materias tebricas 984 | 17.68 | 23.61 | 2683 | 1272 | 932 | 3 | 2.00

Las practicas resultan mucho mas utiles que la forma-

L 070 | 2.09 | 1045 | 17.16 | 24.65 | 4495 | 5 | 1.34
cion tedrica

Fuente: elaboracién propia.

La afirmacién con la que los docentes muestran un mayor acuerdo es
la relativa a que “los docentes de Secundaria necesitan mas herramientas
didactico-pedagoégicas” (casi un 80% de ellos sitian su acuerdo en
valores 5 y 6 sobre 6 y la mediana es de 6). Dato que se ve reforzado
al no encontrar diferencias significativas en las respuestas en funcion
ni de la etapa (p=.738), ni de los afios de experiencia (p=.520), ni de la
titularidad del centro (p=.050). Este dato sobre los docentes de Educacion
Secundaria debemos verlo también junto con el del otro item relativo a
este colectivo: cuando se les pregunta si “lo mas importante para un
docente de Secundaria es que domine su materia” los valores tienden a
ser intermedios lo que supone que, habiendo un reconocimiento explicito
del conocimiento disciplinar, no es lo que consideran mas nuclear. En este
caso si que encontramos diferencias significativas (p=.001) en funcion
de la etapa educativa en la que ejercen la docencia. Las respuestas se
comportan muy diferentes en el nivel bajo de acuerdo: solo hay un 11.9%
del profesorado de Educacion Secundaria que no esté de acuerdo con la
afirmacién de que lo mas importante es el contenido; siendo un 21.3%
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de Educacién Primaria los que responden en ese sentido. Junto a este
item, el otro en el que los docentes muestran un mayor desacuerdo (el
unico en el que estan mas en desacuerdo que de acuerdo) es el relativo
a que “los docentes necesitan una formacion inicial con mas peso en
las materias tedricas” lo que refuerza la idea que se acaba de apuntar.
Para finalizar con lo relativo al profesorado de Educacion Secundaria,
cuando se les consulta si “en la formacion docente inicial del profesorado
de Secundaria deberian cursarse a la vez el contenido pedagdégico y el
contenido curricular”, los docentes muestran mayoritariamente (mas de un
70% valores altos de 5-6) estar de acuerdo con esta medida. Sin embargo,
si que se encuentran diferencias significativas en funcién de la etapa
educativa (p=.002); un 12.1% de los docentes de Educacién Secundaria
no estan de acuerdo con este sistema (nivel bajo 1-2) mientras que en
Educacion Primaria este mismo dato desciende a un 1.7%. También hay
diferencias por anos de experiencia (p=.038), estando menos de acuerdo
con el modelo el grupo de docentes noveles (0-5 afnos).

En relacion con los tres items sobre los futuros docentes de Educacion
Primaria, existe en todos ellos un grado de acuerdo alto (mediana de
5). Los docentes estin de acuerdo con que los de “Primaria deberian
dominar los contenidos curriculares de todas las materias que ensenan”
y que “lo mas importante para un docente de Educacién Primaria es
su formacién didactico-pedagdgica”. En este segundo item existen
diferencias significativas en funcién de la etapa en la que ejercen (p=.003),
superando en mas de 10 puntos porcentuales los docentes de Educacion
Primaria a los de Educacion Secundaria el nivel alto de acuerdo (5-6) y en
los anos de experiencia (p=.015) donde los mas expertos le dan menos
valor a dicha formacion. Ademas, en torno a un 75% de los docentes
esta de acuerdo con que “el acceso a los estudios de Magisterio deberia
ser mucho mas exigente que actualmente”; en este caso, sin diferencia
significativa en funcion de la etapa educativa (p=.108).
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TABLA V. Diferencias significativas en la valoracion de medidas sobre la formacién inicial.

Etapa Aiios Experiencia Titularidad
B H de U de
Item MUa::- Krus- | Mann-
Whitne Pl ka | 8 | P | whit- | P
Y Wallis ney
El acceso a Io’s est.udlos de Magisterio deberia 1507040 | 108 | 5731 5 333 | 1391390 | 001
ser mucho mas exigente que actualmente
Los docentes de Primaria deberian dominar los
contenidos curriculares de todas las materias | 154795.5 403 | 4.642 5 461 | 1541145 .609
que ensefian
Lo més importante para un docente de Prima- | | 434040 | 003+ | 14150 | 5 | 015%151691.0| 337
ria es su formacion didactico-pedagogica
Lo més importante para un docente de Secun- | 44030 | oop+| 1331 | 5 | 932 |1565845| 98
daria es que domine su materia
Los docentes de Secundaria necesitan mas he- | 576305 | 738 | 4208 | 5 | 520 |1469085| 050
rramientas didactico-pedagdgicas
En la formacion docente inicial del profesora-
do de Secundaria deberian cursarse a lavez el | 143217.0 | .002*| [1.790 | 5 .038* | 143581.0 | .011*
contenido pedagdgico y el contenido curricular
Los d?centes necesitan ur\a forn?aaon inicial 1460170 | 015¢| 11837 5 037¢| 140861.0| 003*
con més peso en las materias teéricas
Las pra.c’tlcas ,re?sultan mucho mas utiles que la 1476335 | 026 21914 5 001%| 1425615 | 006+
formacién tedrica

*p<.05
Fuente: elaboracién propia.

Un ultimo item consultado es el relativo a las practicas y es en el que
existe un mayor acuerdo por parte de los docentes. Casi un 90% de ellos
consideran que “las practicas resultan mucho mas utiles que la formacion
tedrica”. Ademas, no hay diferencias significativas (p>.05) entre docentes
en ninguna de las tres variables independientes.

La seleccion para acceder a la profesion

En relacién con el tercer bloque (ver Tabla VI) los docentes consideran
que el aspecto principal que fue tenido en cuenta en sus procesos de
seleccion fue “los conocimientos curriculares” (mediana de 5). En segundo
lugar (mediana de 4) indican que fueron “las aptitudes personales para
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ser docente”. Y partir de ahi la mayoria de los docentes (mas de un 50%
de sus respuestas situadas en los valores 1, 2 o 3) consideran sobre resto
de los items que su aportacion no fue suficientemente relevante.

TABLA VI. Valoracién de aspectos incluidos en el acceso a la profesion.

Porcentajes

item Me | Var
| 2 3 4 5 6

mis adecuados conocimientos curriculares de las

) ) - ) 819 | 836 | 1420 | 1733 2535|2657 | 5 | 248
materias en las que impartiria docencia

mis habilidades sobre la construccion de progra-

. 17.94 | 1551 | 1838 | 17.42 | 2056 | 10.19 | 3 | 264
maciones didacticas

mis conocimientos sobre distintos tipos de meto-

o . ) 2056 | 1725 20.12 | 17.86 [ 1699 | 723 | 3 | 248
dologias e innovaciones educativas

CO"Sider? mis habilidades con respecto a la tutorizacion y/u 3031 | 2056 | 1838 | 1333 | 976 | 767 | 2 | 257

queenmi | orientacion del alumnado ’ ’ " - : ’ -

proceso de mis habilidades con respecto a la orientacion y

seleccion se Jas famil 36.50 | 2291 | 15.59 | 10.80 | 9.15 | 505 | 2 | 235
valors. _|[2R0Y0 2 fas familias

mis posibilidades de atender al desarrollo integral
del alumnado

ron... 2491 | 18.12 | 1664 | 1350 | 1472 | 1211 | 3 | 298

mi conocimiento sobre las politicas educativas y 2909 [ 1873 | 1725 | 1401 1 1307 | 775 | 3 | 269

legislacion

mis aptitudes personales para ser docente 1559 | 12,11 | 1246 | 13.68 | 1986 | 2631 | 4 | 325
mi compromiso con el ideario del centro 39.00 [ 1315 10.19 | 1089 | 1141 | 1524 | 2 | 3.62
mi competencia linglistica en inglés 5505 | 9.58 | 9.67 | 601 | 697 | 1272 | | 340

Fuente: elaboracién propia.

Mas alla de resultados generales de la muestra, las diferencias
significativas son también relevante (ver Tabla VII) dado que se encuentran
(p< .05) en todos los items, tanto en funcién de la etapa educativa en
la que ejercen la profesion (salvo en un item) como por titularidad del
centro. Destacar que, en esta dimension, para la titularidad, el tamafio del
efecto de la muestra en “mis aptitudes personales para ser docente” es
intermedio (r=.39) y en “mi compromiso con el ideario del centro” tiene
un efecto fuerte (r=.53).
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TABLA ViII. Diferencias significativas en la valoracién de aspectos del acceso a la profesion.

Etapa Aiios Experiencia | Titularidad
i Ude H de Ude
Item Mann- Krus- Mann-
Whit- | P | k- [ 8] P | whie. | P
ney Wallis ney

mis adecuados conocimientos curriculares de las

. ) - . 125566.0 | .000* | 21.429 | 5 | 001*| 139597.0 | .001*
materias en las que impartiria docencia

mis habilidades sobre la construccion de programa-

) s 1275185 | .000* | 12.160 | 5 |.033*| 118686.0 | .000*
ciones didacticas

mis conocimientos sobre distintos tipos de meto-

o . ) 118926.5 | .000% | 10.146 | 5 | .071 | 1460635 | .046*
dologias e innovaciones educativas

Considero | Mis habilidades con respecto a la tutorizacion y/u

) L 112401.5 | .000* | 9.908 | 5 | .078 | 111050.5 | .000*
orientacion del alumnado

que en mi
proceso de | mis habilidades con respecto a la orientacion y
seleccion se | apoyo a las familias

114727.5 | .000% | 9.191 | 5 | .102 | 109331.0 | .000*

valoraron.... | mis posibilidades de atender al desarrollo integral

108065.5 | .000* | 9.895 | 5 | .078 | 104466.5 | .000*
del alumnado

mi conocimiento sobre las politicas educativas y 1332165 | 000 25512 | 5 | 000 | 1076070 | 000*

legislacion

mis aptitudes personales para ser docente 141040.5 | 00I* | 3.675 | 5 | .597 | 858165 | 000*
mi compromiso con el ideario del centro 126459.0 | .000* | 6.724 | 5 | .242| 61277.0 | .000*
mi competencia lingiistica en inglés 151857.5 | .143 | 91.553 | 5 | 000% | 119160.0 | .000*

*p<.05
Fuente: elaboracién propia.

Pasando a las afirmaciones sobre como deberia ser el proceso de
seleccion de acceso a la profesion (ver Tablas VIII y IX), es claro el
desacuerdo de los docentes con la adecuacién del “sistema actual de
seleccion de profesorado” en centros publicos (oposiciones). Solo un 12%
de ellos muestran un alto acuerdo con la afirmacion. La comparacion de
variables independientes muestra para este item diferencias significativas
en funcioén de la titularidad del centro (p=.014) dado que los docentes que
ejercen en centros privados/concertados hacen una valoracién peor del
acceso al sistema publico. También se observan diferencias significativas
en funcion de la edad (p=.000), con una tendencia en la que, a menor
experiencia docente, peor se valora el sistema de oposiciones. No se
encuentran diferencias significativas por la etapa educativa (p=.293).
Siguiendo con el acceso a centros publicos, encontramos una alta
distribucion de respuestas entre los docentes ante la afirmacion de que
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“los centros publicos deberian tener mayor autonomia para contratar a su
profesorado” habiendo en torno a un 20% de docentes completamente de
acuerdo y el mismo porcentaje completamente en desacuerdo. Al analizar
las diferencias significativas por la titularidad (p=.000), observamos que
el 39.9% de docentes de centros publicos tienen un nivel bajo de acuerdo
(1-2) con la afirmacion, mientras que un 47.5% de centros privados/
concertados tienen un nivel alto de acuerdo (5-6). Algo similar ocurre con
respecto a la etapa (p=.000) ya que el 45% de los docentes de Educacion
Primaria estin de acuerdo (niveles 5-6) en una mayor autonomia de
contratacion, mientras que un 36.3% de los profesores de Educacion
Secundaria no estan de acuerdo (niveles 1-2) con ella.

TABLA VIII. Valoracidn de medidas sobre el acceso a la profesion.

, Porcentajes
Item Me | Var
| 2 3 4 5 6

El sistema actual de seleccion de profesorado para acceder
a la profesion docente en centros publicos (oposiciones) es 252012572 19.79| 17.09| 8.1 410 | 2 | 2.04
adecuado

Los centros publicos deberian tener mayor autonomia para

2052 | 1118|1633 [ 15.02] 1729 | 1965 4 | 323
contratar a su profesorado

El sistema actual de seleccion de profesorado para acceder
a la profesion docente en centros privados y concertados es 342511959 (23.04 | 11.21| 838 | 353 | 2 | 209
adecuado

Las Administraciones Educativas deberfan definir criterios
comunes de seleccion y acceso del profesorado para centros 534 | 499 [1147|1340| 2084 |4396| 5 | 2.25
publicos y concertados

En los sistemas de seleccion de profesorado debe darse mas
importancia a los conocimientos acerca de la asignatura que 239312629 [2472| 1476 | 629 | 402 | 2 | 186

impartird, que a la formacion didactico-pedagogica

Fuente: elaboracién propia.

En el caso de la valoracion del “sistema actual de seleccion de
profesorado para acceder a la profesion docente en centros privados
y concertados” los docentes no lo consideran adecuado; casi un 35%
lo considera muy inadecuado. Como en el item anterior se observan
diferencias significativas en funcién tanto de la etapa educativa (p=.000)

)
siendo peor la valoracion por los docentes de Educacion Secundaria,
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como de la titularidad (p=.000), donde hay una diferencia de mas de
20 puntos porcentuales de ese nivel 1 (un 21,8% de los que ejercen en
centros privados/concertados por un 42,2% de centros publicos). Ademas,
los docentes estin de acuerdo mayoritariamente (mas de un 80% en
valores de 4 a 6), con definir “criterios comunes de seleccion y acceso
del profesorado para centros publicos y concertados”; afirmacion que se
matiza por las diferencias significativas encontradas en funcion, tanto de
la etapa educativa (p=.013) como de la titularidad (p=.000), donde los
docentes de Educacion Secundaria y los que ejercen en centro publicos
estan mas de acuerdo con la homogeneidad de criterios. Por ultimo,
se consulté sobre los contenidos de estos sistemas de seleccion y los
docentes manifiestan mayoritariamente un desacuerdo (casi un 80% en
valores 1 a 3) con que “debe darse mas importancia a los conocimientos
acerca de la asignatura que impartird, que a la formacién didactico-
pedagogica”. En este caso no encontramos diferencias significativas en
funcion de la titularidad del centro (p=.071), aunque si se observan en
funcion de la etapa (p=.000) donde en los niveles bajos (del 1 al 3)
pasamos de un 83% de los docentes de Educaciéon Primaria a un 69% en
los de Educacion Secundaria.

TABLA IX. Diferencias significativas en la valoracién de medidas sobre el acceso a la profesion.

Etapa Edad Titularidad
. Ude Hde Ude
Item Mann- Krus- I Mann- P
whit- | P | ke | 8] Pl whit.
ney Wallis ney
El sistema actual de seleccion de: profesoradoI para accederala 1532200 | 293 135593 | 5 . | 1433805 | 014+
profesion docente en centros publicos (oposiciones) es adecuado .000
Los centros pblicos deberfan tener mayor autonomia para 1286855 | 000* | 8.231 5 | 144 | 1205430 | 000*

contratar a su profesorado

El siste{na actual de seleccion de‘profesorado para acceder a la 1355265 | 000 [3420 | 5 | 636 | 1055970 | 000
profesion docente en centros privados y concertados es adecuado

Las Administraciones Educativas deberian definir criterios comu-
nes de seleccion y acceso del profesorado para centros piblicos | 144650.0 | 013%|9.526 | 5 | .090 | 126703.0 | .000*
y concertados

En los sistemas de seleccion de profesorado debe darse mas
importancia a los conocimientos acerca de la asignatura que 125343.0 | 000% | 1.688 | 5 | .890 | [46146.0 | .07I
impartira, que a la formacion didactico-pedagogica

*p<.05
Fuente: elaboracién propia.
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Conclusiones

Desde hace mas de una década han existido informes en el ambito
espanol en los que los docentes en activo insisten en que su formacion
inicial fue muy mejorable (Gortazar y Zubillaga, 2019; Martin, 2010; Valle
y Manso, 2018). La presente investigacion confirma la baja valoracion
que los docentes hacen de su formacién inicial y del proceso de acceso a
la profesion. Ademas, se aportan importante matices y nuevas claves para
la interpretacion y comprension de estos datos.

En los resultados sobre la formacion inicial lo que se aprecia es una
doble tension: por un lado, entre la distribucion, integracion y relevancia
de los contenidos de los programas de formacién inicial y, por otra parte,
entre los docentes de Educacion Primaria y los de Educacion Secundaria
como resultados de los modelos diferenciados en los que se forman unos
y otros (concurrente y consecutivo, respectivamente).

Al respecto de los contenidos formativos de los programas de formacion
inicial, los resultados apuntan una primera consideracion relativa al peso
de lo tedrico y lo practico. Destaca una valoracién muy positiva por parte
de los docentes en torno al médulo de practicas en centros educativos
durante su formacion inicial; sobre todo si lo comparamos con el resto
de los contenidos (de caracter tedrico) de la formacién inicial sobre
los que se les ha consultado. Los datos apuntan al importante papel
que las practicas profesionales deben tener en esta primera etapa de
los docentes. Sin embargo, sabemos que su integracion con el resto de
modulos formativos no es nada sencilla (Orland-Barak y Wang, 2021).

La mayor aportacién de la investigacion sobre el bloque de formacién
inicial reside (dentro de los contenidos tedricos) en la relacion entre
la formacién en contenido disciplinar (dominio de los contenidos que
deberian transmitirse) y en contenidos didacticos y psicopedagdgicos:
aunque todos los aspectos consultados obtienen valoraciones negativas,
destaca el hecho de que la formacion en contenido disciplinar es la que
mejor valoracion tiene, lo que apunta a que la universidad prepara bien,
sobre todo, en este aspecto. Esto es coherente con la finalidad histérica
de la universidad, aunque choca con las crecientes exigencia sociales y
profesionales hacia esta institucion. Como bien apuntan algunos autores
(Alonso-Sainz y Thoilliez, 2020; Esteban, 2016) la formacion inicial en las
universidades tiene que servir para reforzar una pasion de los docentes
por el conocimiento fuerte y sélido. Sin embargo, esto mismo no resulta
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contradictorio (Valle y Manso, 2018) con el hecho de que, ademas, los
futuros docentes deben comenzar a adquirir las competencias propias de
su profesion. Resulta esencial que la formacion inicial del profesorado
garantice un alto dominio tanto de los contenidos disciplinares como
didacticos y psicopedagogicos. Si bien es verdad que los resultados de
la investigacion parecen apuntar (cuando se les pregunta a los docentes
sobre que es “lo mas importante”) que los docentes (también los de
Educacion Secundaria) consideran mas necesaria la formacion de tipo
didactico y psicopedagdgico que la disciplinar.

Esta aseveracion, induce a discutir los resultados a la luz de los modelos
concurrentes y consecutivos (y sus consecuencias) tan diferenciados
para los docentes de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria,
respectivamente, en Espana. Sabemos que el modelo concurrente
enfatiza mas la formacién didactica y psicopedagdgica mientras que el
consecutivo lo hace con la formacion en la disciplina. Los resultados
obtenidos muestran que los docentes son favorables a que no existan
unas diferencias tan grandes en la formacién que reciben aquellos que
ejercen la docencia en una u otra etapa. Existe un apoyo mayoritario de los
docentes (incluidos los de Educacion Secundaria) hacia los modelos de
formacion inicial concurrentes que integran la formacién en contenidos
disciplinares y didacticos y psicopedagogicos.

En relacién con los procesos de seleccion para acceder a la profesion,
como ocurriera con la formacion inicial, los docentes consideran que solo
los “contenidos curriculares” son los que claramente se tuvieron en cuenta
en su seleccion. Este hecho redunda en las mismas discusiones expuestas
en torno a la formacion inicial. Ademas, también son unos resultados que
podrian explicar el hecho de que, en términos generales, los docentes
muestran un desacuerdo con el actual sistema de oposiciones, también
con el procedimiento de contratacion en la privada y concertada y, por
el contrario, se muestran de acuerdo con el hecho de armonizar los
procesos de seleccion entre centros publicos y concertados. Como vimos
en la introduccion, en Espana el acceso a la profesion viene determinado
por la titularidad del centro en la que se va a ejercer. Por ello resulta
coherente haber encontrado diferencias reiteradas en este bloque sobre
los profesores que ejercen en centro publico o en privados y concertados.

Las principales limitaciones del estudio han sido, por un lado, relativas
al muestreo dado que, por recomendacion del Comité de ética, no se pudo
difundir el instrumento por redes sociales (u otras vias similares) sino
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solo por emails a los centros educativos y, por otra parte, relacionadas
con los analisis estadisticos ya que se han tenido que realizar pruebas no
paramétricas porque las variables ordinales no cumplian la normalidad.
No obstante, se intenté construir un indice a través de analisis factorial
con las cargas factoriales y los indicadores, pero no se constaté un
modelo consistente.

Con base en los resultados, deben apuntarse una serie de medidas
prospectivas dado que los docentes inciden en la necesidad de mejorar
su iniciacién profesional. Todas las recomendaciones a este respecto
exigen, en primer lugar, una intensa relaciéon entre la administracion
educativa, las universidades y los centros educativos. En relacion con la
formacion inicial, resulta esencial trabajar en una correcta integracion
de teoria y practica, asi como de los contenidos disciplinares, didacticos
y psicopedagogicos. Este debate debe producirse en el marco de los
modelos de formacion inicial: sabemos que la formacion inicial es
esencial para la configuraciéon de la identidad profesional y el hecho
de apostar por un modelo u otro condiciona esas diferencias. Seria
oportuno poder plantearse modelos mixtos de formacion inicial para
ambas etapas; esta recomendacion estaria alineada con las tendencias
internacionales (Eurydice, 2018; OCDE, 2019a). Ademas de los modelos,
debemos ser conscientes que la titulacion que se requiere obtener a
los docentes de Educacién Primaria y de Educaciéon Secundaria no es
la misma (grado y master, respectivamente) y esto también tiene unas
implicaciones enormes en la configuraciéon de la profesion (Bolivar y
Pérez-Garcia, 2019; Imbernén, 2019). Para empezar porque aquellos que
lo hacen en centro publicos van a pertenecer a cuerpos de funcionarios
distintos viéndose diferenciadas, por ejemplo, sus condiciones laborales,
aunque el ejercicio profesional es muy similar. En este sentido, los
docentes reconocen que el actual sistema de oposiciones no es adecuado.
Ademas, parece oportuno generar algun tipo de mecanismo en el que
la administraciéon educativa determine alguna especificacion sobre los
docentes de centros concertados, aunque sea simplemente por el hecho
de que sus salarios son pagados por el erario publico. Todo ello, apunta
a la recomendaciéon de poner en marcha un sistema de induccion de
docente noveles. La recién aprobada LOMLOE incluye en su disposicion
adicional séptima la obligaciéon de hacer una propuesta normativa que
regule formacion docente. Se trata de una oportunidad histérica para
responder a un debate ya largo en Espana en el que existe un amplio
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consenso de la sociedad civil, la comunidad educativa y los partidos
politicos.
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Resumen

La reciente aprobacion de la nueva ley educativa en Espana — LOMLOE -
supone una apuesta decidida por la inclusion como principio rector del sistema
educativo, avanzando en el cumplimiento de los compromisos adquiridos con
la ratificacion de la Convencién de Derechos de las Personas con Discapacidad
y con el objetivo de la Agenda 2030 de hacer efectivo el derecho a la educacion
inclusiva. Transitar hacia una escuela inclusiva es un proceso complejo con
implicaciones para las politicas educativas, las culturas de los centros y el
rol de los docentes, resultando clave su formacion inicial. Recientes estudios
revelan que el profesorado de educacion primaria no se siente preparado para
proporcionar una adecuada atencion educativa a la diversidad, declarando no
haber recibido suficiente formacion inicial al respecto. Resulta relevante, pues,
examinar qué formacion sobre educacion inclusiva se esta proporcionando a
los futuros docentes desde las universidades. En el presente estudio se han
revisado los curriculos de los grados de Maestro en Educacion Primaria de las
39 universidades publicas espafiolas con el grado en vigor para identificar las
asignaturas especificas sobre educacion inclusiva y atencién a la diversidad, y
se han analizado las guias docentes de dichas materias para precisar el enfoque
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formativo subyacente a partir de un marco de referencia predefinido. Los resultados
muestran variabilidad tanto en el nimero de asignaturas obligatorias presentes
en las distintas universidades, que varia en un rango de cero a tres, como en la
orientacion de la formacion, encontrandose una presencia desequilibrada de los
diferentes enfoques. Se discuten las implicaciones de la desigual atencion que
recibe la inclusion en las diferentes universidades y se apuntan recomendaciones
para garantizar el adecuado tratamiento de esta materia en los planes de estudio,
lo cual puede resultar util de cara a la proxima reforma de la profesion docente,
prevista en la LOMLOE.

Palabras clave: formacion inicial del profesorado, educacion inclusiva,
educacion primaria, plan de estudios, guia docente.

Abstract

The recent approval of the new education law in Spain - LOMLOE - represents
a firm commitment to inclusion as the guiding principle of the educational
system, enhancing compliance with the agreements signed by Spain after the
ratification of the Convention on the Rights of Persons with Disabilities and with
the 4™ objective of the 2030 Agenda, to ensure the right to inclusive education.
Moving towards an inclusive school is a complex process, with implications for
educational policies, school cultures and the role of teachers and consequently,
their initial training is a key issue. Recent studies reveal that primary education
teachers do not feel prepared to provide adequate educational attention to
diverse students, stating not having received appropriate initial training on this
subject. Therefore, it is relevant to consider what kind of inclusive education
training is being taught at universities to future teachers. In the present study,
the curricula of the current and active teaching degree for Primary Education of
the 39 Spanish public universities have been reviewed, to identify the specific
subjects on inclusive education and attention to diversity. Also, the syllabuses for
these subjects have been analyzed to specify the underlying training approach,
based on a predefined frame of reference. The results show variability among
universities both in the number of compulsory subjects, which varies in a range
from zero to three, and in the training focus, finding an unbalanced presence of
different approaches. The implications of the unequal attention paid to inclusion
in the different universities are discussed and recommendations are made to
guarantee the adequate handling of this subject in the academic programs, which
may be useful for the forthcoming reform of the teaching profession, foreseen
in the LOMLOE.

Keywords: Pre-service teacher education, Inclusive education, Primary
education, Teacher education curriculum, Syllabus.
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Introduccion

La creciente heterogeneidad del alumnado en Espafia representa un
auténtico desafio para nuestro sistema educativo. Entre los cursos 2011-
2012 y 2018-2019 el alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo (ANEAE) aument6 un 72% en Educacion Primaria, pasando de
representar el 6,8% del total de alumnado escolarizado al 11,7%. Asimismo,
en 2018-2019 el porcentaje de alumnado de origen extranjero alcanzoé el
10,5% en dicha etapa (MEFP, 2020). Este desafio atafie especialmente a
los docentes, de quienes se espera que sean competentes para brindar
oportunidades de aprendizaje a todo el alumnado, considerando
sus diferentes necesidades y capacidades. Sin embargo, la evidencia
disponible muestra que buena parte del profesorado en activo no se
siente preparado para atender la diversidad. En la dltima edicién del
estudio TALIS, el area en la que los docentes espaifioles de Educacion
Primaria manifestaron tener una mayor necesidad de formacion fue la
ensefanza a estudiantes con necesidades educativas especiales (ANEE),
referida por un 27%. Asimismo, el 18% reconocié una gran necesidad
formativa para la ensefianza en entornos multiculturales o plurilingiies
(MEFP, 2019). Ambos porcentajes son superiores a los promedios de la
OCDE vy de la UE (OCDE, 2019). Esta percepcion de falta de preparacion
ya aparece durante la formacion inicial. Estudios llevados a cabo en
diferentes universidades espaiolas revelan que los estudiantes de
magisterio, a pesar de presentar una actitud positiva hacia la educacion
inclusiva, declaraban no sentirse competentes para dar una respuesta
adecuada a la diversidad (Cardona, 2009; Izuzquiza et al., 2015).

Estos datos nos llevan a cuestionarnos si podria estar evidenciindose
una carencia real en los programas de formacién inicial del profesorado
de nuestro pais. Diversos autores han sefialado la atencién a la diversidad
como un aspecto poco abordado en dichos programas (Cotan y Cantos,
2020; Lopez-Torrijo y Mengual-Andrés, 2015), tesis que apoyan los
resultados de TALIS: las dos areas en la que menos docentes espaioles
declararon haber recibido formacién a su paso por los estudios de
magisterio fueron la ensenanza en entornos con capacidades heterogéneas
y la ensefianza en entornos multiculturales y plurilingiies, senaladas por
el 57% y el 39%, respectivamente, situandonos en el vagén de cola, a la
zaga del resto de paises. Estos porcentajes apenas alcanzan el 68% vy el
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60% entre quienes se han incorporado a la profesion durante los ultimos
cinco anos (MEFP, 2019).

Desde las instituciones europeas se ha advertido con respecto a Espafia
que, aunque existen requisitos generales a nivel nacional a los que las
universidades deben atenerse al disefiar sus curriculos de formacion
del profesorado, estos no establecen la obligatoriedad de incorporar
asignaturas especificas sobre atencion educativa a la diversidad (Comision,
2017a). Si bien la profesiéon docente es una actividad profesional regulada
en Espana, lo que permite al Gobierno establecer los requisitos de
titulacion y las condiciones que deben cumplir los planes de estudio, lo
cierto es que las universidades gozan de mucha autonomia para ajustar
la oferta de asignaturas a dichas condiciones.

Como sostiene Tiana (2013), la reforma de 2007 otorgd un amplio
margen a las universidades para disefiar los curriculos de formacién del
profesorado. La normativa que regula desde 2007 el titulo de Maestro
en Educacion Primaria' recoge una serie de competencias a desarrollar,
entre ellas las relativas a cuestiones sobre diversidad, sin embargo no
determina la obligatoriedad de ofertar asignaturas al respecto. Esto
contrasta con la normativa previa® a la reforma de 2007 que, a diferencia
de ésta, si que detallaba de forma muy precisa las materias obligatorias
(junto con los contenidos y créditos asociados a éstas), entre las que se
encontraba una denominada “Bases psicopedagoégicas de la Educacion
Especial”.

Aunque la Comision (2017b) no niega ciertas ventajas derivadas de
esta descentralizacion, también advierte de que puede resultar perjudicial
en lo que respecta a la introduccion de contenidos sobre diversidad en
los planes de estudio, llamando la atencion de que en muchos paises la
oferta ha quedado reducida a una uUnica asignatura, frecuentemente de
caracter optativo.

Ademas del peso asignado a la atencion a la diversidad en la formacion
inicial docente, conviene considerar el enfoque que subyace a ésta.
Durante un tiempo la formacién gir6 en torno casi exclusivamente a
las cuestiones relativas al ANEE, pudiéndose diferenciar dos enfoques

@ Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion
de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en
Educacién Primaria.

@ Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto, por el que se establece el titulo universitario oficial de
Maestro, en sus diversas especialidades y las directrices generales propias de los planes de estudios
conducentes a su obtencion.
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(Parrilla, 1992): categérico o tradicional (formacién centrada en el déficit
del ANEE y en metodologias especiales para cada categoria de alumnos)
y no categoérico o polivalente (orientada a implementar programas
educativos de caracter integrador), también denominados deficitarios e
integradores (Muntaner, 1999) o categoriales y no categoriales (Gallego
y Rodriguez, 2007). Mas recientemente, la Agencia Europea para las
Necesidades Educativas Especiales y la Inclusion Educativa (Agencia,
2011) identificaba dos orientaciones contrapuestas entre los paises de
la UE: una focalizada en la discapacidad y las necesidades especiales
frente a otra preocupada por responder a la diversidad del conjunto del
alumnado.

En esta dualidad podemos reconocer dos perspectivas subyacentes
sobre qué alumnos se considera que conforman el grupo de la llamada
“diversidad”: una vision restringida, circunscrita al ANEE y heredera de
los presupuestos clasicos de la educacién especial, frente a una vision
amplia que considera la diversidad como una cualidad transversal
a todas las personas y que es propia del paradigma de la educacion
inclusiva. A pesar de estar asumiéndose en el ambito internacional esta
altima interpretacion mas amplia, no existe un consenso sélido en la
concepcion de la educacion inclusiva, permaneciendo en algunos
paises una concepcion de “inclusion” como educacion de las personas
con discapacidad (UNESCO, 2020a). Diferentes autores reconocen una
mayor variabilidad de enfoques al abordar el tema. Clough y Corbett
(2000) refieren cinco perspectivas desde las que se ha articulado el
pensamiento y la comprension de la educaciéon inclusiva: 1) Legado
psicomédico, centrado en el déficit del alumnado y en su diagndstico
y tratamiento; 2) Respuesta sociologica, que hace hincapié en cémo
las variables socioculturales influyen en la experiencia educativa; 3)
Aproximacion curricular, preocupada por que el curriculum atienda
las necesidades educativas de todos; 4) Estrategias de mejora escolar,
interesadas en los factores organizativos y en la promocion de escuelas
inclusivas; y 5) Estudios criticos sobre discapacidad, que incorporan la
vision de otras disciplinas. Asimismo, Ainscow et al. (2006) identifican
seis formas de conceptualizar la inclusion: 1) discapacidad y necesidades
educativas especiales; 2) problemas de comportamiento; 3) grupos en
riesgo de exclusion; 4) escuela para todos; 5) “Educacion para Todos”; y
6) enfoque de principios y valores.
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Lo cierto es que la concepcion amplia de la inclusion como el
paradigma orientado a incrementar la presencia, participacion y éxito de
todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2011) se esta consolidando tanto
en el discurso académico y social como en el de las politicas educativas
internacionales y nacionales. La Convencion de Derechos de las Personas
con Discapacidad — CDPD (ONU, 2006) estableci6 la educacion inclusiva
como un derecho para todas las personas. Asimismo, la Agenda 2030 ha
fijado un calendario para hacer efectivo este derecho a través del objetivo
de desarrollo sostenible ODS-4: “Garantizar una educacién inclusiva”
(ONU, 2015), el cual se refiere a todo el alumnado, cobrando especial
importancia para aquellos colectivos mas afectados por los procesos de
exclusion educativa debido a variables como la discapacidad, el género,
la migracion, la identidad y orientacion sexual o la capacidad econémica,
entre otras (UNESCO, 2020a). Centrandonos en Espafa, la recientemente
aprobada LOMLOE? ha adoptado la educacion inclusiva como principio
fundamental en la ensefanza basica, comprometiéndose explicitamente
con la CDPD y la Agenda 2030, y ha establecido que en el plazo de diez
anos los centros ordinarios deberian estar preparados para atender las
necesidades del alumnado con discapacidad, lo cual tiene importantes
implicaciones para la formacion del profesorado.

Los docentes son un factor clave para avanzar hacia la educacion
inclusiva (Duran y Giné, 2011; Echeita, 2014; UNESCO, 2017; Zeichner,
2010) y la formacion inicial constituye un elemento esencial en su
capacitacion para este cambio de paradigma (Munoz-Fernandez et
al., 2019; Rebolledo, 2015; Tarraga et al., 2013). Se ha sefalado que
orientar la formacion exclusivamente desde un enfoque deficitario de
corte categorial puede resultar contraproducente e inadecuado para la
labor docente (Agencia, 2011; Slee, 2012; Thomas y Loxley, 2007). Por el
contrario, apostar por enfoques mas amplios (Arnaiz, 2003), centrados
en el curriculum, los métodos de ensefianza o la interculturalidad, ha
demostrado mayor eficacia para la formacién de docentes inclusivos
(Comisién, 2017b). Este ultimo informe de la Comisién, que analiza el rol
de la formacion inicial de los profesores sobre atencion a la diversidad en
los paises europeos, manifiesta claramente que los sistemas basados en
competencias y con enfoques curriculares transversales y compresivos,

® Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/20006, de 3 de
mayo, de Educacién.
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son la mejor manera de abordar pedagégicamente esta cuestion en el
marco de dicha formacion inicial. Esta transversalidad también es referida
por la UNESCO (2020b), que ademas apuesta por que los enfoques
inclusivos se conviertan en el elemento fundamental de la preparacion
general de los docentes en atencion a la diversidad, y no reducir ésta
al tratamiento de contenidos especializados en determinados tipos de
alumnos. Varios paises tienen incorporado este enfoque en sus politicas
educativas. Por ejemplo, la Facultad de Pedagogia de Alta Austria integra
las competencias pedagogicas inclusivas en todas sus asignaturas, desde
el enfoque transversal propuesto; o en Sudafrica las directrices para la
ensefanza inclusiva giran en torno al principio de inclusién y en llevar
a la practica la adaptacion de los planes de estudio a las necesidades del
alumnado (UNESCO, 2020b). Este empeno en planificar la formacion del
profesorado desde el marco de la transversalidad no sélo contribuye a
incrementar la inclusion, sino que evita también las divergencias que se
producen entre los itinerarios formativos para docentes de educacion
especial y los de docentes de educacion general.

Los datos de los estudios a los que nos hemos ido refiriendo en
nuestra exposicion ponen en tela de juicio que la formacion inicial en
nuestro pais esté respondiendo al reto de preparar adecuadamente a
los docentes para hacer efectiva la educacion inclusiva. De hecho,
en un reciente informe de la Agencia (2018), las propias autoridades
politicas espanolas reconocian que la formacion del profesorado en las
universidades debia mejorarse para incorporar mas aspectos relativos a
la inclusién. La LOMLOE prevé el desarrollo de una normativa que regule
la formacion inicial del profesorado, lo cual, probablemente, conlleve
una modificacion de la Orden ECI/3857/2007 y, consecuentemente, una
reformulacion de los planes de estudio de magisterio por parte de las
universidades. Ello representa una oportunidad excelente para abordar
las posibles carencias de estos programas respecto a la educacion
inclusiva, caso de existir.

Resulta pertinente, pues, revisar en qué medida las universidades
espanolas estin formando en la actualidad a los futuros docentes en
cuestiones de diversidad y, en tal caso, si la orientacion de la formacion
se alinea con los presupuestos de la educacion inclusiva, aspectos que
aborda el estudio que presentamos a continuacion. A diferencia de trabajos
previos, como el de Loépez-Torrijo y Mengual-Andrés (2015), centrado
en el curriculum de formacion del profesorado de Secundaria, o el de
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Vélez-Calvo et al. (2016), cuyos resultados se refieren exclusivamente a
la presencia de asignaturas especificas en términos cuantitativos, nuestro
estudio aporta informacién tanto sobre la presencia como sobre el
enfoque de las asignaturas sobre inclusién en los planes de estudio de
los titulos de maestro en educacion primaria. Esta revision realizada al
final de la etapa que comenz6 con la reforma de 2007 puede ser ttil para
orientar la toma de decisiones de cara a la nueva reforma.

Método

El objetivo general de este trabajo es conocer la formacién sobre
educacion inclusiva en atencion a la diversidad del alumnado (EIAD) que
estan recibiendo los estudiantes de los grados de Maestro en Educacion
Primaria de las universidades espanolas a través de la oferta de asignaturas
especificas sobre la materia. Para ello, hemos planteado un estudio
exploratorio documental de tipo descriptivo que ha implicado, por un
lado, la revision de los planes de estudio de las diferentes universidades
que ofertan el grado con el fin de identificar las asignaturas destinadas
especificamente a cubrir contenidos sobre EIAD; y, por otro, el analisis
de las respectivas guias docentes para determinar el enfoque subyacente
a la formacién proporcionada asi como los contenidos incluidos.

Muestra

La revision abarca los planes de estudio actualmente en vigor de todas las
universidades espaiiolas de titularidad publica que imparten el grado en
Maestro en Educacion Primaria®. Para identificar la muestra, nos hemos
basado en la informacion disponible en el Registro de Universidades,
Centros y Titulos (RUCT) del Ministerio de Universidades’, segun el cual
son 39 las universidades publicas que tienen el grado en vigor para el
curso 2020-2021.

@ La denominacion varia de una universidad a otra.
& RUCT: https://www.educacion.gob.es/ruct/home. Fecha de consulta: 23/10/2020

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 321-352
Recibido: 27-01-2021  Aceptado: 3-05-2021



Sdnchez-Serrano, | M, Alba-Pastor, C, Zubillaga del Rio, A. LA FORMACION PARA LA EDUCACION INCLUSIVA EN LOS TITULOS DE MAESTRO EN EDUCACION PRIMARIA
DE LAS UNIVERSIDADES ESPARIOLAS

Atendiendo a las estadisticas oficiales de ensefianzas universitarias®,
la cifra de estudiantes matriculados en esta titulacion se situ6é en el
curso 2019-2020 en 75.192, de los cuales 57.154 pertenecian a las 39
universidades publicas incluidas en nuestro analisis. Asi pues, los
resultados que presentamos hacen referencia a la formacion recibida por
el 76,01% de los futuros docentes de primaria.

Nuestro foco de interés se ha situado en las asignaturas de caracter
obligatorio, ya que constituyen la formacién comuin que todos los
estudiantes han de cursar. Las materias optativas fueron excluidas del
estudio debido a que, precisamente por su caracter optativo, solo se
puede garantizar que los estudiantes que las cursan reciben la respectiva
formacién en EIAD, dependiendo ello de multiples variables, como la
voluntad para escoger dichas materias o la disponibilidad de plazas.
Ademas, en la mayoria de las universidades los créditos necesarios
para obtener una mencion de especializacion estin vinculados a los
créditos optativos, reduciéndose asi las posibilidades de eleccion para
los estudiantes que cursan una mencion. De hecho, en 21 de las 39
universidades (53,8%) los créditos asociados a mencion cubren el total
de ECTS optativos del plan de estudios, lo que elimina en la practica la
posibilidad de cursar cualquier materia optativa no ligada a la mencidn,
incluidas las relativas a EIAD, caso de existir.

Marco de analisis e instrumento

La revision de las guias docentes se centré en tres nucleos de analisis,
tomando como fuente principal de informacion los contenidos referidos
en éstas. En primer lugar, identificar si las asignaturas proporcionaban
formacién basica encaminada a desarrollar un marco de referencia
conceptual sobre la educacion inclusiva (p. ej., contenidos relativos a
la historia y etapas en la atencion educativa a la diversidad, modelos de
escolarizacion —exclusion, segregacion, integracion, inclusion—, distincion
entre educacion especial e inclusiva, politicas internacionales, etc.) y/o
normativo (legislacion estatal y autonémica al respecto). En segundo lugar,

© Estadistica e informes universitarios, Ministerio de Universidades: http://www.educacionyfp.gob.
es/servicios-al-ciudadano/estadisticas.html. Fecha de consulta: 11/01/2021 (datos provisionales del
curso 2019-2020).
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reconocer el enfoque o perspectiva subyacente a la formacion. En tercer
lugar, precisar qué tipo de diversidad o a qué colectivos especificos de
alumnado se hace referencia explicita en los contenidos: ANEE, igualdad
de género, diversidad afectivo-sexual, diferencias socioeconémicas,
cuestiones relativas a migracién y multiculturalidad, etc.

Para identificar el enfoque subyacente a las asignaturas se defini6
un marco de referencia basado en las diferentes perspectivas para
aproximarse a la educacion inclusiva (Ainscow et al., 2006; Clough y
Corbett, 2000) y en los enfoques de formacién en atencion a la diversidad
(Parrilla, 1992; Muntaner, 1999) referidos en la introduccion teorica.
Se determinaron cuatro enfoques, no excluyentes, en la orientaciéon o
contenido de las mismas:

B Curricular. Busca dar una respuesta a la diversidad desde el
curriculum superando barreras de aprendizaje: métodos de
ensefianza, evaluaciones flexibles, organizacioén del aula, andamiajes,
agrupamientos, etc.

B Mejora escolar. Contenidos orientados a avanzar hacia una escuela
inclusiva para todos y todas: organizacion del centro, comunidades
de aprendizaje, participacion de la comunidad educativa, barreras
en las culturas y politicas del centro, convivencia, etc.

B Psicopedagégico. La atencion se dirige al estudio de grupos
concretos de alumnado, fundamentalmente ANEAE pero también
otros perfiles (p. ej.: riesgo de exclusion social o problemas
de conducta). Importancia de la evaluacion e intervencién
psicopedagdgica. Distinguimos dos subenfoques:

- Tradicional o categorico: cada tema se centra en el diagnostico,
etiologia, clasificacion y tratamiento de un tipo de discapacidad,
trastorno del desarrollo o dificultad de aprendizaje (DA).

- Polivalente o no categorico: los contenidos sobre ANEAE no
ocupan la totalidad del temario y se abordan desde una perspectiva
mas amplia en la que estin presentes otros enfoques.

B Basado en valores. Contenidos referidos al desarrollo de los valores
y principios propios de una escuela diversa: Derechos Humanos,
igualdad de oportunidades, tolerancia, escuelas democraticas,
participacion, no violencia, sostenibilidad, etc.

Para asegurar la sistematicidad en la revision de las guias docentes se
disen6 una rabrica ad hoc compuesta por una serie de indicadores que
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permitian verificar la presencia o ausencia de contenidos concretos sobre
EIAD vy asignar los enfoques identificados.

Procedimiento

El estudio se desarroll6 en el dltimo trimestre de 2020 con informacion
actualizada sobre los planes de estudio vigentes durante el curso 2020-
2021, abarcando tres fases:

B Fase 1. Identificacion de universidades y recopilacion de los planes
de estudio en vigor a través del RUCT (con acceso a la publicacién
oficial de los planes en el B.O.E.)) y de las paginas web de las
universidades. Tras ello, se identificaron las asignaturas obligatorias
especificas sobre EIAD a partir de su denominacion, estableciendo
como criterio de inclusion que se hiciese referencia expresa a la
materia desde cualquier perspectiva o enfoque, con términos como
diversidad, inclusion educativa, educacion especial, necesidades
educativas, trastornos, dificultades de aprendizaje, escuela inclusiva,
interculturalidad, igualdad, valores, etc. Se descartaron cuatro
asignaturas propias de las disciplinas de Sociologia y Antropologia
a pesar de contener alguno de esos términos en su denominacion,
al no tratarse de asignaturas especificas sobre EIAD.

B Fase 2. Recopilaciéon y analisis de las guias docentes de las
asignaturas identificadas. Las guias fueron revisadas por uno de los
investigadores utilizando la rdbrica disenada, atendiendo a los tres
nucleos de analisis delimitados previamente: contenidos basicos,
enfoque subyacente y tipos/grupos de diversidad referidos.

B Fase 3. Sistematizacion y tratamiento estadistico de la informacion.
Toda la informacion referente a las asignaturas identificadas,
contenidos y enfoque subyacente asignado, resultante de la revision
de los planes de estudio y de las guias docentes, fue sistematizada en
una tabla-resumen que puede consultarse en el Anexo I. Los datos se
trataron cuantitativamente, calculindose el nimero de asignaturas y
el porcentaje que representaban sobre el total para cada uno de los
tres nucleos de anilisis. Dado que varias universidades cuentan con
mas de una asignatura sobre EIAD, lo que podria implicar que un
aspecto no tratado en una materia si que quedase cubierto por otra
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materia del plan de estudios, también se realizaron los respectivos
calculos tomando como unidad de referencia las universidades en
lugar de las asignaturas.

Resultados

A continuacién presentamos la sintesis de resultados. En primer lugar,
referimos los datos relativos al nimero de asignaturas obligatorias
sobre EIAD identificadas en el conjunto de los planes de estudio, asi
como un analisis preliminar de sus denominaciones. En segundo lugar,
describimos los hallazgos derivados de la revision de las guias docentes
de las asignaturas identificadas para cada uno de los tres nucleos de
analisis preestablecidos.

Presencia de asignaturas sobre EIAD y analisis de sus denominaciones

La revision de los planes de estudio pone de manifiesto la variabilidad
en cuanto al nimero de asignaturas obligatorias sobre EIAD que ofertan
las universidades, oscilando entre cero y tres. Como queda recogido en el
Grafico I, encontramos que de las 39 universidades publicas, 4 incluyen
en sus curriculos tres asignaturas al respecto (18 ECTS), 12 ofertan dos
materias (9-12 ECTS) y 20 universidades tan solo cuentan con una (6
ECTS). Las restantes tres universidades no ofertan ninguna. En total
hemos identificado 56 asignaturas.

Si atendemos al nimero de estudiantes de magisterio de educacion
primaria matriculados en las diferentes universidades, observamos que
el 8,2% de los futuros docentes habran cursado al finalizar sus estudios
tres asignaturas con contenidos sobre el tema; el 36,0%, dos asignaturas
y el 48,8%, una Unica materia. El porcentaje de alumnado matriculado
en uno de los tres programas de formacion del profesorado sin materias
obligatorias sobre EIAD representa el 7,1%.

En una primera aproximacion al universo de contenidos y enfoques
presentes en los planes de estudio, analizamos el titulo de las asignaturas.
Como puede observarse en el listado de materias de los anexos, apenas hay
coincidencia atendiendo a la literalidad, dindose la mayor concurrencia
en tres denominaciones: Dificultades y/o trastornos del desarrollo y del
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aprendizaje (N=8) (si s6lo consideramos “desarrollo” o “aprendizaje”, el
numero es mayor), Fundamentos/bases psicopedagogicos/psicolégicos
de atencion a la diversidad (N=5) y Atencién a la diversidad (N=3).
Los términos clave que aparecen con mayor frecuencia en los titulos
son diversidad (N=19), dificultades (N=14), inclusién/inclusiva
(N=11), trastornos (N=9), bases/fundamentos (N=9), psicopedagodgica/
psicoeducativa (N=7) y psicologia/psicolégica, escuela, convivencia y
valores (N=4 cada término).

GRAFICO I. N° de universidades segin niimero de asignaturas obligatorias sobre EIAD.

=3 0B
=2 0B
=10B
=00B

Agrupando las materias en torno a la afinidad tematica (ver Anexo II),
comprobamos que el grupo mayoritario lo conforman aquellas que llevan
en el titulo las palabras dificultades o trastornos (30,4%), seguido de los
grupos de las que hacen referencia a la atencion a la diversidad (23,2%)
y a las bases y fundamentos (19,6%). Con menor presencia se encuentran
las que hacen referencia a la inclusion (14,3%) y al componente ético de
la intervenciéon educativa (12,5%).

El analisis terminolégico pone de manifiesto la heterogeneidad
existente en cuanto a la denominacién de las asignaturas, lo que parece
apuntar a una falta de consenso en relacion con lo que los futuros
maestros y maestras tienen que aprender sobre EIAD en su formacion
inicial.
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Contenidos basicos: marco conceptual y normativo de referencia

Como puede observarse en la Tabla I, 27 de las 39 universidades (69,2%)
cuentan con al menos una asignatura que incorpora un tema/bloque
con contenidos dirigido a proporcionar a los estudiantes de magisterio
un marco conceptual de referencia sobre la educacién inclusiva. En el
caso del marco normativo, apenas 15 universidades (38,5%) incluyen
formacion sobre la legislacion que regula la atencion a la diversidad en
el sistema educativo espaiiol. Si agrupamos las universidades en funcion
del nuimero de asignaturas obligatorias ofertadas y disgregamos los
datos anteriores para cada uno de los grupos resultantes, comprobamos
que dichos contenidos quedan cubiertos en el 100% de los planes de
estudio que incluyen 3 OB, mientras que el porcentaje disminuye para
los planes que tienen 2 o 1 OB. Esta caida se aprecia especialmente en
el caso del marco normativo, que tan sélo es abordado en el 50,0% de
las universidades que ofertan 2 OB y el 25,0% de las que ofertan 1 OB.

TABLA . N° de universidades con contenidos bdsicos relativos al marco conceptual y
normativo.

N° (%) UNIVERSIDADES CON
N°ASIG.OB | N°UNIV/ FORMACION EN CONTENIDOS BASICOS
OFERTADAS GRUPO

Marco conceptual Marco normativo
4 4
3os 4 (100%) (100%)
9 6

o 208 12 (75.0%) (50,0%)

5 14 5

5 I oB 20 (70,0%) (25.0%)

00B 3 - -

27 15
TOTAL 39 (69,2%) (38,5%)
ESTUDIANTES 57 54 42251 24.574
MATRICULADOS : (73,9%) (43,0%)
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Prestando atencion al nimero de matriculas de cada universidad, la
proporcion de maestros en educacion primaria que habra cursado al
terminar sus estudios iniciales una asignatura obligatoria en la que se
proporcione un marco conceptual y/o normativo de referencia alcanza el
73,9% y el 43,0%, respectivamente.

Enfoque de la formacion sobre EIAD

La mayoria de las asignaturas identificadas abordan los contenidos sobre
educacion inclusiva y atencion a la diversidad del alumnado desde mas
de una perspectiva. No obstante, estas perspectivas no se presentan de
forma equilibrada en el conjunto de los planes de estudio, tal como puede
comprobarse en la Tabla II. En una primera aproximacion, observamos
que existe un claro predominio de la orientacién psicopedagogica, la
cual se encuentra presente en 36 de las 56 asignaturas (64,3%). De lejos,
le siguen los contenidos mas proximos a los enfoques curricular y de
mejora escolar, presentes en ambos casos en 21 asignaturas (37,5%). Por
altimo, aquellas materias que se aproximan al tema desde un enfoque
basado en valores se limitan a 7 (12,5%).

TABLA 1. N° de asignaturas con presencia de cada enfoque (por grupo de universidad).

] N° N° (%) ASIGNATURAS QUE INCORPO-
N°ASIG. | o niv/ | ToTaL | RAN CADA PERSPECTIVA | ENFOQUE
OB OFER-
T ADAS GRUPO ASIG! | curricu- | Mejora | Psicope- |
GRUPO lar Escolar dagégico
4 5 6 2
308 4 12 (333%) | @417%) | (500% | (167%)
7 12 13 5
ol 208 12 24 292%) |  (50,0%) (542%) | (208%)
o
5 10 4 17 0
2| 108 20 20 (50,0%) | (20,0%) (85.0%) | (0%)
0oB 3 0 § - - -
21 21 36 7
TOTAL 39 56 GB715%) | (375%) (643%) | (12.5%)
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La preeminencia del enfoque psicopedagogico sobre el resto de
perspectivas la encontramos en todos los grupos de universidades, al margen
del nimero de asignaturas obligatorias ofertadas; si bien, ésta se torna
mas acusada en el grupo de aquellas que s6lo cuentan con 1 OB. Asi, la
perspectiva psicopedagogica, cuya presencia en los grupos de 3 OB y 2 OB
se sitda en el entorno del 50%, se dispara hasta el 85,0% en el grupo de 1 OB.
El mayor peso de este enfoque coincide con una menor incorporacion de la
orientacion hacia la mejora escolar, presente en el 20,0% de las asignaturas, y
con la desaparicion del enfoque de valores en este grupo.

El analisis anterior puede ser complementado si tomamos como
referencia el nimero de universidades en las que esti presente cada
enfoque, datos que hemos recogido en la Tabla III. Estos datos nos
informan sobre cuantas universidades incorporan cada uno de los
enfoques a través de cualquiera de las asignaturas obligatorias que oferta
cada una de ellas. Consecuentemente, nos permiten calcular cuantos
estudiantes habran recibido formacion desde las diferentes perspectivas
a lo largo de su trayectoria académica. Por ejemplo, la Tabla II nos
indicaba que el enfoque de mejora escolar se encuentra presente en
21 de las 57 asignaturas (37,5%), mientras que como se refleja en la
TABLA III sabemos que esas 21 asignaturas se imparten en 18 de las 39
universidades (46,2%), que matriculan a un 51,5% del total de estudiantes.

TABLA [ll. N° de universidades con presencia de cada enfoque (por grupo de universidad).

N° UNIVERSIDADES QUE INCOPORAN CADA N° MEDIO DE
N°ASIG.OB | N°UNIV/ PERSPECTIVA | ENFOQUE
OFERTADAS | GRUPO Mei Psicopedagé ENFOQUES/
Curricular elora SICOPECago | valores GRUPO
Escolar gico
4 4 4 2
3oB 4 (100%) (100%) (100%) (50,0%) 33
7 10 I 5
o 208 2 (58,3%) (83,3%) (91,7%) (41,7%) 28
2 10 4 17 0
5| 'os 20 500%) | (200%) (85.0%) 0%) 6
00B 3 - - - -
21 18 32 7
TOTAL 39 (53,8%) (46,2%) (82,1%) | (17,9%) 20
ESTUDIANTES 57.154 32319 29.445 48.605 9.182
MATRICULADOS ’ (56,6%) (51,5%) (85,0%) (16,1%)
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Como ya veniamos apuntando a partir de los datos referidos a
las asignaturas, observamos que los diferentes enfoques se hayan
presentes también de forma muy desigual en el conjunto total de las
39 universidades. En orden descendente, encontramos la perspectiva
psicopedagogica en 32 universidades, la curricular en 21, la orientacion
hacia la mejora escolar en 18 y, por ultimo, el enfoque basado en valores
en 7. Este desequilibrio no se manifiesta con igual magnitud en todas las
universidades, sino que existen diferencias sustanciales en funcién del
numero de asignaturas ofertadas sobre EIAD. Asi, en aquellas que ofertan
3 OB resulta que todos los enfoques se encuentran presentes en el 100%
de las universidades que conforman este grupo, a excepcion del basado
en valores, que es abordado en la mitad de dichas instituciones. En el
extremo contrario se sitda el grupo de universidades que tan s6lo cuentan
con 1 OB en sus curriculos, en el cual se revela la mayor desproporcion
entre enfoques, con una presencia de la perspectiva psicopedagogica en
el 85,0% de los casos, curricular en el 50,0% y mejora escolar en el 20,0%,
llegando a desaparecer la perspectiva orientada a valores.

A la luz de los datos expuestos hasta el momento podemos realizar
dos apreciaciones. En primer lugar, que en las universidades que cuentan
con mas de una asignatura obligatoria y que, por tanto, destinan un
mayor numero de créditos a la formacion en EIAD, se incrementan para
los estudiantes las oportunidades de recibir una formacion mas integral,
al tener la posibilidad de tratar mas contenidos y desde diferentes
enfoques. Ello puede corroborarse atendiendo al nimero medio de
enfoques presentes en cada grupo de universidades (recogido en la dltima
columna de la Tabla IID). En el grupo de 3 OB la media de enfoques es de
X=3,5, mientras que en el grupo de 1 OB el valor disminuye a X=1,6. Esta
apreciacion también se aplica en relacion con los ya referidos contenidos
destinados a proporcionar un marco conceptual y normativo de base
sobre la materia, aspecto que, como hemos visto, Unicamente queda
garantizado en las universidades con 3 OB.

En segundo lugar, se constata que en la formacion inicial que recibe el
profesorado sobre EIAD se impone de forma indiscutible una orientacion
psicopedagogica de la misma. Los datos nos indican que una gran mayoria
de los futuros docentes (85,0%) habran sido formados al respecto desde
un enfoque psicopedagogico al finalizar sus estudios; sin embargo, solo
algo mas de la mitad habra recibido preparacion para dar respuesta a
la diversidad del alumnado desde una orientaciéon curricular o enfocada
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a la mejora escolar (56,6% y 51,5%, respectivamente) y s6lo un 16,1%
desde un enfoque basado en valores. De hecho, en las universidades
que menos ECTS destinan a asignaturas obligatorias sobre la materia (1
OB), el enfoque que menos parece verse afectado por esta limitacion
es el psicopedagégico, prevaleciendo en 17 de las 20 universidades,
coincidiendo con una menor presencia de otras orientaciones (p. ej.,
mejora escolar en 4 universidades y enfoque de valores en ninguna).

Dentro del grupo de materias en las que hemos identificado la
orientacion psicopedagogica, y atendiendo a nuestro marco de referencia
predefinido, podemos distinguir dos subenfoques: tradicional o categérico
y polivalente o no categérico. En el Grafico II hemos representado
la distribucion de estos subenfoques en las 36 asignaturas en las que
se encuentra presente la perspectiva psicopedagégica. El namero de
asignaturas mas alineadas con el enfoque tradicional asciende a 22
(61,1%), mientras que el de aquellas mas cercanas al enfoque polivalente
se sitia en 12 (33,3%). En 2 asignaturas (5,6%) encontramos ambos
enfoques, estando dividida en dos bloques diferenciados, impartidos por
dos departamentos distintos.

GRAFICO 1. Distribucion de los enfoques tradicional y polivalente en las asignaturas de orienta-
cién psicopedagdgica

2, 5,6%

Tradicional / Categdrico
12; 33,3% Polivaente / No categérico
22: 61,1%
Ambos
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Profundizando un poco mas al respecto, los datos arrojan que en 10
de las 20 universidades que sélo ofertan 1 OB (y en las que se forma
un 24,0% del total de estudiantes de las universidades publicas), dicha
formacién sigue una orientacion exclusivamente psicopedagodgica, sin
encontrarse presente aparentemente ninguna otra perspectiva. Los
contenidos recogidos en las guias docentes reflejan que en 8 de ellas
subyace un marcado enfoque tradicional o categorial.

Referencia a diferentes grupos de alumnado o “tipos” de diversidad

Como sefialabamos en la introduccion teodrica, el término “diversidad”
referido al alumnado se ha asociado tradicionalmente al ANEE; si
bien, en el discurso actual de la educacion inclusiva se ha adoptado
una concepcion mas amplia que abarca otras variables como el género
o la condicion de migrante, por lo que modelos educativos como la
coeducacion o la interculturalidad han pasado a cobrar protagonismo en
el paradigma de la inclusion.

En nuestra revision de las guias docentes hemos analizado qué tipos
de diversidad son referidos explicitamente, hallando que 37 de las 56
asignaturas (66,1%) hacen alusién a uno o varios grupos de ANEAE,
especialmente al alumnado con necesidades derivadas de discapacidad,
DA o trastornos del desarrollo. En un numero bastante menor, 12
asignaturas (21,4%) mencionan al alumnado extranjero o incorporan
la multiculturalidad/interculturalidad. De forma marginal, 5 asignaturas
(8,9%) abordan la cuestion de la igualdad de género, 4 (7,1%) las
desigualdades de indole socioeconémico y 3 (5,4%) las cuestiones sobre
diversidad afectivo-sexual. Tan s6lo en 1 asignatura hemos encontrado
alusiones a minorias étnicas, como la poblacién gitana. Por ultimo, en
14 asignaturas (24,6%) no se hace referencia directa a ningin grupo o
fuente de diversidad concreta.

Discusion de resultados

Nuestro estudio pretendia explorar la formacion que se proporciona
a los estudiantes de los titulos de maestro en educacidén primaria en
cuestiones relativas a la educacion inclusiva y la atencién a la diversidad
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del alumnado, tanto desde un punto de vista cuantitativo (nimero de
asignaturas obligatorias al respecto) como cualitativo (contenidos y
enfoque de la formacién), para lo cual se han revisado los planes de
estudio vigentes en las 39 universidades publicas que ofertan el grado y
se han analizado las guias docentes de las asignaturas identificadas. Los
resultados muestran que, en el conjunto de universidades, esta formacion
es notablemente insuficiente: mas de la mitad sélo cuentan con una
asignatura y en tres no se proporciona formacion obligatoria al respecto,
lo cual apoya los discursos sobre la escasa atencion que recibe el tema
en la formacion inicial (Cotan y Cantos, 2020; Lopez-Torrijo y Mengual-
Andrés, 2015) y explicaria, en parte, el sentimiento de falta de preparacion
manifestado en diversos estudios tanto por los docentes en formacion
(Cardona, 2009; Izuzquiza et al., 2015) como por el profesorado en activo
(MEFP, 2019; OCDE, 2019). La escasa presencia de formacion especifica
sobre EIAD compromete la preparacion de los futuros docentes; en
este sentido, hemos podido comprobar, por ejemplo, que alrededor de
seis de cada diez estudiantes obtendran el titulo sin haber recibido una
formacién que les permita familiarizarse con la legislacion en vigor sobre
atencién educativa a la diversidad. Ademas, coloca nuestros planes de
estudio en una posicién ciertamente alejada de las recomendaciones al
respecto de la UE, que ha manifestado explicitamente que incorporar
una o dos asignaturas sobre inclusion resulta claramente insuficiente
(Agencia, 2015).

Mas alla del peso otorgado a la EIAD, resulta crucial considerar la
orientaciéon que sigue la formaciéon. Como hemos sefialado, el enfoque
psicopedagdgico, centrado en el conocimiento e intervencion especifica
sobre el ANEAE, es predominante, recibiendo esta formacion casi nueve de
cada diez alumnos. Por el contrario, llama la atencion que otros enfoques,
como el curricular o el orientado a la mejora escolar, estén presentes en
la formacién de poco mas de la mitad de los futuros docentes, lo que
supone una carencia importante para el resto, que podran incorporarse
a la profesion sin los conocimientos necesarios para proporcionar una
atencion educativa adecuada a la diversidad del alumnado. Sin embargo,
no en todas las universidades se observan estas “lagunas” formativas:
en aquellas que mas ECTS destinan a la EIAD, la formacion resulta mas
integral, pudiéndose identificar un mayor nimero de enfoques, lo cual,
sin duda, proporciona a los estudiantes la posibilidad de desarrollar un
abanico mas amplio de competencias para la inclusion.
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Por ultimo, buena parte de las asignaturas giran en torno al alumnado
con necesidades derivadas de discapacidad o dificultades de aprendizaje,
mientras que las referencias a otros tipos de diversidades, como la
socioecondmica, la cultural o la afectivo-sexual, son anecdoéticas en el
conjunto de los planes de estudio. Ante la excesiva focalizacion de la
formacién sobre el ANEAE en unos casos y la “invisibilizacion” de ciertas
diversidades en otros, se corre el riesgo de que cale entre buena parte
de los estudiantes de magisterio el mensaje de que los “diversos” son
exclusivamente los alumnos con discapacidad o DA, perpetuandose asi
la concepcion mas tradicional de la diversidad, la cual se aleja de los
presupuestos fundamentales de la educacion inclusiva (UNESCO, 2000a).

En definitiva, la formacién inicial sobre educacion inclusiva que reciben
los docentes en varias universidades resulta insuficiente e incompleta, no
cubriendo determinados contenidos imprescindibles para el adecuado
ejercicio de la profesion.

Conclusiones

La formacion inicial del profesorado no puede mantenerse al margen
de la evolucion que ha de experimentar nuestro sistema educativo para
cumplir con los compromisos adquiridos por Espana en los ultimos afios
en pos de la educacion inclusiva (Convencion de Derechos de las Personas
con Discapacidad, Agenda 2030). No en vano, la LOMLOE ha asumido
como principio fundamental la educacion inclusiva y ha determinado
que para 2025 el profesorado debera estar cualificado en las metas de
la Agenda 2030. En este contexto, se torna ineludible garantizar que
cualquier plan de estudios conducente a un titulo que habilite para la
profesion docente capacite a los estudiantes para afrontar el reto de la
educacion inclusiva, lo cual implicaria actuar en dos ambitos.

En primer lugar, seria conveniente que la normativa que regula dichos
titulos fije la obligatoriedad de incluir formacion obligatoria al respecto
en los planes de estudios, tal como ha recomendado la UE (Comision,
2017b). En este sentido, podria definirse un moédulo concreto de
educacion inclusiva, al igual que ya ocurre en la Orden ECI/3857/2007
con las materias referidas a las didacticas disciplinares (Matematicas,
Ciencias Naturales, Educacién Fisica, etc.). Asimismo, es importante
que la norma enfatice la orientacion inclusiva a la que debe aspirar la
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formacion, lo cual no excluiria la posibilidad de incorporar contenidos
especificos relativos al ANEAE. Es necesario asegurar que la formacion
en EIAD se aborda desde multiples perspectivas, siguiendo un enfoque
integral, y considerando especialmente el desarrollo de competencias
para intervenir en el aula siguiendo una aproximacién curricular, lo cual
se alinearia mas adecuadamente con los preceptos de la LOMLOE, que
establece que la atencion a la diversidad debera enfocarse conforme a los
principios del Disenio Universal para el Aprendizaje, un modelo didactico
y orientado al diseno del curriculum para todos.

En segundo lugar, es necesario que las universidades se comprometan
con el paradigma de la inclusion, posibilitando que su filosofia impregne
los planes de estudio de formacion docente. El perfil del docente
inclusivo elaborado por la Agencia (2012) puede ser un marco excelente
para orientar la formacién al respecto y, dado su alcance europeo,
incorporarlo a nuestros planes podria dotar a estos de un valor afiadido,
resultando atin mas atractivos e internacionales de cara a los programas
de movilidad (p. ej., Erasmus).

Este compromiso pasa por reservar una cantidad adecuada de ECTS
a los contenidos sobre inclusion. Es cierto que la educacién inclusiva
deberia estar presente de forma transversal a todo el plan de estudios,
sin embargo, ello no puede justificar la no incorporacion de asignaturas
obligatorias especificas al respecto, pues se trata de un ambito de
conocimiento con contenidos propios que es necesario tratar de forma
singular. Ademas, como afirman Izuzquiza et al. (2015, p. 200), un
enfoque transversal “tiene el riesgo de ser poco eficiente — como suele
ocurrir con lo que es de todos pero sobre lo que nadie tiene, al final, una
responsabilidad especifica”.

De igual modo, la formacion en educacion inclusiva tampoco puede
relegarse a las asignaturas optativas. Al tratarse de un aspecto fundamental
para el ejercicio de la profesion docente, esta formaciéon no puede
depender de la voluntad de los estudiantes. Ademads, como ya hemos
apuntado anteriormente, en no pocas ocasiones dichas asignaturas no
son elegibles para todos los estudiantes, especialmente para aquellos
que cursan una menciéon de especializacion.

En definitiva, se trata de actuar con altura de miras para garantizar
que se antepone el interés general de dar forma a un plan de estudios
que responde a las demandas sociales de la profesion por encima de
potenciales intereses particulares, tal como sugiere evitar Imbernén:
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No puede ser que cada vez que se revisa el curriculo de magisterio
se convierta, en muchas universidades, en asumir (o continuar) lo
peor de la cultura académica [...] Y mucha repeticion, mucho mas
de lo mismo, ya que es dificil suprimir materias puesto que a veces
predomina el qué bhay de lo mio?, que ademds hace arios que se
imparte aunque ya no sea vdlido (2017, p. 64).

Limitaciones

Nuestro estudio no estd exento de limitaciones. En primer lugar, este trabajo
no refleja la realidad sobre la formaciéon que reciben los estudiantes de
los titulos de maestro en educacién primaria sobre educacion inclusiva,
sino que los resultados se basan en la informacion que aparece en las
guias docentes. Asi, podria ocurrir que haya profesorado que introduzca
contenidos al respecto en sus materias, aunque éstas versen sobre otros
temas. En segundo lugar, no hemos revisado los contenidos de todas
las materias obligatorias, sino solo los de aquellas cuya denominacion
indicaba que trataban especificamente sobre EIAD. Somos conscientes de
que estos temas son tratados someramente en ocasiones en asignaturas
troncales como Didactica general o Psicologia de la educacién y del
desarrollo (en sus diversas denominaciones). Sin embargo, el tratamiento
transversal o superficial que puede hacerse desde estas asignaturas (a
menudo un Unico tema o bloque de contenidos) no parece suficiente
para garantizar la adecuada preparacion del futuro profesorado. Por
ello, nuestro estudio se focaliza en las asignaturas obligatorias que
especificamente estin destinadas a la formacion en educacién inclusiva.
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Anexo I.
Tabla resumen de asignaturas obligatorias sobre EIAD
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21| 'ou 920 | 18l Educacion para la diversidad DOE [ o | o |o]e ofofofe
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g
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Notas: (1) El digito indica la CCAA a la que pertenece la universidad. (2) Fuente: Ministerio de Universidades (ver nota al pie 3).

(3) Enfoque Psicop: T (Tradicional) / P (Polivalente). (4) Etnia gitana. (5) NEAE: Necesidades Especificas de Apoyo Educativo.
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Anexo Il.
Listado de asignaturas agrupadas por tematica principal segun
denominacion
TEMATICA ASIGNATURAY UNIVERSIDAD

* Educacioén inclusiva - 04.1.UIB

* Educacion inclusiva y multicultural - 12.3.UDC

Inclusion / * Educacion inclusiva y respuesta a la diversidad: 6-12 afios - 17.1.UNIRIOJA
inclusiva * Bases de la escuela inclusiva - 16.1.UPV

* Hacia una escuela inclusiva: Modelos y practicas - 01.3.UMA

N=8 * Sociedad, familia y escuela inclusiva - |5..UNAVARRA

* Teoria y practica de la escuela inclusiva - 09.1.UB

* Diferencias e inclusion - 09.2.UAB

* Fundamentos psicopedagogicos de la atencion a la diversidad - 06.|.UNICAN
* Fundamentos psicopedagogicos de la atencion a la diversidad - 07.3.UBU

* Fundamentos psicopedagogicos de la atencion a la diversidad - 07.1.UVA

* Bases psicoldgicas de la atencién a la diversidad - 03.1.UNIOVI

Fundamen-
* Fundamentos psicoldgicos de atencion a la diversidad - 13.4.UAH
tos / bases
* Tratamiento educativo de las diferencias de aprendizaje - 01.6.UCA
N=11 * Bases psicopedagdgicas para la inclusion educativa - 13.3.UAM
* Bases psicoldgicas de la educacion especial - 01.7.UHU
* Bases psicopedagdgicas de la educacion especial - 01.4.UJAEN
* Necesidades educativas especiales - 10.1.UV
* Necesidades especificas de apoyo educativo - 01.8.UAL
* Educacion en valores - 03.1.UNIOVI
* Educacion en valores - 07.4.UNILEON
Valores * Educacion para la convivencia - 17.1.UNIRIOJA

* Educacion para la paz y la igualdad - 07.1.UVA

N=7 * Educacion Social e Intercultural - 02.1.UNIZAR

* Educar para la igualdad y la ciudadania - 13.3.UAM

* Psicologia de la convivencia escolar en educacién primaria - 01.5.UCO
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Diversidad .

N=13 .

Atencion a la diversidad - 02.1.UNIZAR

Atencion a la diversidad - 07.2.USAL

Atencion a la diversidad - 09.3.UDL

Atencion a la diversidad e inclusion educativa: Implicaciones didacticas - 13.2.UR|C
Atencion a la diversidad en educacién primaria - 01.1.UGR

Atencidn a la diversidad y tutoria - 01.7.UHU

Atencion psicoeducativa a la diversidad y convivencia escolar - | |.1.UNEX
Diversidad y respuesta psicopedagogica - |5.1.UNAVARRA

Diversidad, convivencia y educacién inclusiva - 01.5.UCO

Educacion para la diversidad - 10.3.UJI

Métodos e investigacion educativa y atencion a la diversidad - 01.2.US
Organizacion escolar y diversidad del alumnado - 14.1.UM

Procesos evolutivos y diversidad - 02.1.UNIZAR

Trastornos /
dificultades

N=17

Dificultades de aprendizaje - 01.1.UGR

Dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo - 09.5URV

Dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo - 10.2.UA

Dificultades de aprendizaje y trastornos del desarrollo - 12.1.USC

Dificultades de aprendizaje en educacién primaria - 10.3.U]I

Dificultades del desarrollo y del aprendizaje - 01.2.US

Dificultades en el desarrollo y el aprendizaje - 16.1.UPV

Dificultades en el proceso de aprendizaje - 05.1.ULPGC

Dificultades especificas del aprendizaje - 04.1.UIB

Intervencion psicoeducativa en dificultades del lenguaje en el contexto escolar -
04.1.UIB

Prevencion y tratamiento de las dificultades de aprendizaje y los trastornos del
desarrollo - 12.2.UVIGO

Psicologia de las dificultades de aprendizaje - 07.2.USAL

Trastornos del desarrollo - 10.3.UJI

Trastornos en la nifiez - 07.4.UNILEON

Trastornos del desarrollo y dificultades de aprendizaje - 17.1.UNIRIOJA
Trastornos del desarrollo y dificultades de aprendizaje - 01.3.UMA

Trastornos del aprendizaje y del desarrollo - 08.1.UCLM
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Resumen

Desde sus inicios, la educacion STEM ha sido caracterizada a través de
distintos modelos. A pesar de esta diversidad, encontramos tres caracteristicas
comunes en la literatura especializada —resolucién de problemas, aplicacion
de contenidos en situaciones reales e interdisciplinariedad—. En este trabajo
indagamos hasta qué punto es posible implementar una Educacién STEM que
se cifia al plan de formacion inicial de maestros de Educacion Primaria vigente
en Espana. Para ello, hemos realizado un analisis de documentos, en base a las
tres caracteristicas propias de la educaciéon STEM, de las 236 guias docentes de
las asignaturas de caracter basico u obligatorio relacionadas con las areas STEM
de las universidades publicas espanolas. Los resultados muestran que la mayoria
de las universidades contemplan en sus guias docentes del area de Matematicas
y Ciencias Experimentales estas tres caracteristicas, siendo la resolucion de
problemas la que mayor presencia tiene en todos los niveles curriculares de
las guias (expectativas de aprendizaje, contenidos, metodologia y evaluacion).
Concluimos que, la inclusion de la educacién STEM podria ser posible a través
de una integracion a nivel multidisciplinar, donde cada asignatura tiene sus
propios objetivos pero se introducen tareas a través de un tema comun.

@ Realizado con el apoyo del proyecto PCG2018-095765-B-100 del Plan Nacional de I+D+I del
Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades (Espana).
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Palabras clave: STEM, formacion de docentes de primaria, analisis de
documentos curriculares, Educacion Universitaria, innovacion educativa

Abstract

Since its creation, STEM education has been characterized and interpreted
using various models. Despite this diversity, we find three common characteristics
in specialized literature—problem solving, content application in real situations,
and interdisciplinarity—. In this work, we study the possibility of developing
STEM Education in the initial Primary teacher training in Spain. To this end,
based on the specific characteristics of STEM Education, a document analysis of
236 syllabi was carried out. These analysed syllabi are those for the basic and
compulsory subjects in Spanish public universities related to the STEM areas. The
results show that most universities consider these three characteristics in their
Mathematics and Experimental Science syllabi. Even so, problem solving is the
characteristic that is most present in the documents and in the curricular levels
of the syllabi (learning expectations, contents, methodology and evaluation).
In conclusion, incorporating STEM Education could be possible through the
multidisciplinary integration, where each subject has its own objectives but tasks
are introduced through a common issue.

Keywords: STEM, primary teacher training, syllabi analysis, University
Education, educational innovation

Introduccion

En la década de los noventa se inici6 en Estados Unidos un movimiento
que perseguia unificar las areas de Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y
Matematicas (STEM, por sus siglas en inglés), vinculado a la herencia de
las reformas educativas surgidas tras la crisis del Sputnik. Mas alla de la
necesidad politica y econdémica con la que se inicid, este hecho no tardé
en hacerse eco en la educacion como respuesta a las necesidades sociales
de formar ciudadanos competentes en los nuevos retos que plantea el
siglo XXI, pues los conocimientos, habilidades y capacidades asociados
con la practica de las disciplinas STEM se solicitan de forma transversal
en casi todos los sectores laborales y en el dia a dia de la ciudadania
(Bergsten y Frejd, 2019; Mpofu, 2020). Todo este movimiento educativo
evolucioné hasta convertirse en un concepto en si mismo: la educacion
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STEM, cuyo propodsito era ayudar a los estudiantes a prepararse para
dichos cambios y asi dar respuesta a la creciente demanda de capacitacion
en las areas STEM.

La educacion STEM, entendida como el enfoque educativo que
promueve la integracion de contenidos provenientes de la ciencia, la
tecnologia, la ingenieria y las matematicas en la resolucion de problemas
auténticos del mundo real, es considerada un proceso complejo
(Martin-Paez, Aguilera, Perales-Palacios y Vilchez-Gonzalez, 2019)
y la preocupacion de investigadores y educadores a nivel global por
mejorar esta educacion continia creciendo a medida que la demanda
de habilidades STEM aumenta (English, 2016). En algunos paises como
Estados Unidos o Singapur la idea de implementar una educacion STEM
ha sido contemplada desde hace décadas. Sin embargo, pocos profesores
saben c6mo llevarla al aula (Kelley y Knowles, 2016), mds atn cuando
ellos mismos presentan una idea limitada de qué implica la educacion
STEM (Dare, Ring-Whalen y Roehrig, 2019). Estos nuevos retos en la
ensenanza hacen que sea fundamental una formacion profesional
adecuada a las nuevas demandas que plantea el siglo XXI (Hernandez,
2011).

La investigacion llevada a cabo sobre la formacion de profesores y
la educaciéon STEM es un area relativamente nueva de investigacion. En
esta linea se han desarrollado algunos trabajos que pretenden analizar
la eficacia de propuestas en los planes de formacion de profesores de
Ciencias (e.g., Alan, Zengin y Kececi, 2019), de profesores de Matematicas
de secundaria (e.g., Bergsten y Frejd, 2019) y docentes de primaria (e.g.,
Bartels, Rupe y Lederman, 2019). En el cuasi-experimento realizado por
Alan et al. (2019), los estudiantes que asistieron a clases de Ciencias para
los que se disenaron propuestas STEM integradas, mejoraron su vision
de lo que significa la educaciéon STEM e incrementaron sustancialmente
sus habilidades de resoluciéon de problemas. Bergsten y Frejd (2019)
encontraron que en un breve periodo de formaciéon sobre educacion
STEM con futuros profesores de Matematicas, los participantes fueron
capaces de integrar contenidos de las disciplinas STEM, disenando
propuestas de gran riqueza, siendo la modelizacion y la ensefianza
por indagacion esenciales. Por otro lado, la mayoria de propuestas
incluyeron la colaboracion y el uso de Tecnologias de la Informacion
y la Comunicaciéon (TIC) como medios para trabajar las habilidades del
siglo XXI. Varias de ellas promueven la creatividad, la resolucién de
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problemas y la toma de decisiones como habilidades relacionadas con
la forma de pensar. En el caso de los maestros de primaria, Barstels et
al. (2019) destacan que la mayoria de las propuestas disefiadas estaban
contextualizadas en clases de Ciencias en las que se pedia planificar,
disenar, construir, poner a prueba y recoger datos, y que incluian al
menos la integracion de dos disciplinas, aunque la mayor parte de ellas
incluian tres o cuatro. Por otro lado, aparecieron visiones limitadas de lo
que implica la integracion del area de Tecnologia.

Traslarevision llevada a cabo se observa que,aunque las investigaciones
muestran la posibilidad de incluir programas de formacion sobre
educacion STEM vy la capacidad de los docentes de disenar propuestas
educativas que integren disciplinas STEM, estas son discutibles pues no
siempre integran las cuatro areas o se centran en la ensefianza de una
de ellas dejando las otras como mero contexto o como una herramienta
para resolver la tarea (e.g., Barstels et al., 2019; Bergsten y Frejd, 2019).
Su caracter parcial y aislado hace que sea necesario revisar la formacion a
nivel global de los docentes (Bogdan y Garcia-Carmona, 2021). Ademas,
la investigacion realizada en esta linea destaca la necesidad de estudios
relativos a mejorar la formaciéon de profesores en aspectos ligados a
la educacion STEM (Kelley y Knowles, 2016), especificamente sobre
planes de formacion inicial de maestros de primaria, pues este colectivo
presenta dificultades sustanciales en las areas de Ciencias y Matematicas,
asi como actitudes negativas hacia ellas (e.g., Casis, Rico y Castro, 2017).

Dada la problematica mostrada, nos preguntamos si es posible
implementar una Educacién STEM en el actual plan de formacion inicial
de maestros de Educacion Primaria en Espafna. Destacamos que el
estudio que presentamos no es de caracter evaluativo, pues no es un
fin de la titulacién implementar una educaciéon STEM. Nos centramos
en la educacion STEM, en lugar de otros planteamientos mas actuales
como STEAM, por estar mas desarrollado tedrica y conceptualmente
que el resto (Garcia-Carmona, 2020). Ademas, una de las principales
justificaciones que plantean estos enfoques mas recientes es el fomento de
la creatividad y la innovacion, sin embargo, ambos rasgos son inherentes
por naturaleza a las disciplinas cientifico-tecnologicas (Aguilera et al.,
2021; Garcia-Carmona, 2020).
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Caracterizando la Educacion STEM

Desde sus inicios, se han planteado diversas interpretaciones de
educacion STEM en la literatura. Algunos autores describen la educacion
STEM como la resolucion de problemas basados en conceptos y
procedimientos de Ciencias y Matematicas que incorporan las estrategias
aplicadas en ingenieria y el uso de tecnologia (Shaughnessy, 2013).
Otros expertos senalan que es un modelo que pretende entender todas
las disciplinas STEM como una entidad cohesionada, cuya ensefianza
esta integrada y coordinada a través de la resolucion de problemas del
mundo real (Aguilera et al., 2021). La diversidad de planteamientos ha
llevado a expertos como Bybee (2013), Dare et al. (2019), Mpofu (2020)
o Martin-Paez et al. (2019) a distinguir distintos enfoques de educacion
STEM planteados en la investigacion o la literatura. Entre la diversidad de
modelos, estos autores coinciden en los siguientes.

Un primer modelo aislado que aboga por la ensefianza de las
disciplinas de manera independiente. Esta perspectiva podria tener
lugar a través de cursos separados o unidades separadas de un mismo
curso (Bybee, 2013). Este enfoque tradicional, fomenta una ensefnanza
descontextualizada de la vida real, inculcando los contenidos de cada
area de forma independiente, lo que puede provocar dificultades en la
comprension de su integracion (Martin-Paez et al., 2019; Mpofu, 2020).
Ademas, las areas han de estar presentes en el curriculum escolar, lo que
no ocurre con la Ingenieria en Educacion Primaria.

Un segundo modelo donde se combinan dos o tres de las disciplinas
sin llegar a integrar las cuatro. Las areas integradas se pueden considerar
como una nueva disciplina base, cubriéndose en profundidad y pudiendo
relacionarse con otras areas STEM. Sin embargo, algunos autores (Dare
et al., 2019; Martin-Paez et al., 2019) consideran que existe el riesgo
de excluir, hacer énfasis o de considerar alguna disciplina como mera
herramienta o contexto.

Un tercer modelo que integra una de las disciplinas STEM en la
ensefanza de las otras tres, siendo normalmente la ingenieria o tecnologia
las areas que se incluyen. Segtin Bybee (2013) esta perspectiva representa
un primer paso hacia la integracion.

Por ultimo, un modelo integrado que implica la incorporacion de
conocimientos y habilidades de todas las areas en una sola experiencia
didactica. En este caso, los profesores responsables de su ensenanza deben
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tener conocimientos y habilidades de cada una de las areas, de modo
que los estudiantes adquieran competencias que permitan comprender
y abordar problemas del mundo real. Este modelo se relaciona con
el significado interdisciplinario de la educaciéon STEM, mezclando las
areas de contenido en un area de aprendizaje de una sola asignatura.
Ademas, supera las limitaciones que se presentan al ensefar las areas de
manera independiente, pudiendo reflejar la naturaleza interdisciplinar
de los problemas de la vida real y a su vez siendo un aprendizaje mas
estimulante para los alumnos (Martin-Paez et al., 2019; Mpofu, 2020).

En este trabajo consideramos que una caracteristica esencial para
realizar una educacion STEM es la integracion de las cuatro areas, pues
en otro caso seria dificil distinguirlo de enfoques educativos anteriores
como CTS (Ciencia, Tecnologia y Sociedad). Dado que esta integracion
es una de las mayores dificultades de llevar a cabo una educacién STEM
(Bogdan y Garcia-Carmona, 2021; Dare et al., 2019), algunos autores
distinguen varios niveles (Aguilera et al., 2021; English, 2016). En el
primer nivel, disciplinar, los contenidos se aprenden por separado en cada
disciplina. En el segundo nivel, multidisciplinar, cada disciplina tiene sus
propios objetivos, aunque se incorporan en la misma tarea a través de un
tema comun, y se explicitan los vinculos entre las areas. En algunos casos
puede que el peso de las disciplinas no esté equilibrado. En el tercer
nivel, interdisciplinar, los objetivos involucran varias disciplinas. El altimo
nivel, transdisciplinar, involucra objetivos de las distintas disciplinas y se
enfoca a la resolucion de problemas de mundo real.

A pesar de que ha habido avances significativos hasta la fecha, no hay
acuerdo en una caracterizacion o modelo comuin de educacion STEM ni
de como implementarla (Bogdan y Garcia-Carmona, 2021). No obstante,
tras la revision llevada a cabo vy las criticas realizadas a estos modelos,
encontramos tres caracteristicas fundamentales para llevar a cabo una
educacion STEM, a las que nos referiremos a lo largo del articulo como
“caracteristicas STEM”: (i) la inclusion de una situacion del mundo real,
(i) la interdisciplinariedad o conexiones entre las distintas areas STEM,
y (iii) el desarrollo de las habilidades de resolucion de problemas (e.g.,
Aguilera et al., 2021; Bybee, 2013; Fomunyam, 2020; Kennedy y Odell,
2014).
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Documentos oficiales en la formacion inicial de maestros de Educacion
Primaria en Espafa

En las dltimas décadas, la formacion inicial de maestros de Educacion
Primaria en Espafa ha sufrido cambios debido a la implantacién del plan
Bolonia y la necesidad de adaptacion de las titulaciones universitarias
al Espacio Europeo de Educacion Superior. Esto supuso modificaciones
sustanciales, como aumentar en un afio la duracion de los estudios o
contemplar una perspectiva curricular basada en competencias. El disefio
de este plan de formacion queda recogido en diversos documentos
oficiales de nivel nacional, institucional y formador, los cuales establecen
distintos niveles de concrecion (Rico, Gomez y Canadas, 2014).

A nivel nacional, las directrices establecen el nimero de créditos del
titulo universitario y su reparto entre los distintos médulos: formacion
basica (Aprendizaje y desarrollo de la personalidad, Procesos y contextos
educativos, Sociedad, familia y escuela), formacion didactico disciplinar
(ensenanza y aprendizaje de: Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales,
Matematicas, Lenguas, Educaciéon musical, Plastica y visual, Educacion
fisica) y practicum (practicas escolares, incluyendo el Trabajo Fin de
Grado). Ademas, dentro de este nivel de concrecion se establecen por el
Ministerio de Educacion y Ciencia (MEC) las competencias que han de
adquirir los futuros maestros (MEC, 2007).

En el nivel institucional, las universidades concretan las directrices
nacionales en la memoria de verificacion del grado. Esta memoria incluye
el disefio y la estructura del plan de estudios, asi como los descriptores
y créditos propios de cada materia. En base a lo establecido a nivel
nacional, las universidades tienen autonomia para el disefio de sus planes
de estudio institucionales (Rico et al., 2014).

En un ultimo nivel de concrecion, el nivel formador, los departamentos
universitarios correspondientes ateniéndose a lo dispuesto en los
documentos nacionales e institucionales, se encargan de desarrollar los
programas de las asignaturas. Denominados como guias docentes, estos
documentos oficiales son una referencia para los profesores que imparten
la asignatura y sus estudiantes, ya que contienen informacioén general de
la asignatura (nimero de créditos ECTS, caracter, semestre, departamento,
profesorado responsable o bibliografia) y aspectos fundamentales de
su planificacién que pueden ser organizados en los niveles curriculares
de expectativas de aprendizaje, contenidos, metodologia y evaluacion
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(Rico, 2013), coincidiendo con los cuatro niveles basicos del curriculo
propuestos por Tyler (1986).

En este trabajo nos situamos en el ultimo nivel de concrecion, el nivel
formador, para dar respuesta a la pregunta jes posible implementar una
educacion STEM en el actual plan de formacion inicial de maestros de
Educacion Primaria en Espafia? Como primer avance para dar respuesta
a esta cuestion, en este trabajo nos planteamos dos objetivos:

B Describir la presencia de las areas STEM en los titulos universitarios
oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesiéon de Maestro
en Educacién Primaria en Espana.

m Identificar la presencia de las caracteristicas de la Educacion STEM
(resolucion de problemas, situaciones reales e interdisciplinaridad)
en las guias docentes de las asignaturas relacionadas con las areas
STEM de dicha titulacion en las universidades publicas espafolas.

Método

En este estudio llevamos a cabo un analisis de documentos (Bowen,
2009) de las 236 guias docentes de las asignaturas de caracter basico u
obligatorio? relacionadas con las areas STEM pertenecientes a los titulos
universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion de
Maestro en Educacion Primaria (denominado como Grado en Maestro de
Educacién Primaria o Grado de Educacion Primaria) de las universidades
publicas espanolas. Las guias pertenecen al curso académico 2020-2021.
En las 39 universidades publicas espafolas que imparten dicha titulacion,
existen un total de 236 asignaturas de caridcter bdsico u obligatorio
relacionadas con las areas STEM, de las cuales 113 pertenecen al area
de Didactica de la Matematica, 101 al area de Didactica de las Ciencias
Experimentales y 22 al area de TIC?.

@ Aquellas asignaturas que han de cursar todos los estudiantes para finalizar sus estudios.
® Nuestra intencion no es identificar las TIC con la tecnologia, si no como una parte de ella. Por ello,
consideramos estas asignaturas dentro del area de TIC y no del area de tecnologia.
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Categorias

Las categorias para el analisis de los documentos en este estudio atienden
a dos dimensiones: caracteristicas STEM y niveles curriculares. La primera
de ellas, caracteristicas STEM, se obtuvo de las caracteristicas comunes
presentes en las definiciones y modelos de educaciéon STEM:

B Resoluciéon de problemas. Un problema lo entendemos como
una tarea o planteamiento que presenta un reto y en el que es
necesario indagar para obtener la solucion, ya que no sabe
inmediatamente el procedimiento para llegar a ella. En este sentido,
esta categoria engloba aquellos fragmentos relativos al desarrollo
de la competencia de resolucion de problemas, y no a aspectos
tedricos de la nociéon como la identificacion o distincion de tipos
de problemas aritméticos, o problemas educativos y resolucién de
conflictos.

m Situaciones reales o inclusion de un contexto del mundo real.
Alusiones a la puesta en practica de contenidos en situaciones
reales o de la vida cotidiana. No se consideran dentro de esta
categoria los propios contenidos reales como son la probabilidad
o las magnitudes en el caso del drea de Matematicas, o el cuerpo
humano o la tierra en el area de Ciencias Experimentales.

B Interdisciplinariedad. Menciones a otra u otras areas STEM
distintas del area a la que pertenece la guia docente. Dentro de
esta categoria, tuvimos que considerar dos subcategorias debido al
alto numero de menciones TIC: uso de TIC (segmentos relativos a
esta materia presentes en una asignatura que no es del area TIC)
y otras areas STEM (segmentos que implican a otra area STEM
distinta de la propia area y del area TIC, o mencion explicita la
interdisciplinariedad).

La segunda de las dimensiones, niveles curriculares, es relativa a la
estructura de las guias docentes, e incluye a las categorias consideradas
como fundamentales en el curriculo y en la planificacion de la ensenanza
(Rico, 2013; Tyler, 1986):

B Expectativas de aprendizaje. Finalidades que establecen prioridades
en el aprendizaje. Estas son expresadas en las guias docentes a
través de competencias, objetivos de aprendizaje o resultados de
aprendizaje.
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B Contenidos. Menciones que organizan el conocimiento a través de
conceptos, procedimientos o actitudes. En las guias docentes son
presentados a través del contenido del programa o el temario de la
asignatura.

B Metodologia. Estrategias, acciones, técnicas de ensefianza, tareas o
materiales necesarios que en su conjunto indican cémo se llevara a
cabo la ensenanza.

B Evaluacion. Pautas, sistemas o técnicas cuyo fin es identificar
aquello que han aprendido los estudiantes.

Estas categorias, obtenidas deductivamente de la literatura,
fueron sometidas a una evaluacion mediante el juicio de expertos.
Especificamente, tres investigadores del area con una larga trayectoria
en el tema.

Analisis de datos

El analisis de datos se llevo a cabo en dos fases. En una primera fase los
fragmentos de los documentos se codificaron en torno a las categorias
de analisis utilizando la herramienta MAXQDA. Se utiliz6 un proceso
deductivo ya que las categorias consideradas para la codificacion
estan formuladas desde la teoria (Fraenkel, Wallen y Hyun, 2011). Por
ejemplo, la competencia “Plantear y resolver problemas vinculados con
la vida cotidiana” fue codificada dentro de las categorias expectativas de
aprendizaje, resolucion de problemas y situaciones reales.

En primer lugar, se codificaron el 5% de las guias docentes de manera
independiente por las dos investigadoras. La tabla I refleja el nimero de
unidades de analisis codificadas con el mismo codigo (a), y el namero
de unidades de analisis que fueron codificadas Unicamente por un
investigador (b y ¢). La probabilidad de codificar una unidad de analisis
con un cédigo por azar es minima en este tipo de documentos. De hecho,
todos los segmentos no seleccionados se pueden considerar acuerdos.
En este sentido, el programa nos informa de que se alcanza una indice
kappa de 0,944, siendo el porcentaje de acuerdo entre codificadores del

95%.
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TABLA I. Acuerdo intercodificadores

Codificador |
0 1

0| a=23l | b=3 | 234

| c=7 0 7

238 3 24|

Codificador 2

Fuente: Elaboracién propia

Los desacuerdos fueron revisados y se llegaron a acuerdos para la
codificacion del resto de documentos. Dado que se obtuvo un porcentaje
optimo de fiabilidad, el resto de documentos sélo fueron codificados por
una de las dos investigadoras.

Una vez codificados todos los datos, en una segunda fase se calculo,
en primer lugar, tablas de frecuencias y estadisticos descriptivos de
las categorias por cada area. En segundo lugar, se calcularon tablas de
concurrencias y matrices de relaciones entre las caracteristicas STEM y
los niveles curriculares. Una matriz de relaciones entre c6digos es una
representacion visual de las intersecciones de dos c6digos en un mismo
segmento (grafico I). La matriz proporciona el nimero de segmentos a los
que se les ha asignado dos c6digos especificos para cualquier combinacion
de parejas de codigos posible, siendo el tamafio de los simbolos en
los puntos de interseccion de cada pareja de coédigos proporcional al
numero de segmentos que estan codificados con ambos codigos. Por
altimo, se realizé un analisis clister seleccionando como variables las
caracteristicas STEM con el fin de obtener grupos de documentos. En
concreto, se utilizé el método de similitud basado en el coeficiente de
coincidencia simple. Este método considera la ocurrencia de cédigos en
el documento (solo se tiene en cuenta si se ha asignado un c6digo a un
documento) y define la similitud entre los atributos considerados como
el nimero de coincidencias dividido por el nimero total de atributos.
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Resultados

Presentamos los resultados del trabajo en tres apartados. En el primero,
se describe la situaciéon general de las areas STEM en la titulacion,
dando respuesta al primer objetivo de la investigacion. El segundo y
tercer apartado dan respuesta al segundo objetivo de investigacion. En el
segundo apartado, nos centramos en el estudio de las caracteristicas STEM
en cada una de las areas y niveles curriculares. Finalmente, en el tercer
apartado, mostramos los resultados del analisis clister y describimos las
caracteristicas de los grupos de documentos formados.

Presencia de las areas STEM en el Grado de Educacion Primaria

De las cuatro areas STEM, solo dos de ellas estan presentes a través de
asignaturas en los actuales titulos universitarios oficiales del Grado de
Maestro en Educacion Primaria. Como se aprecia en la tabla II, donde
aparece el nimero de asignaturas obligatorias del titulo para las areas
de Matematica, Ciencias Experimentales y TIC, asi como un resumen de
estadisticos descriptivos del nimero de asignaturas y créditos destinados
a cada area, Matematicas y Ciencias Experimentales destacan frente a las
demas.

TABLA 1. Estadisticos descriptivos del nimero de asignaturas y créditos del grado de Maestro
en Educacidn Primania de las dreas STEM pertenecientes a universidades publicas espafiolas

Asignaturas Créditos

N Min | Max | Me (o N | Min | Max | Me (o}
Matemd- |31 , 4 | 3 1290502711 | 12 | 24 | 18 | 18,154 | 2,368
ticas
Ciencias
Experi- 102 2 5 2 | 2,56 | 0754|598 | I2 24 15 | 15,679 | 3,617
mentales
TIC 22 0 2 | 0,54 | 4,582 | 120 0 12 3 3,077 | 6,235

Nota: N= total; Min=minimo; Mdx=maximo; Me= mediana; =media; 0=desviacion estandar.
Fuente: Elaboracidn propia
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El area de Matematicas es la que mayor presencia tiene en la titulacion,
con un total de 113 asignaturas de caracter basico u obligatorio y una
mediana de 3, siendo en algunas instituciones solo 2 asignaturas y en
otras hasta 4. La mediana de créditos es 18 ECTS, el minimo de 12 ECTS
y el maximo de 24 ECTS. En general, en esta formacion se pretende
que los futuros profesores adquieran competencias matematicas basicas
como la resolucion de problemas o la organizacion e interpretacion
de la informacién, y competencias didacticas relativas a la ensefianza
y aprendizaje de las matematicas como «conocer el curriculo escolar
de matematicas> o «desarrollar y evaluar contenidos del curriculo
mediante recursos didacticos apropiados y promover las competencias
correspondientes en los estudiantes» (MEC, 2007, p. 53750). En este
sentido, observamos dos formas diferentes de organizar la materia: (i)
por medio de asignaturas centradas fundamentalmente en el desarrollo
del conocimiento del contenido matematico y otras que se focalizan en el
desarrollo de conocimiento didactico de los contenidos, o (ii) combinar
ambos tipos de conocimiento en todas las asignaturas, las cuales se
separan en funcién del contenido matematico que trabajan (tabla IID).

TABLA [ll. Ejemplos de distribucidn de las asignaturas obligatorias del drea de Mateméticas y
Ciencias Experimentales

Matematicas Ciencias Experimentales

Didactica de las ciencias naturales y
de la educacion para la salud, biodi-
Universidad versidad y entorno (6 ECTS)

de Las Palmas Mateméticas y su didictica Il (7 ECTS) Didactica de la fisica, de la quimica,

Matematicas y su didactica | (6 ECTS)
[Ntmeros y el algebra]

de Gran Ca- i . de la geologia y de la educacion
naria [Medida y la geometria] ambiental (7,5 ECTS)
Matematicas y su didactica Il (6 ECTS)
[Estadistica y la probabilidad]
- - Didactica de las ciencias experimen-
Bases matematicas para la educacion
A tales | (9 ECTS)
primaria (9 ECTS) - L .
[Fisica, quimica y geologia]

Universidad Didactica de las ciencias experimen-

Ensefanza y aprendizaje de las matematicas

de Granada en la educacién primaria (6 ECTS)

tales Il (6 ECTS)
[Biologia]

Disefio y desarrollo del curriculo en mate-
maticas en educacién primaria (7 ECTS)

Fuente: Elaboracién propia

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 353-378
Recibido: 31-01-2021  Aceptado: | 1-05-2021

365



366

Castro-Rodniguez, E, Montoro A. B. EpucacioN STEM Y FORMACION DEL PROFESORADO DE PRIMARIA EN ESpARIA

En relacion al area de Ciencias Experimentales, encontramos un total
de 102 asignaturas, con una mediana de 2 asignaturas y 15 ECTS, asi
como un minimo de 2 asignaturas y 12 créditos, y un maximo de 5
asignaturas y 24 créditos. Al igual que ocurre en el caso anterior, la
formacion de esta area a nivel general pretende la adquisicion de
conocimientos del contenido cientifico como «os principios basicos y las
leyes fundamentales de las ciencias experimentales» (MEC, 2007, p. 53749)
y la adquisicion de conocimientos didacticos del contenido cientifico
como «desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos
didacticos apropiados y promover la adquisicion de competencias basicas
en los estudiantes» (MEC, 2007, p. 53749). Estos documentos fomentan
ambos conocimientos, organizandose segun los bloques que involucran
(Fisica, Quimica, Biologia o Geologia), aunque aparecen asignaturas
centradas Unicamente en el conocimiento del contenido cientifico.

En el area de Tecnologia no se encontraron asignaturas especificas y sélo
20 universidades cuentan con asignaturas especificas de TIC de caracter
basico u obligatorio. Sin embargo, segun las directrices nacionales, una
de las doce competencias generales que los estudiantes deben adquirir
en la titulacion es «Conocer y aplicar en las aulas las tecnologias de la
informacién y de la comunicaciéon» (MEC, 2007, p. 53749), por lo que
es comun encontrar en las guias de las areas de Matematicas y Ciencias
Experimentales menciones al trabajo con las TIC o softwares. Ademas,
aparecen referencias explicitas a la Tecnologia (por ejemplo: La energia
en el entorno social y tecnolégico» o «Ciencias y desarrollo tecnolégico.
Tecnologia y desarrollo social») en los contenidos de algunas de las guias
docentes de las asignaturas de Ciencias Experimentales, especificamente
aquellas centradas en la Fisica.

Finalmente, el area de Ingenieria no presenta ninguna asignatura
propia, ni tampoco se encuentra mencionada explicitamente en ninguna
de las guias consideradas.

Presencia de las caracteristicas STEM en las guias docentes

En relacion al nimero de veces que aparecen cada una de las caracteristicas
STEM en las guias, la resolucion de problemas obtiene valores muy
superiores al resto (tabla IV).

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 353-378
Recibido: 31-01-2021  Aceptado: |1-05-2021



Castro-Rodnguez, E, Montoro A. B, EDucaciON STEM Y FORMACION DEL PROFESORADO DE PRIMARIA EN ESPANA

TABLA IV. Estadisticos descriptivos de caracteristicas STEM

Media Desyi?cién Media- Minimo Maximo
tipica na
Resolucion de problemas 3,43 1,03 3 0 14
Situaciones reales 2,02 0,94 | 0 10
Otras areas STEM 1,82 0,81 2 0 9
Uso deTIC 1,45 1,25 | 0 14

Fuente: Elaboracién propia

Sobre la presencia de las caracteristicas STEM en los niveles
curriculares (grafico I), la resolucion de problemas destaca en todos ellos,
mientras que las situaciones reales se mencionan fundamentalmente en
los dos primeros niveles (expectativas de aprendizaje y contenidos) y la
interdisciplinariedad destaca en el primero. En general, los niveles de
contenidos, metodologia y evaluacion se centran en describir aspectos
organizativos de la asignatura lo que explica la baja presencia de las
caracteristicas en ellos.

GRAFICO . Matriz de relaciones entre las caracteristicas STEM y los niveles curriculares.

Expectativas Contenidos Metodologia Evaluacién
Resolucidn de problemas B 397 m117 w182 =108
Situaciones reales B 317 = 103 - 22 « 29
Otras areas STEM B 373 =29 .7 :
Uso de TIC m 222 = 49 = 53 =7

Fuente: Elaboracion propia

Resolucion de problemas

La resolucion de problemas es la caracteristica con mayor presencia
en las guias analizadas (tabla IV), llegando a encontrarse hasta en 14
ocasiones, hecho razonable al existir asignaturas del area de Matematicas
destinadas especificamente a este aspecto, como la asignatura Resolucion
de Problemas y Conexiones Matematicas de la Universidad de Almeria.
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No obstante, aunque encontramos menciones en todas las areas, su
presencia en el area de Matematicas es significativamente mayor (tabla

V).

TABLA V. Frecuencia de la resolucion de problemas en los niveles curriculares para cada drea

ExPecta- Contenidos | Metodologia | Evaluacion | Total
tivas
Matematicas (N=113) 227 93 116 79 515
Ciencias Experimenta-
les (N=102) 154 21 62 25 262
TIC (N=22) 12 2 4 4 22

Fuente: Elaboracién propia

Siguiendo las directrices nacionales (MEC, 2007), que establece como
competencia general del area de Ciencias «Plantear y resolver problemas
asociados con las Ciencias a la vida cotidiana» (p. 53749) y del area
de Matematicas Plantear y resolver problemas vinculados con la vida
cotidiana» (p. 53759), estas competencias aparecen en la mayoria de las
guias docentes como expectativas de aprendizaje, si bien en algunos
casos se particularizan a un campo concreto de estas areas (nimeros,
geometria, biologia, educacion ambiental...) o se elimina el término vida
cotidiana.

La resolucion de problemas también es incluida como parte de los
contenidos o temarijo. Por ejemplo, en el area de TIC, dentro de la asignatura
Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacién en la Educacion Primaria
de la Universidad del Pais Vasco, se incluye en su temario «Resolver
problemas conceptuales por medios digitales». Aunque, este hecho se da
especialmente en las guias docentes de Matematicas (tabla V).

En la metodologia esta caracteristica se incluye como sesiones
practicas destinadas a la resoluciéon de problemas, como parte del
desarrollo de sesiones tedricas, o en algunos casos se menciona el uso de
la metodologia ABP (aprendizaje basado en problemas) en combinacién
con otras metodologias

Por ultimo, en la evaluacién, la resolucion de problemas suele ser
incluida en los examenes donde se afirma que los estudiantes deberan
resolver problemas, por ejemplo Las pruebas mixtas constaran de
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preguntas teoricas, y otras cuestiones o problemas similares a los
realizados durante el curso» presente en la asignatura Ensenanza y
Aprendizaje de las Ciencias Experimentales I de la Universidad de Leon.
Ademas, suele ser considerada como parte de las actividades evaluables
que los alumnos realizan a lo largo del desarrollo del curso.

Situaciones reales

Las situaciones reales no tienen alta presencia en las guias docentes,
encontrando que en mas de la mitad de los documentos aparece una
Unica mencién o ninguna (tabla IV). Como muestra el grafico I, esta
caracteristica se encuentra casi exclusivamente en las expectativas de
aprendizaje (a través del planteamiento y resolucion de problemas de
la vida cotidiana) y/o contenidos. Cabe recordar que se consider6 que
los contenidos contenian situaciones reales Unicamente cuando hacian
referencia a aplicaciones en la vida cotidiana, con aspectos como a
quimica y la vida cotidiana» en la asignatura Fundamento de Ciencias de
la Materia de la Universidad de Sevilla o «usos y contextos del nimero
natural> de la asignatura de Matematicas de la Universidad de Coérdoba.
Dentro de la metodologia y evaluacion esta caracteristica apenas se
menciona.

Si diferenciamos entre areas (tabla VI), encontramos que su presencia
es similar en Matematicas y Ciencias Experimentales destacando
ligeramente esta ultima, sin embargo, las menciones a esta categoria en
las asignaturas de TIC son casi anecdoéticas.

TABLA VI. Frecuencia del uso de situaciones reales en los niveles curriculares para cada drea

Ex[.)ecta- Conteni- Metodologia Ev.a!ua- Total
tivas dos cion
Matematicas (N=113) 147 53 9 12 221
Ciencias Experimenta-
les (N=102) 166 48 12 16 242
TIC (N=22) 4 2 | | 10

Fuente: Elaboracién propia
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Interdisciplinariedad

En el caso de la interdisciplinariedad, observamos en la tabla IV que, la
media de aparicion de esta categoria estd en torno a 2 menciones para
la subcategoria otras areas STEM y en 1,45 para la subcategoria uso de
las TIC. En relacion a la primera subcategoria, casi la totalidad de los
fragmentos codificados se encuentran en la dimension de expectativas
de aprendizaje (grafico I), pues estan establecidas por las directrices
nacionales (MEC, 2007) las competencias «valorar la relacién entre
Matematicas y Ciencias como uno de los pilares de pensamiento cientifico»
(p. 53750) en el area de Matematicas y <Reconocer la mutua influencia
entre ciencia, sociedad y desarrollo tecnolégico, asi como las conductas
ciudadanas pertinentes, para procurar un futuro sostenible» (p. 53749) en
el area de Ciencias Experimentales. Esto da lugar a que dichas menciones
sean las expectativas sobre esta caracteristica mas frecuentes en las
guias docentes. Cabe destacar la inclusion del contenido «El concepto
STEAM en la didactica de las Ciencias Experimentales. Fundamentos y
experiencias de aula» encontrado dentro del tema «Ciencia, Tecnologia y
Sociedad» de la asignatura de Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias
Experimentales de la Universidad de Rovira y Virgili.

En relacion a la segunda subcategoria, uso de TIC, observamos que
las guias docentes analizadas hacen referencia tanto a la importancia de
que los futuros maestros sean competentes en el uso de estas tecnologias
a nivel de usuario, como a que conozcan recursos TIC especificos para
la ensenanza de contenidos matematicos o cientificos, y sepan utilizarlos
e incluirlos en propuestas didacticas. A diferencia de la anterior
subcategoria, encontramos mayor nimero de menciones del uso de TIC
en los niveles curriculares de contenidos y metodologia, por ejemplo, el
contenido de «Las TICs en la ensefianza-aprendizaje de las Matematicas»
de la asignatura de Didactica Numeracion de la Estadistica y el Azar en
la Universidad de La Laguna, o dentro de la metodologia, «<se promovera
el uso de las TICs» de la asignatura Desarrollo Curricular de las Ciencias
Experimentales de la Universidad de Valladolid.

Al distinguir entre areas observamos diferencias en los resultados
obtenidos (tabla VII). Las menciones al uso de las TIC son mas
frecuentes en las guias docentes de Matematicas que en las de Ciencias
Experimentales, mientras que la conexién con otras areas STEM tiene
mayor peso en las guias docentes de Ciencias, con una presencia casi
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nula en los documentos del area TIC. No obstante, la diferencia entre
areas de esta ultima subcategoria es menor.

TABLA VII. Frecuencia de las subcategorias sobre interdisciplinariedad del uso de situaciones
reales en los niveles curriculares para cada drea

Expecta- | Conte- | Metodo- | Evalua- | To-
tivas nidos logia cion tal
Matematicas 175 5 4 2 186
Otras (N=113)
areas Ciencias Experimen-
STEM tales (N=102) 192 24 3 6 224
TIC (N=22) 6 0 0 I 7
Matematicas
(N=113) 133 36 32 5 207
Uso de Ciencias Experimen-
TIC tales (N=102) 89 13 21 I 124
TIC (N=22) - - - - -

Fuente: Elaboracion propia

Analisis clister de las guias docentes segun las caracteristicas STEM

Como se ha visto en el apartado anterior, las referencias a las caracteristicas
STEM —resolucion de problemas, situaciones reales, el uso de TIC y la
relacion con otras areas STEM— estan presentes en las guias docentes
consideradas. Sin embargo, no en todos los documentos hay menciones
a cada una de las caracteristicas. Con el fin de obtener agrupaciones de
guias docentes que presentan similitudes en relacion a la presencia de
las caracteristicas STEM realizamos un analisis cluster. En concreto, dado
que en la herramienta MAXQDA requiere precisar el método y nimero
de claster a priori, es decir, utiliza métodos no jerarquicos, el anilisis se
hizo aumentando el nimero de claster hasta comprobar que los nuevos
agrupamientos se producian dividiendo los grupos minoritarios. Dicho
procedimiento nos llevé a identificar cinco clasteres presentados en
el grafico I, en donde concretamos el nimero de guias docentes que
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pertenecen a cada claster y la puntuacion media de cada una de las
caracteristicas STEM.

GRAFICO 1. Clisteres de gufas docentes segun las caracterfsticas STEM

4,5
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Clister 1 (N=21) Cldster2 (N=4) Cldster3 (N=13) Clister4 (N=55) Clister5 [N=143)
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M Resolver problemas M Situaciones reales  m Otras dreas STEM Uso de TIC

Fuente: Elaboracién propia

Como podemos observar, el primer clister se compone de 21 guias
docentes en las que aparecen fundamentalmente las caracteristicas
resolucion de problemas y situaciones reales. El segundo clister 2,
formado por cuatro guias docentes, es el de menor tamafio y se caracteriza
porque uUnicamente aparecen las caracteristicas de situaciones reales
y otras areas STEM en sus documentos. El tercer cluster, formado por
trece guias docentes, se caracteriza por la ausencia de conexion entre
areas STEM, mientras que el cuarto clister se compone de 55 guias en
las que la Unica caracteristica que no aparece es el uso de las TIC. Por
altimo, encontramos el clister mas numeroso, en el que se incluyen
143 documentos donde estin presentes todas las caracteristicas STEM
consideradas. En definitiva, las guias docentes de los clisteres 4 y 5
contemplan en sus guias docentes las tres caracteristicas STEM analizadas:
resolucion de problemas, situaciones reales e interdisciplinariedad. La
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presencia de guias docentes de las areas de Matematicas y Ciencias
Experimentales en cada uno de los clisteres es similar, a excepcion del
tercer cluster, caracterizado por la ausencia de la caracteristica conexion
con otras areas STEM, en el que hay mayor namero de guias docentes
del area de Matematicas. Las asignaturas del area de TIC se encuentran
repartidas de manera equilibrada entre el primer y cuarto claster.

Una vez detectadas las guias docentes que contemplan todas las
caracteristicas STEM (clusteres 4 y 5), calculamos el porcentaje de
documentos con estas caracteristicas presentes en cada universidad. El
grafico III muestra que hay 16 de un total de 39 universidades publicas
espanolas con el 100% de guias docentes con las tres caracteristicas
STEM, 10 universidades con el 81-99% de guias docentes de estas
caracteristicas y solo una universidad con el 20%. Es decir, el 40% de las
universidades mencionan las caracteristicas STEM consideradas en todas
sus guias docentes, mientras que las universidades que cuentan con
menos de la mitad de guias docentes con estas caracteristicas suponen
aproximadamente el 12% de las universidades. No obstante, todas las
universidades cuentan con al menos una guia docente con estas tres
caracteristicas.

GRAFICO IlI. Distribucién de universidades segin el porcentaje de gufas docentes de las dreas
de Ciencias Experimentales, Mateméticas y TIC que presentan todas las caracteristicas STEM

|
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Fuente: Elaboracién propia
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Discusion y conclusiones

En este trabajo indagamos si en el actual plan de estudios que habilita
para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria en
Espafia es posible implementar una educaciéon STEM. Para ello, nos
centramos en dos objetivos: describir la presencia de las areas STEM
en los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de
la profesion de Maestro en Educacion Primaria en Espana; e identificar
la presencia de las caracteristicas de la Educacién STEM (resolucion de
problemas, situaciones reales e interdisciplinaridad) en las guias docentes
de las asignaturas relacionadas con las areas STEM de dicha titulacion en
las universidades publicas espaiolas.

En relacion al primer objetivo, s6lo las areas STEM de Matematicas y
Ciencias estin presentes en el plan de estudios a través de asignaturas
propias, ya que son las anicas contempladas como disciplinas obligatorias
dentro del médulo Didactico Disciplinar por las directrices nacionales
(MEC, 2007). Estas directrices no especifican el nimero de asignaturas
o créditos que se han de contener cada una, sélo el nimero de créditos
totales (100 ECTS) de dicho médulo, por lo que, aunque a nivel global la
mediana de asignaturas es 3y 2, y de créditos es 18 y 15 para las areas de
Matematicas y Ciencias Experimentales respectivamente, existen grandes
diferencias entre universidades. Sobre las areas de Ingenieria y Tecnologia,
no existen asignaturas de caricter basico u obligatorio especificas, pero
encontramos menciones a la Tecnologia y TIC en las guias docentes de
las asignaturas de Matematicas y Ciencias Experimentales. Por otro lado,
aunque una de las doce competencias generales que los maestros deben
adquirir durante su formacion inicial es «Conocer y aplicar en las aulas
las tecnologias de la informacion y de la comunicacion» (MEC, 2007,
p- 53748), s6lo 20 universidades cuentan con asignaturas especificas
de TIC de caracter basico u obligatorio. Consideramos que una posible
explicacion a estos resultados radica en el curriculo oficial de Educacion
Primaria (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2014), donde la
Ingenieria no se menciona, la Tecnologia aparece dentro del area de
Ciencias de la Naturaleza como un bloque de contenidos titulado «La
tecnologia, objetos y maquinas» (p. 17), y el area de Ciencias Naturales y
Matematicas son las Unicas que se recogen como asignaturas troncales.

En cuanto al segundo objetivo, encontramos que de las tres
caracteristicas -resoluciéon de problemas, situaciones reales e
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interdisciplinariedad- la que mayor presencia tiene es la resolucion de
problemas, la cual aparece en todos los niveles curriculares. El resto de
caracteristicas, si bien estan presentes en muchas de ellas, se encuentran
principalmente en las expectativas de aprendizaje.

En relacién a la interdisciplinariedad, segun las directrices nacionales,
dentro de las competencias generales que los maestros en formacion
deben adquirir se incluye «Conocer las areas curriculares de la Educacion
Primaria, la relaciéon interdisciplinar entre ellas> (MEC, 2007, p. 53747).
Dado que en la mayoria de las ocasiones esta caracteristica s6lo aparece
en el nivel curricular de expectativas de aprendizaje, surge la duda de
si se trabajan realmente o estos documentos son demasiado breves y
desarrollan fundamentalmente otros aspectos organizativos como tipos
de actividades o criterios de calificacion.

Finalmente, destacamos que mas de la mitad de las guias docentes
presentan todas las caracteristicas STEM, y en 26 de las 39 universidades
publicas que imparten la titulacion del Grado de Maestro de Educacion
Primaria contienen en casi la totalidad de sus guias (mas del 80%)
todas estas caracteristicas. No obstante, somos conscientes de que estos
documentos no siempre reflejan la realidad de las clases, y en muchos
casos son demasiado breves como para obtener informacién suficiente.

De los niveles de integracion de las disciplinas STEM, Aguilera et al.
(2021) recomiendan que durante la educacién primaria se introduzcan
propuestas multidisciplinares donde cada asignatura tiene sus propios
objetivos pero se introducen tareas a través de un tema comun, y en
las que el profesor ademas de mostrar posibles repercusiones en la
sociedad, hace explicita las distintas conexiones entre las disciplinas. Los
resultados obtenidos sugieren la posibilidad de implementar este tipo
de experiencias en la formacion de maestros actual. Para llevar a cabo
dicha propuesta seria conveniente que, al igual que en la experiencia
de Bartels et al. (2019), los departamentos de Ciencias Experimentales y
Matematicas trabajen de forma coordinada para disefiar e incluir este tipo
de propuestas, haciendo un esfuerzo por comprender en qué consiste la
ingenieria y la contemplen en sus propuestas. Esto supone un gran desafio,
en el que juega un papel muy importante la formacion permanente del
profesorado que imparte estas materias. Consideramos que los niveles
superiores requeririan para su implementacion una reforma sustancial
en el plan de estudios, asi como un cierto nivel de competencia STEM
que los estudiantes actuales no presentan. Ademas, destacamos que en
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ocasiones las propuestas educativas STEM incluyen una visiéon parcial
de la Tecnologia al hacer referencia exclusiva al uso de TIC (Garcia-
Carmona, 2020). Seria primordial que en una posible Educacién STEM
dentro del plan de formacién de maestros no se fomente esta concepcion
erronea como se ha detectado en estudios previos (e.g., Barstels et al.,
2019) incluyendo la Tecnologia en toda su extension.

Finalmente concluimos que, aunque la necesidad de colaboracién del
profesorado es uno de los obsticulos a la hora de realizar secuencias
de ensefianza STEM (Margot y Kettler, 2019), seria adecuado superarlos
e incluir experiencias STEM en la formacion inicial de maestros como
parte de las necesidades que se plantean a los docentes del siglo XXI.
Consideramos complicado que los docentes pongan en practica este
tipo ensenanza si no han sido formados previamente. En este sentido
este trabajo es un primer avance donde se muestra la compatibilidad
de incorporar propuestas de educaciéon STEM en el plan de estudios
que habilita para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion
Primaria en Espana.
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Resumen

Tratando de dar respuesta a las nuevas demandas sociales, el modelo
educativo actual ha situado al dominio de idiomas y TIC como dos de las
competencias docentes mas significativas. El objetivo del presente estudio es
describir, desde una perspectiva comparativa con otros grupos ocupacionales,
el grado de adquisicion de estas competencias por parte de los maestros, y la
formacion permanente asociada a ellas. Se desarrolla un anilisis, también, de
la relevancia que tienen dichas competencias para el acceso al mercado laboral
de estos profesionales. Se ha llevado a cabo un estudio ex post-facto de tipo
descriptivo-comparativo y de caracter transversal. Se han utilizado datos de la
Encuesta de Insercion Laboral de los Titulados Universitarios, EILU 2019, que
recoge datos de una amplia muestra de egresados en universidades espafolas.
Los resultados ponen de manifiesto que, si bien los maestros presentan un nivel
en ambas competencias mas elevado que el resto de profesionales del sistema de
bienestar social, los valores son inferiores a los expresados por los profesionales
STEM. Se destaca el elevado interés de los docentes por la formacién permanente,
especialmente en el ambito de los idiomas. El mercado laboral del sistema de
ensenanza considera la formacion en idiomas y TIC factores de contratacion
relevantes, en mayor medida que lo hacen los otros sectores laborales
descritos. No obstante, este mercado da mas importancia a otras competencias
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‘tradicionales’ como los conocimientos tedricos y las habilidades practicas. El
sistema universitario, responsable de la formacién de los maestros, debe mejorar
su capacidad, no solo para dotar a estos de un mayor nivel en las habilidades
descritas, sino también para que, en el futuro, los egresados sean capaces de
incorporarlas en sus procesos de ensenanza-aprendizaje de forma eficaz.

Palabras clave: competencias docentes, tecnologias de la informacion y
la comunicacién (TIC), aprendizaje de un segundo idioma, empleabilidad,
formacion permanente, educacioén superior.

Abstract

In response to new social demands, the current educational model has
placed the mastery of languages and ICT as two of the most significant teaching
skills. The aim of this study is to describe, from a comparative perspective with
other occupational groups, the extent to which teachers have acquired these
competencies and the ongoing training associated to them. We also analyse
the relevance of these competencies for these professionals to access the labor
market. An ex post-facto descriptive-comparative and cross-sectional study
was carried out. We used data from the Labor Insertion Survey of University
Graduates, EILU 2019, which collects data from a large sample of graduates
from Spanish universities. The results show that, although the teachers present a
higher level of both competences than the rest of the professionals of the social
welfare system, the values are lower than those reported by STEM professionals.
The high interest of teachers in permanent training, especially in the field of
languages, is particularly noteworthy. The labor market of the Spanish education
system points to language and ICT training as relevant recruitment factors, to a
greater extent than the other labor sectors described. However, this market places
more importance on other ‘traditional’ skills such as theoretical knowledge and
practical skills. The university system, responsible for the pre-service teachers’
training, must improve its capacity, not only to provide them with a higher
level in the skills described, but also for graduates to be able, in the future to
incorporate them effectively into their teaching-learning processes.

Key words: teaching skills, information and communication technologies ICT),
second language learning, employability, lifelong learning, higher education.
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Introduccion

En las ultimas décadas, el nuevo modelo social, derivado especialmente
del desarrollo tecnolégico informacional y la globalizacion (Castells,
2000), ha demandado a la ciudadania el manejo de nuevas competencias,
destacando, entre las mismas, el conocimiento de idiomasy la competencia
digital. La capacidad de utilizar herramientas informaticas, de forma
colaborativa y critica, asi como el uso de idiomas, especialmente el
inglés, estindar de comunicacion internacional, se han convertido, no
solo en importantes indicadores de empleabilidad (Martin del Peso et al.,
2013; Rodriguez-Esteban et al., 2019) sino también en habilidades que
favorecen una convivencia en condiciones de igualdad (Consejo de la
Union Europea, 2014).

Respecto a la competencia en idiomas, la Cumbre Social llevada a
cabo el 17 de noviembre de 2017 plante6 un objetivo ambicioso a este
respecto, pues se pretende que, en el afio 2025, los ciudadanos europeos
sean capaces de hablar dos lenguas junto con su lengua materna
(Comisiéon Europea, 2017). Por otro lado, recientemente, el Marco
Europeo de Competencias Digitales para los Ciudadanos (DigComp) ha
situado a la competencia digital como una competencia transversal clave
que necesitan los ciudadanos, sefialando que estos deben ser capaces de
utilizar las tecnologias digitales de manera critica, colaborativa y creativa
(European Commission, 2020).

El sistema educativo, en cuanto responsable de la formacion de estos
ciudadanos, se enfrenta al reto de adaptar sus procesos de ensefianza
y aprendizaje para dar respuesta a esta nueva realidad (Consejo de la
Unién Europea, 2018). Pero, para ello, se antoja necesario un cambio en
el perfil profesional de los responsables de esta formacion: los maestros
(Eurydice, 2005). Las competencias docentes, aquellas que permiten a
estos profesionales desarrollar su labor adecuadamente y hacer frente a
las exigencias planteadas en su desempeifio laboral (Consejo de la Unién
Europea, 2014; Jover, et al.,2016), deben evolucionar al mismo ritmo que
el sistema educativo y las demandas sociales. Scriven (1994) fue el primer
autor que establecié una clasificacion de las competencias docentes,
organizando estas en cuatro grandes grupos: el conocimiento de la
materia, las competencias instruccionales, las competencias evaluativas y
las competencias de profesionalidad. Esta clasificacién ha sufrido cambios
con el devenir de los afios, adquiriendo mayor profundidad y amplitud en
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su desarrollo al contemplar aspectos como el trabajo en equipo, el manejo
de TIC o la formacion permanente del profesorado (Perrenoud, 2004).
Siguiendo en esta linea, Marina et al. (2015) adaptaron y actualizaron,
en el Libro Blanco de la Profesion Docente y su Entorno Escolar, las
aportaciones de Perrenoud (2004) a las demandas de la educacién actual.
En él se incluyeron algunas novedades como la adaptacién de entornos
multiculturales, bilingliismo, o la resolucién de conflictos.

Desde el punto de vista de la adquisicion de estas competencias, es
indudable que su adquisicién debe iniciarse en el periodo de formacion
inicial de los maestros. En este sentido, la creacién del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) marcé un punto de inflexién importante
al establecer la necesidad de integrar las competencias profesionales en
los planes de estudio conducentes a la obtencién de un titulo oficial
universitario y su adquisicion por parte de los estudiantes (Real Decreto
1393/2007). Esta exigencia ha llevado a incluir en la formacioén inicial
obligatoria asignaturas vinculadas a un segundo idioma y a la formacién
en TIC (Pesquero et al., 2008). En cuanto a la competencia de idiomas,
la universidad espafola ha mostrado un gran interés en la adquisicion
de una segunda lengua extranjera por parte de sus estudiantes, siendo
el inglés la mas demandada (Halbach et al., 2013). Esto se debe, por
un lado, a la consideracion del inglés como lingua franca (Coleman,
2000) y, por otro, a la eclosion de las secciones bilingiies en los centros
educativos espaiioles (Jover et al., 2016).

Para el desarrollo de esta competencia, se ha tomado como referente
el nivel B1 del Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas
(Halbach et al., 2013), siendo este un documento clave en materia
lingtistica de la UE (Council of Europe, 2001). Por lo que respecta a
la formacién en la competencia digital, ya el Informe Mundial sobre la
Educacién (UNESCO, 1998) advertia, hace mas de dos décadas, del impacto
que las TIC iban a tener en los procesos de ensefianza y aprendizaje y
de la necesaria capacitacion de los docentes en este ambito. A tal efecto,
el impacto social que ha causado la crisis sanitaria del COVID-19 ha
reafirmado esta necesidad de ser competentes en materia digital y de
adquirir soltura en diversas herramientas que ayuden a mejorar la calidad
de la ensenanza (Babatunde y Soykan, 2020; Cifuentes-Faura, 2020).

A pesar de esto, son muchos los estudios que consideran que, o
bien la formacién permanente es insuficiente o bien, no esta adaptada
a las demandas actuales (Alfageme-Gonzilez y Miguel, 2017; Alonso,
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2016; Escudero et al., 2018; Eurydice, 2015; Guarro et al., 2017). El
reciente informe Teaching and Learning International Survey (TALIS) ha
constatado, en este sentido, que la utilizacion de las TIC y la ensenanza
en entornos multiculturales y plurilingiies son dos de las principales
necesidades de desarrollo profesional demandadas por los maestros, tanto
en Espana como en el contexto internacional (OECD, 2020). Por tanto,
podemos asumir que, para que el desarrollo de estas competencias sea
efectivo, es crucial que los sistemas educativos apuesten por la formacién
permanente del profesorado, claro indicador de calidad de la actividad
docente (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019). En este
sentido, el Consejo de la Unién Europea ya manifesto, en el afio 2002,
la importancia que tiene “la formacién, contratacion y actualizacion de
profesores y formadores para el desarrollo de la educaciéon permanente”
(Consejo de la Unién Europea, 2002, p. 2).

Este recorrido nos ha llevado a plantear el primer objetivo especifico de
nuestra investigacion, dirigido a describir el grado de adquisicién de las
competencias conocimiento de idiomas 'y manejo de TIC que manifiestan
poseer los profesionales de la ensenanza infantil y primaria, asi como la
formacién permanente relacionada con estas dos competencias.

Por otra parte, a pesar de la relevancia que tienen estas competencias
en la sociedad actual, son escasas las investigaciones que analizan la
influencia de las mismas en el acceso al mercado laboral de los maestros
(Martinez-Losada et al., 2017). De acuerdo a esto, nos planteamos un
segundo objetivo centrado en analizar en qué medida estas competencias
son consideradas factores de contratacion relevantes en los procesos de
acceso al mercado laboral de los docentes.

Para obtener una referencia que nos permita emitir un juicio mas
preciso, el estudio se ha plantea de forma comparativa. Los resultados
obtenidos por los docentes fueron comparados con dos grupos de
profesionales cientificos e intelectuales: a) otros profesionales del sistema
de bienestar social, y b) profesionales STEM (ver apartado de Método).

Método

Se ha desarrollado un estudio ex post-facto de tipo descriptivo
comparativo, de caracter transversal, utilizando datos de encuesta.
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Muestra: datos y participantes

Para la presente investigacion se han utilizado los datos de la Encuesta
de Insercion Laboral de los Titulados Universitarios 2019, elaborada por
el Instituto Nacional de Estadistica (en adelante INE). Esta encuesta,
de ambito nacional, y segunda que realiza el INE, tiene como objetivo
conocer aspectos relevantes del proceso de transiciéon al mercado de
trabajo de los egresados universitarios. La muestra estaba configurada
por titulados en universidades espafiolas en los anos 2013 y 2014, ya que
se consider6 que era necesario en torno a un periodo de tres anos desde
la finalizacion de los estudios para poder estabilizar la relacion con el
mercado de trabajo. La recogida de datos fue realizada entre los meses
de julio y diciembre de 2019. La base de datos fue completada con datos
de caracter administrativo provenientes, entre otras fuentes, del Sistema
Integrado de Informacién Universitaria o de la Tesoreria General de la
Seguridad Social (INE, 2020).

La muestra de trabajo para el presente estudio ha estado delimitada a
los Profesionales Cientificos e Intelectuales, grupo 2 de la Clasificacion
Nacional de Ocupaciones 2011 (INE, 2012). Este sistema de clasificacion
ha sido el utilizado por el INE en la categorizacién de los datos de
la encuesta relativos a las ocupaciones de acuerdo al Real Decreto
1591/2010, de 26 de noviembre, por el que se aprueba la Clasificacion
Nacional de Ocupaciones 2011. Se trata de la ultima revision de la
Clasificacion Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO-08)
elaborada por la Organizacion Internacional del Trabajo (ILO, 2008). Las
tareas y cometidos de los profesionales de esta categoria se enmarcaron
en un nivel de competencias 4, definido como aquel nivel que exige el
“desempeiio de tareas que requieren la toma de decisiones y la solucién
de problemas complejos basindose en un amplio conocimiento tedrico
y practico en un area determinada” (INE, 2012, p. 6). Se ha delimitado la
seleccion de las unidades de observacion a esta categoria, ya que, por un
lado, es en la que se sitian los maestros de ensefanza infantil y primaria,
grupo objeto de la presente investigacion, y, por otro, las competencias
exigidas en la misma se obtienen tras finalizar los estudios de nivel
superior de ensefianza que conducen a la “obtencion de un primer
diploma o titulo superior (nivel 5* o superior de la CINE 97)” (INE, 2012,
p. 6). Se ha pretendido de esta manera que los grupos de comparacion

Revista de Educacién, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 379-405
Recibido: 29-01-2021  Aceptado: 3-05-2021



Rodniguez-Esteban, A, Gonzdlez-Rodnguez, D, Gonzdlez-Mayorga, H. 1bioMas Y TIC: COMPETENCIAS DOCENTES PARA EL SIGLO XXI. UN ANALISIS COMPARATIVO
CON OTRAS PROFESIONES

estén formados por profesionales que desarrollen un trabajo del mismo
nivel de cualificacion y desarrollo de competencias que los docentes.

La muestra final de trabajo la formaron un total de 8349 titulados
universitarios. Considerando el caracter comparativo del presente estudio,
se han formado 3 grupos de anailisis:

B Maestros: Egresados cuya descripcion de la ocupacion del trabajo
principal actual se encuadra en la categoria profesionales de la
ensenianza infantil, primaria, secundaria y postsecundaria, codigo
22 de la CNO-11, y que ademas finalizaron estudios de educacién
infantil y/o educacion primaria.

m Otros profesionales del sistema del bienestar y la intervencion social
(otros profesionales BS): Titulados universitarios cuyo desempefno
laboral se enmarca en otros espacios profesionales del sistema de
bienestar social, concretamente profesionales de la salud y de la
intervencién social y los servicios sociales (Fantova, 2019). En el
primer caso, se han elegido aquellos profesionales cuya ocupacion
principal se enmarca en la categoria 21 de la CNO-11, profesionales
de la salud, y cuya titulacion universitaria se enmarca en la rama
Ciencias de la Salud. Para el caso de los profesionales de la
intervencién social y los servicios sociales, se han seleccionado los
egresados cuya ocupacion principal se enmarca en el codigo 28 de
la CNO-11, profesionales en ciencias sociales, y que han obtenido
alguna de las siguientes titulaciones: Trabajo Social (c6d. 092301);
Educacion Social (c6d. 011901); Psicologia (c6d. 031301), Pedagogia
(c6d. 011101) y Sociologia e Igualdad de Género (c6d. 031400).

B Profesionales STEM (acrénimo de los términos en inglés Science,
Technology, Engineering y Mathematics -Ciencia, Tecnologia,
Ingenieria y Matemadticas-). Se ha considerado este grupo como
referente por poseer un perfil profesional muy definido, no solo
en cuanto a la a la formacion tecnolégica (Simé et al., 2020), sino
también en el dominio del inglés, demanda condicionada, en gran
medida, por su mayor tasa de movilidad internacional (Herrera,
2014). Este grupo se ha formado seleccionando a aquellos sujetos
cuya ocupacion principal se enmarca en las categorias profesionales
de las ciencias fisicas, quimicas, matemdticas y de las Ingenierias o
profesionales de las tecnologias de la informacion, y que realizaron
estudios universitarios en la rama de Ingenieria y arquitectura (cod.

4).

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 379-405
Recibido: 29-01-2021  Aceptado: 13-05-202|

385



386

Rodniguez-Esteban, A, Gonzdlez-Rodnguez, D, Gonzdlez-Mayorga, H. 1biomas ¥ TIC: COMPETENCIAS DOCENTES PARA EL SIGLO XXI. UN ANALISIS COMPARATIVO

CON OTRAS PROFESIONES

La Tabla I ofrece la distribucion de la muestra segin sus caracteristicas

demograficas.

TABLA I. Perfil descriptivo de la muestra

Categoria ocupacional N° de sujetos Sexo Edad
Otros profesionales BS 3817 :(I) l:fg::;?; 673%/: ><=3;)Oa:r'?05;:5472..280/:/o

Variables analizadas

Se han utilizado tres grupos de variables (ver Tabla II). Un primer grupo
que recoge el nivel que manifiestan poseer los encuestados en las dos
competencias analizadas: idiomas, seleccionandose el inglés como
idioma distinto de la lengua materna, y TIC (preguntas con c6digos B36
y B37 en el cuestionario). Se han utilizado las categorias que recoge la
propia encuesta, definidas de la siguiente manera: en cuanto al nivel de
inglés, las categorias utilizadas son: nivel alto (sujetos que entienden una
gran cantidad de textos complicados en inglés y manejan el idioma con
flexibilidad, como idioma distinto de la lengua materna); nivel medio
(sujetos que entienden lo esencial en lenguaje comuin y redactan textos
sencillos en inglés); y nivel bajo o nulo (sujetos que entienden y usan
solo las expresiones mas comunes o no sefalan el inglés como segunda
lengua distinta a la materna). Las categorias utilizadas en la variable
manejo de TIC son: nivel avanzado (usuarios que saben escribir macros,
programar, resolver problemas de software y hardware); nivel intermedio
(usuarios que saben dar formato a textos, usar férmulas avanzadas y crear
graficos en hojas de cilculo, usar bases de datos e instalar dispositivos
y/o programas); y nivel bdsico (usuarios que navegan por Internet, saben
enviar correos electrénicos, copiar o mover archivos o carpetas, escribir
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un texto en un procesador de textos y usar férmulas simples en hojas de
calculo).

El segundo grupo de variables describe la formacién permanente
en estas competencias. Se ha utilizado la pregunta del cuestionario que
media la realizacion de cursos de idiomas o informatica como medio para
mejorar la cualificacién profesional o las oportunidades de encontrar
empleo (c6d. B38). Se generan asi dos variables de tipo dicotémico
con las categorias de respuesta: 1 87 han realizado cursos; y 2 No han
realizado cursos.

Finalmente, el tercer grupo de variables, factores de contratacion,
describe la influencia que tienen determinadas competencias como
medio para obtener el empleo actual. Se ha utilizado la pregunta con
codigo D.22, que mide la influencia de 5 competencias en escala Likert
de 5 valores.

TABLA Il. Variables utilizadas

Variable Nombre Categorias

Competencias. Nivel manifestado

Alto
Inglés V_NIVING Medio
Bajo-nulo
Avanzado
Manejo de TIC V_NIVTIC Intermedio
Basico
Formacién permanente. Cursos recibidos
Idiomas V_FORIDI Si
Informatica V_FORINF No
Factores de contratacion
Idiomas V_CIDIO
Formacién o el dominio de la informatica y TIC V_CTIC (IE;I?;Z'LZ'I(;EO)
Conocimientos tedricos V_CTEOR
Habilidades practicas V_CPRAC
Competencias personales y sociales (personalidad, habilidades socia-
o 3 Algo,
les, comunicacién, V_CPER
capacidad de trabajar en grupo) N 4 Bastante y
P jar en grup 5 Mucho)
Cprppetenaas técnicas (capacidad de gestion, planificacion y empren- V CTEC
dimiento) -
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Procedimiento: analisis de los datos

Se ha utilizado el programa de anilisis estadistico SPSS v26. Se presentaron
los descriptivos media y desviacion tipica, asi como los porcentajes
de las distintas variables. Para las comparaciones entre grupos se han
efectuado, en el caso de las variables cualitativas, analisis de contingencia,
utilizindose el estadistico y* para contrastar la hipétesis de independencia
de cada par de variables. En los casos en los que existia asociacion, se
ha interpretado la naturaleza y direccién de la misma en base al analisis
de los residuos estandarizados corregidos. Se ha trabajado a un nivel de
confianza del 95%, por lo que residuos con un valor superior a + 1.96
indicaron una diferencia estadisticamente significativa entre la frecuencia
esperada y la observada en esa casilla (Lopez-Roldan y Fachelli, 2018).
Solo han sido interpretados los porcentajes de aquellas casillas que
revelaron una diferencia significativa entre la frecuencia observada y la
esperada.

En el caso de las diferencias entre categorias ocupacionales en los
factores de contratacion, variable en formato tipo Likert, se ha planteado
un ANOVA unifactorial (nivel de significacion 0<0.05). Aunque no existe un
claro consenso en la literatura sobre el nivel de medicion de estas escalas,
hemos adoptado la idea de Bisquerra y Pérez Escoda (2015), quienes
sefialan que: “la teoria psicométrica de las escalas Likert asume que son
escalas de intervalo o de razén” (p. 135). Para comprobar la significacion
de las diferencias entre cada par de categorias ocupacionales, se ha
realizado un analisis post hoc utilizando la correccién de Bonferroni. Se
han aplicado las siguientes pruebas para medir el tamafio del efecto: en
el analisis de contingencia, V de Cramer y Coeficiente Phi, en las tablas
2x3 y 2x2, respectivamente. En al analisis de varianza se ha aplicado el
M? parcial y d para las pruebas post hoc.
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Resultados

Nivel de inglés y manejo de TIC

En primer lugar, se analizaron las diferencias entre el nivel de inglés
expresado por los maestros y los dos grupos ocupacionales descritos en
el presente estudio (otros profesionales del sistema de bienestar social
y profesionales STEM). La Tabla III recoge los porcentajes de cada par
de categorias de las variables junto con los residuos estandarizados
corregidos y los resultados de la prueba de independencia para cada
comparacion. La asociacion entre grupo ocupacional y nivel de inglés fue
estadisticamente significativa en los dos casos, aunque con un bajo tamafo
del efecto (3> =105.144, p<0.000; V de Cramer=0.137, en la comparacion
con otros profesionales del sistema de bienestar social, y y* =107.283,
p<0.000; V de Cramer=0.154, en la comparaciéon con profesionales
STEM). El analisis de los residuos reveld, sin embargo, diferencias en
el sentido y naturaleza de esta asociacion. La proporcion de maestros
que expresan un alto nivel de inglés fue significativamente superior a la
expresada por el resto de profesionales del sistema de bienestar social
(39.8% frente a 26.6%). La asociacion también fue significativa cuando
se analizan las categorias del otro extremo de la escala. Un 24.15% de
los profesionales que realizan su labor profesional en los otros ambitos
del bienestar social expresaron un bajo o nulo nivel de inglés. En los
maestros, este porcentaje se redujo a un 17.5%.

En la comparacién con los profesionales STEM se observé que mas
de la mitad de los profesionales, cuya ocupaciéon se enmarca en estas
disciplinas, manifestaron un alto nivel de inglés (54.9%). El porcentaje,
en el caso de los maestros, se redujo en 15 puntos (39.8%). Frente a un
17.5% en el caso de los maestros, solo un 10.8% de los profesionales
STEM expresaron un bajo o nulo desarrollo de esta competencia.
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TABLA Ill. Diferencias manifestadas en el nivel de inglés

Categoria-grupo ocupacional Nivel de Inglés
Alto Medio Bajo-Nulo
Maestros 39.8% 42.6% 17.5%
10.0%* -4.7%¢ -5.5%¢
Otros profesionales B.S. _2|ggj/:< ?;:f 2545!:f
Total 30.8% 47.2% 22.2%
2=105.144, p<0.000; V de Cramer=0.137
Alto Medio Bajo-Nulo
Maestros 39.8% 42.6% 17.5%
-10.0%* 5.7%¢ 6.5
Profesionales STEM Isg;fk _354 72*f: ) 2053*
Total 48.9% 37.6% 13.5%
X?=107.283, p<0.000; V de Cramer=0.154

En cada casilla se presenta la distribucion porcentual de la variable Nivel de inglés en cada uno de los grupos ocupacionales,
junto con los residuos estandarizados corregidos. Para residuos estandarizados corregidos: ** p<0.05

En la Tabla IV se presentan los resultados del analisis relativo a la
variable manejo de las TIC, de acuerdo a la opinién de los propios
encuestados. Una primera observacion de la tabla remite a un hecho
relevante como es la alta concentracion de maestros (y también del resto
de profesionales del sistema de bienestar social) en la categoria nivel
intermedio. Casi un 70% de los docentes expresaron esta opinion.

El analisis, planteado de forma similar al caso anterior para examinar
las diferencias entre los grupos ocupacionales, revel6 una asociacion
estadisticamente significativa entre las dos variables (¥* =10.517, p=0.005
para otros profesionales del sistema de bienestar social, y y* =1279.207,
p<0.000 para la comparaciéon con los profesionales STEM). Los residuos
estandarizados mostraron que, en relacion al nivel de inglés expresado,
las diferencias en esta competencia se reducen con otros profesionales
del sistema de bienestar social, pero son mucho mas elevadas cuando se
comparan con los profesionales STEM. Asi, se puede observar que un 7.8%
de los maestros manifestaron poseer un avanzado manejo de las TIC. Este
porcentaje se redujo ligeramente, aunque de forma significativa, en 1.5 puntos
porcentuales para otros profesionales del sistema de bienestar social (6.3%).
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Cuando la comparaciéon se realiza con los profesionales STEM, se
encontrd, no solo que estos titulados manifestaron un mayor manejo de
esta competencia, sino, ademas, unas diferencias mas elevadas que en el
analisis anterior. Un 54.6% de estos profesionales expresaron un avanzado
nivel de esta competencia, porcentaje muy superior al manifestado por
los maestros (7.8%). El tamano del efecto fue, ademas, notablemente
mayor en este segundo caso (V de Cramer=0.532 frente a 0.043).

TABLA V. Diferencias manifestadas en el manejo de TIC

Categoria-grupo ocupacional Manejo deTIC

Avanzado Intermedio Basico

Maestros 7.8% 69.2% 23.0%

2.|%* -3, 2%

Otros profesionales B.S. _;1?; 733|3<*% _ZSIS;/;
Total 6.8% 71.9% 21.3%

X*=10.517, p<0.005; V de Cramer=0.043
Avanzado Intermedio Basico
Maestros 7.8% 69.2% 23.0%
-32.1%* 16.7+¢ 23.4%
Profesionales STEM ggfﬁk _‘:187:; _2|364/;*
Total 36.0% 53.9% 10.1%
X?=1279.207, p<0.000; V de Cramer=0.532

En cada casilla se presenta la distribucion porcentual de la variable Manejo TIC en cada uno de los grupos ocupacionales, junto
con los residuos estandarizados corregidos. Para residuos estandarizados corregidos: ** p<0.05

Formacion permanente en idiomas y TIC

Se midi6, en un segundo bloque de variables, la formacién permanente
realizada por los encuestados en las dos competencias objeto de la
presente investigacion. Para los analisis comparativos, se disefiaron
pruebas de contingencia y, al igual que en el caso anterior, al haberse
rechazado la hipétesis de independencia en todos los casos, se analizaron
los residuos estandarizados corregidos para comprobar la naturaleza y
direccion de la asociacion.
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En relaciéon a los idiomas, y atendiendo a la comparaciéon entre los
maestros y el resto de profesionales del sistema de bienestar social, los
datos de la Tabla V expresan una asociacion significativa entre el grupo
ocupacional y la formacién permanente, medida a través de la realizacion
de cursos de idiomas con un bajo tamano del efecto (y* =235.024,
p<0.000; Coeficiente Phi=0.205). Mas de la mitad de los maestros, un
57.5%, realizaron este tipo de cursos, porcentaje que se redujo a un 35.8%
en el caso de los profesionales de la salud y de la intervencion social y
los servicios sociales, subgrupos que conformaron la categoria de otros
profesionales del sistema de bienestar social. Al tratarse de una tabla 2x2,
la diferencia porcentual se mantuvo, aunque en sentido inverso, en el
analisis de la otra categoria (no ha realizado cursos de formacion).

La hipétesis de independencia de las variables fue igualmente
rechazada en el caso de la comparaciéon con los profesionales STEM
(2 =19.930, p<0.000; Coeficiente Phi=0.066). La observacion de los
residuos indicé que la realizacion de cursos de idiomas aparece en una
proporcién significativamente superior en el caso de los maestros frente
los profesionales STEM (57.5% frente a 50.7%).

TABLA V. Idiomas. Diferencias en la formacién permanente segiin grupos ocupacionales.

Categoria-grupo ocupacional Cursos de idiomas
Si No
Maestros 57.5% 42.5%
15.3%* -15.3%*
Otros profesionales B.S. -s;ii‘:f* ?;;oi
Total 42.8% 57.2%
X*=235.024, p<0.000; Coeficiente Phi=0.205
Si No
Maestros 57.5% 42.5%
4.5% -4.5%¢
o 9
Profesionales STEM _54(_)57*:3 1951::’
Total 53.4% 46.6%

X*=19.930, p<0.000; Coeficiente Phi=0.066

En cada casilla se presenta la distribucion porcentual de la variable Cursos de idiomas en cada uno de los grupos ocupacionales,
junto con los residuos estandarizados corregidos. Para residuos estandarizados corregidos: ** p<0.05
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La Tabla VI presenta las diferencias entre los grupos ocupacionales
en la formacién permanente en materia de TIC, medida a través de la
realizacién de cursos de informatica. Las dos comparaciones efectuadas
revelaron, como en los casos anteriores, una asociacion estadisticamente
significativa con bajo tamafo del efecto en ambos casos (y*> =70.635,
p<0.000; Coeficiente Phi=0.112, en la comparacién con otros profesionales
del sistema de bienestar social, y ¥*> =27.384, p<0.000;

Coeficiente Phi 0.078 en la comparacién con profesionales STEM). Los
maestros expresaron un mayor grado de formacion permanente que el
resto de profesionales del sistema de bienestar social. Casi uno de cada
cuatro docentes (22.7%) realiz6 cursos de informatica. En el caso de los
profesionales del sistema de bienestar social, el porcentaje fue de 13.8%.

El sentido de esta asociacion se invirtié cuando la formacion permanente
de los maestros en esta materia fue comparada con los profesionales
STEM. Estos profesionales realizaron este tipo de formacién en una
mayor proporcion que los docentes. La diferencia entre ambos grupos
fue de 7 puntos porcentuales (29.7% en el caso de los profesionales
STEM frente al 22.7% de los docentes).

TABLA VI. Informética. Diferencias en formacion permanente seglin grupos ocupacionales.

Categoria-grupo ocupacional Cursos de informatica
Si No
Maestros 22.7% 77.3%
8.4 -8.4%%
Otros profesionales B.S. ]834833: 88641*%
Total 16.6% 83.4%
X2 =70.635, p<0.000; Coeficiente Phi=0.112
Si No
Maestros 22.7% 77.3%
-5.2%% 5.2%F
Profesionales STEM 2592Zj _7;)23*52
Total 26.9% 73.1%
X?=27.384, p<0.000; Coeficiente Phi= 0.078

En cada casilla se presenta la distribucion porcentual de la variable Cursos de informética en cada uno de los grupos ocupacio-
nales, junto con los residuos estandarizados corregidos. Para residuos estandanizados corregidos: ** p<0.05
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Factores de contratacion

El Grafico I muestra la opiniéon de los maestros, profesionales STEM
y otros profesionales del bienestar social, sobre el valor que tuvieron
distintas competencias en cuanto factores de contrataciéon relevantes
para la consecucion del empleo actual. En una primera lectura del
mismo se pudo observar que las dos competencias que son objeto de la
presente investigaciéon fueron las menos valoradas por los tres grupos,
a excepcion de los conocimientos tedricos y las competencias técnicas,
en el caso de los profesionales STEM. De forma especifica, en el grupo
de maestros, la formacion o el dominio de la informatica o TIC fue la
competencia que obtuvo un valor mas bajo, con una media de 3.10 sobre
un maximo de 5. El conocimiento de idiomas fue valorado, como factor de
contratacion, con una media de 3.54. En el otro extremo, las competencias
personales, que engloban aspectos recogidos en la propia encuesta como
personalidad, habilidades sociales, comunicacién o capacidad de trabajar
en grupo, fueron el factor de contratacion mas valorado (media 4.38). La
formacion de caracter académico que engloba los conocimientos teéricos
y las habilidades practicas también obtuvieron valoraciones elevadas,
con medias de 3.81 y 4.31 puntos respectivamente
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Los resultados de la comparacion sobre la utilidad de estas
competencias como factores de contratacion para el empleo actual
se muestran en la Tabla VII. La prueba ANOVA mostré diferencias
estadisticamente significativas entre los tres grupos ocupacionales en
todas las competencias descritas (p<0.000 en todos los casos). El tamafio
del efecto, medido a través del 12 parcial, result6é elevado (Cohen, 1988)
en el caso de las variables Conocer idiomas (0.183) y Formacién-dominio
informatica y TIC (0.209) y moderado-pequefio en el resto de variables.
Dado que se rechazé la hipétesis de igualdad de medias, se realizaron
pruebas post hoc para analizar por separado las diferencias entre los
maestros y cada uno de los dos grupos restantes. Concretamente, se aplico
la correccion de Bonferroni, la cual revel6 diferencias estadisticamente
significativas y un elevado tamafio del efecto (p<0.000; d=0.911) en la
importancia del conocimiento de idiomas con otros profesionales del
sistema de bienestar social. Frente a una puntuacién de 3.54 en el caso
de los maestros, esta competencia fue valorada por estos profesionales
con un valor medio de 2.21. Las diferencias con los profesionales STEM
no fueron significativas.

Si se apreciaron diferencias significativas con los dos grupos en la
importancia asignada a la formacién o dominio de informatica o TIC. El
sentido de estas diferencias fue distinto en cada par de comparaciones.
El mercado de trabajo valora, en opinién de los propios encuestados,
esta competencia mas en el caso de los maestros que en el caso de los
otros profesionales del sistema de bienestar social (medias de 3.10 frente
a 2.72) con un valor d=3.04. Para los profesionales STEM, la puntuacién
fue significativamente mas elevada (4.09), asi como el valor del tamafo
del efecto (0.82). En relacion al analisis del resto de las competencias,
los datos de la tabla indicaron que los maestros fueron el colectivo que
otorgo una valoracién mas alta a las mismas en cuanto a su utilidad como
factores de contratacion. Las diferencias fueron significativas en todos los
casos, con excepcion de las competencias técnicas, cuando se comparan
con los profesionales STEM. Solamente en el caso de los conocimientos
tedricos, y cuando la comparacion se realiza con otros profesionales del
sistema de bienestar social, la valoracion dada por los docentes a su
utilidad para encontrar trabajo fue menor.

Revista de Educacidn, 393. Julio-Septiembre 2021, pp. 379-405
Recibido: 29-01-2021  Aceptado: 13-05-202|

395



396

Rodniguez-Esteban, A, Gonzdlez-Rodnguez, D, Gonzdlez-Mayorga, H. 1biomas ¥ TIC: COMPETENCIAS DOCENTES PARA EL SIGLO XXI. UN ANALISIS COMPARATIVO
CON OTRAS PROFESIONES

TABLA VII. Factores de contratacién. ANOVA comparativo entre grupos ocupacionales.

Maestros Otras profesiones Profesionales
B.S. STEM
Conocer idiomas 3.54(1.42) | 2.21(1.27y% d=0.911 | 3.45(1.38) d=0.064

F=833.598, p<0.000; N2 parcial=0.183
Formacién-dominio informaticay TIC |  3.10(1.22) | 2.72(1.24) d=0.304 | 4.09(1.01)*** d=0.82
F=987.841, p<0.000; N2 parcial=0.209

skokok
Conoc. tedricos 3.81(1.19) | 4.16(1.08)** d=0.309 36d5=((|)||§29
F=156.615, p<0.000; N2 parcial=0.040

4.03(1.09)==
d=0.258

F=30.201, p<0.000; N2 parcial=0.008
4.10(0.97)=

Habilidades Practicas 4.31(1.05) | 4.12(1.21)¥* d=0.164

ik =

Comep. Personales 4.38(0.97) | 4.04(1.28)*** d=0.285 40235
F=51.036, p<0.000; N2 parcial=0.013

Comp. Técnicas 4.07(1.09) | 3.64(1.32)*%* d=0.34 | 4(1.06) d=0.065

F=103.168, p<0.000; N2 parcial=0.027

Media (desviacidn tipica). Valores de significacion en correccion de Bonferroni: *** p<0.000. Se incluye la prueba del efecto (d)
para cada par de comparaciones (maestros y otro de los grupos).

Discusion y Conclusiones

En la presente investigacion, se analizan dos de las competencias
caracteristicas de la sociedad informacional actual, idiomas y manejo de
TIC, desde el punto de vista de su adquisicién por parte de los maestros
de educacion infantil y primaria, y de su relevancia en el mercado
laboral. Se ha trabajado con los datos una amplia encuesta de ambito
nacional realizada por el Instituto Nacional de Estadistica a graduados
universitarios (incluyendo los de 1 y 2° ciclo) que se titularon en
universidades espaiiolas (INE, 2020).

En el primer objetivo, nos planteamos describir el grado de adquisicién
de las competencias conocimiento de idiomas y manejo de TIC que
manifiestan poseer los maestros de ensefianza infantil y primaria, asi como
la formacién permanente desarrollada en estos ambitos. Los maestros
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expresan un nivel medio-alto en cuanto al conocimiento del inglés como
idioma distinto de la lengua materna. El anilisis comparativo revela
que el nivel es superior al manifestado por el resto de profesionales
del sistema de bienestar social, pero inferior al expresado por los
profesionales STEM. No obstante, es el grupo de maestros el que expresa
una mayor incidencia de la formacién permanente en esta materia. Una
lectura conjunta de ambos resultados nos remite al hecho de que puede
estar produciéndose un déficit en la formacion reglada en este ambito
compensado por los propios profesionales a través de la realizacion de
actividades formativas complementarias. Los datos ofrecidos por el dltimo
informe TALIS 2018 (Ministerio de Educacion y Formacién Profesional,
2019) apoyan esta idea, reflejando que solo un 39% de los docentes de
primaria manifiesta haber recibido formacién para ensefiar en entornos
plurilingiies. En la misma linea, Fernandez-Viciana y Fernandez-Costales
(2017) senialaron que los estudiantes del Grado en Educacién Primaria
expresan baja autoeficacia lingiiistica. Es escaso el porcentaje de maestros
que expresan un nivel avanzado en el manejo de TIC, aunque superior
igualmente al que declaran los profesionales del sistema de bienestar
social. Al igual que en el caso anterior, los profesionales educativos siguen
realizando, en mayor medida, actividades de formacién permanente. Los
profesionales STEM superan en esta competencia a los maestros tanto en
nivel expresado como en desarrollo de actividades formativas.
Consideramos que este interés por la formacién permanente es uno
de los puntos fuertes a destacar como resultado del presente estudio.
Las diferencias en los valores medios no solo superan a los grupos
ocupacionales descritos en nuestra investigaciéon (con excepcion de la
formacién en informatica para los profesionales STEM), sino también
son visibles cuando se comparan con otros resultados del contexto
internacional. Asi, tomando datos de Eurostat, el reciente informe de la
Fundacién CyD revel6 que solo un 21.2% de los técnicos y profesionales
cientificos e intelectuales de la UE realiza formacién permanente
(Fundacion Conocimiento y Desarrollo, 2020). Este porcentaje es inferior,
especialmente en el caso de los idiomas, al obtenido en el presente
estudio, en el cual un 57.5% de los maestros expresaron realizar este
tipo de formacion. Es necesario considerar que la formacién permanente
del profesorado puede considerarse como una actividad intrinseca
al desarrollo profesional, sobre todo desde la promulgacion del Real
Decreto 2112/1984, de 14 de noviembre, por el que se regula la creacién y
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funcionamiento de los Centros de Profesores, y su posterior actualizacion
con el Real Decreto 294/1992. La mision de dichas entidades pasa por
la promocién de actividades formativas entre el profesorado en base a
las necesidades detectadas entre el colectivo docente. Por otra parte, en
2011 se establecieron diversos acuerdos entre el Ministerio de Educacion,
Ciencia y Deporte y las Comunidades Auténomas en relaciéon a la
formacion permanente del profesorado para establecer complementos
retributivos vinculados a la realizacion de actividades formativas, también
conocidos como sexenios de formacion, consistentes en la acreditacion
de, al menos, cien horas de formacion cada seis anos de servicio docente.

Dando respuesta al segundo objetivo, se analiza la relevancia de estas
competencias para el acceso al mercado laboral de los maestros. Llama
la atencion que las dos competencias seleccionadas fueron consideradas
por este colectivo como los factores de contratacion menos relevantes
en la consecuciéon de su trabajo actual. Las habilidades practicas, las
competencias de caricter técnico como la capacidad de gestion o
planificacion, u otras de indole personal y/o social, como la personalidad,
las habilidades sociales, la comunicacién o la capacidad de trabajar en
grupo, son valoradas, por los propios encuestados, como factores de
contratacion mas relevantes. Para comprender la discrepancia entre las
demandas laborales del nuevo modelo social reflejadas en los documentos
institucionales (Comision Europea, 2017; European Commission, 2020) y
los resultados obtenidos en el presente estudio, hay que considerar el
dato de que un 71% del total del colectivo docente en Espana ejercié su
labor en centros de titularidad publica en el curso 2017/2018 (Ministerio
de Educacién y Formacién Profesional, 2020). La docencia se ejerce,
por tanto, en el sector publico de forma mayoritaria; siendo las pruebas
selectivas de acceso a la funcion publica del profesorado procesos rigidos
de concurso-oposicion en los que las competencias analizadas pasan a
un segundo plano, configurindose como un valor afiadido y no como
una exigencia para el ejercicio profesional.

Concluimos sefnalando que, aunque los maestros expresan una carencia
en el dominio de idiomas y las habilidades informaticas cuando se utiliza
como indicador comparativo el nivel manifestado por los profesionales
STEM, los resultados han puesto de relieve la importancia de la formacion
permanente en estos Ambitos. Aunque sigue siendo necesario desarrollar
un marco normativo que favorezca e impulse este tipo de actividades
formativas (Alvarez-Rementeria et al., 2017), Espafa se encuentra entre
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los paises que mas importancia da a estas competencias en el disefio de
sus politicas de formacién permanente (Gonzilez-Moreira et al., 2021).
Por otra parte, el mercado de trabajo en el ambito educativo refleja las
demandas institucionales al valorar, en sus procesos de contratacion,
estas competencias en mayor medida que lo hacen los otros sectores
ocupacionales descritos (especialmente los de cariacter mas afin). No
obstante, se sigue dando mas relevancia al dominio de otras competencias
mas ‘tradicionales’ como son los conocimientos tedrico-practicos.

En cuanto a las recomendaciones que se derivan de esta investigacion,
consideramos que los resultados obtenidos suponen una llamada de
atencion al sistema universitario responsable de la formacién de los
maestros. Por un lado, deberian revisarse tanto los contenidos como
las estrategias de ensefianza implementadas en los planes de estudio,
que tienen como objetivo la capacitacion de los futuros docentes en
estas materias. Pero, por otro lado, la formacion del maestro en estos
ambitos debe ir mis alldi de una mera capacitacién técnica. Esta es
condicién necesaria, pero no suficiente. En el caso de la competencia
en TIC, es necesaria una formacién inicial en contenidos pedagégicos
que contribuya a que la utilizacion de aplicaciones y herramientas
tecnolégicas enriquezca realmente el proceso de ensenanza-aprendizaje
con sus futuros alumnos (Tarraga-Minguez et al., 2017). Lo importante
no es tanto el qué, sino el porqué, y, sobre todo, el para qué; es decir, su
utilidad para la practica diaria (Escudero et al., 2018; Florez et al., 2016;
Leite et al., 20106). Asi, por ejemplo, el anilisis realizado por Gorjon et
al. (2020), utilizando datos PISA 2018, puso en evidencia que, frente a
los beneficios que conlleva un uso moderado o alto de la tecnologia
en el rendimiento matematico, un uso elevado de la misma conlleva
penalizaciones. La situacion es similar en el caso de la competencia en
idiomas. Tal y como indica el Estudio sobre Competencia Linglistica
coordinado por el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, 2012), la futura mejora en el alumnado
no pasa por un simple incremento de las tareas académicas, sino que
es necesaria la aportacion de otros factores. Se sefala, en este sentido,
que se debe adoptar un modelo de ensefianza y evaluacién exhaustivo
que incida por igual en todas las dimensiones de la competencia en
idiomas (escribir, hablar, entender, leer, pronunciar...). En ambos casos
la implicacién para el sistema de formacion de los maestros es clara: la
competencia en estos ambitos no quedaria completa sino se acompana
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de las habilidades pedagégicas necesarias que faciliten un verdadero
aprendizaje significativo de sus discentes en estos ambitos.

El presente estudio presenta varias limitaciones. En primer lugar,
debemos considerar el bajo tamano del efecto encontrado en la mayoria
de los analisis. No obstante, tal y como senala Fidler (2005), cuando se
trabaja con muestras de tamafo elevado, como es el caso, puede ser
habitual encontrar efectos pequenios, pero estadisticamente significativos.
En segundo lugar, indicamos otras limitaciones que se derivan de la
utilizacién de este tipo de encuestas. Por un lado, la subjetividad de las
respuestas que conlleva que las conclusiones deban ser interpretadas
con cautela al entender que se basan en opiniones de los encuestados.
Por otro lado, el hecho de que, al no ser una encuesta especificamente
disefiada para los objetivos de la presente investigacion, no se ha
podido contar con algunas variables que podian ser relevantes en la
interpretacion de los resultados, como el nivel de ensefianza en el que
imparte docencia o la naturaleza, publica o privada, de los centros de
trabajo. Como prospectiva, estas variables deberian ser consideradas en
futuras lineas de investigacion. Igualmente, planteamos la necesidad de
desarrollar futuros estudios que permitan analizar el impacto que tienen
los contenidos y las estrategias metodolégicas implementadas en los
planes de estudios de las titulaciones de Grado en Educaciéon Infantil
y Grado en Educacién Primaria de las universidades espanolas en la
adquisicién de las competencias digital y de idiomas.
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Esta memoria es un resumen de la actividad editorial de la Revista de
Educacion durante el afio 2020. Recoge los datos estadisticos sobre los
articulos recibidos y publicados y las principales novedades producidas
en la edicion de la revista.

Articulos recibidos y publicados en 2020

Articulos recibidos por secciones

En la redaccién de la revista se ha recibido un total de 368 articulos a lo
largo de 2020, lo que representa una disminucioén de, aproximadamente,
el 5,4 % respecto al afio 2019. La distribucion por secciones se representa
en el Grafico L.

La seccion de investigaciones sigue siendo la que ha recibido un
porcentaje mayor de originales, con un 78%.
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GRAFICO 1. Articulos recibidos en 2020 por secciones
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Resultado de la revision externa: articulos aceptados y rechazados
en 2020

Del total de articulos llegados a la redaccion, un 95 % ha sido rechazado
o desestimado.

De todos los articulos de investigacion recibidos en 2020, 5 estan
en revision, 350 han sido desestimados o rechazados, y 13 han sido
publicados o aceptados para publicacion en 2021. El resto de los articulos
publicados o aceptados para publicaciéon en 2020 no se recibieron en
2020, y por lo tanto no forman parte del computo.
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GRAFICO II. Situacién de los trabajos recibidos en 2020
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En 2020 la revista ha publicado un total de 36 articulos.
El siguiente grafico recoge la comparativa de articulos publicados en
las diferentes secciones (2019-2020).

GRAFICO Ill. Comparativa de articulos por secciones (2019-2020)
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El Grafico IV recoge la distribucion del conjunto de articulos publicados
en 2020 en los diferentes nimeros de la revista.

GRAFICO IV. Articulos publicados en 2020 en cada nimero de la revista
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La politica editorial de la revista tiene como prioridad publicar articulos
atendiendo especialmente a su alta calidad cientifica y al interés general.
Esto implica un menor numero de originales publicados con relacién a
periodos anteriores de la revista.

Proceso editor: gestion, revision y publicacion de articulos

Tiempo medio entre recepcion de articulos y publicacion definitiva

En el Griafico V podemos ver el tiempo medio expresado en dias
transcurridos desde su recepcion hasta su publicacion definitiva.

Como podemos comprobar en el griafico V el tiempo medio
transcurrido entre la recepcion de los originales hasta su publicacion ha
ido reduciéndose durante 2020. Este tiempo depende basicamente de
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la cantidad de articulos que se reciben en la redaccién de la revista vy,
fundamentalmente, de la diligencia de los evaluadores externos.

Es un objetivo central de la redaccion de la revista la reducciéon de
este tiempo de proceso para bien no sélo de la propia publicacion sino
especialmente de los autores, Cuanto menor sea el tiempo transcurrido
desde que una investigacién se ha terminado hasta que la comunidad
cientifica y académica puede conocerlos, mejor es para dicha comunidad
y para los propios autores que publican. Pero también en el caso de los
articulos que finalmente son rechazados, es conveniente que los autores
dispongan de esa informacion a la maxima brevedad, bien para hacer
las modificaciones que sean pertinentes, o bien para tratar de encontrar
otro medio editorial mas apropiado para sus trabajos. Por este motivo
la redaccién de la Revista de Educacion esta haciendo un esfuerzo para
que en el minimo tiempo posible pueda comunicarse la situacién a los
autores de los articulos que son desestimados en una primera revision.
Esto facilita a los propios autores la busqueda de alternativas para sus
trabajos y redunda en una menor presion sobre el conjunto de los
evaluadores de la revista, que pueden concentrarse en unos articulos
que ya han pasado un filtro previo.

Con este objetivo la redaccion de la revista ha publicado una lista
de categorias de trabajos que como regla general, y salvo casos cuya
excepcionalidad valorara la redaccion, no seran publicados. Esta relacion
incluye:

Resumenes de literatura sobre un tema

Resumenes de trabajos académicos

Estudios de validacién de instrumentos

Evaluaciones de programas concretos de intervencion

Resultados de aplicacién de encuestas

Informes sobre innovaciones didacticas de alcance local

Trabajos de divulgacion

Articulos de opinion

Estudios en los que no se especifique con claridad la muestra
utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos
utilizados y sus caracteristicas técnicas

m Trabajos basados en muestras pequenas o incidentales, como
alumnos de un colegio, escuela, o facultad con escasa posibilidad
de generalizacion
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B En este mismo sentido, si de un tema determinado se ha publicado
recientemente un trabajo, es poco probable que el mismo tema
vuelva a ser abordado, excepto que el nuevo articulo suponga una
aportacion muy relevante.

GRAFICO V. Tiempo medio entre la recepcién y la publicacién definitiva de niimeros homdlo-
gos (2019-2020)
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Estadisticas de revision 2020

GRAFICO VI. Tiempo (dfas naturales) medio de respuesta a la solicitud de revisién (2019
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27 [ ]
23

Aceptar Cambios menores  Cambios mayores Rechazar

De este grafico, puede deducirse que los revisores cumplen, de forma
generalizada, con el plazo de revision solicitado. Hay que destacar que
se trata de valores medios, lo que quiere decir, naturalmente, que en
algunos casos particulares el proceso puede prolongarse mas, o reducirse
significativamente. Como podemos ver, es precisamente en los casos en
los que se produce rechazo donde mas se dilata el plazo de tiempo.

Difusion de obras relevantes en el ambito de la educacion

Durante 2020 se publicaron 6 resefias. En el Grifico VII se muestra la
distribucion, por nimeros, de los libros resenados.
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GRAFICO VII. Libros resefiados en cada nimero publicado en 2020
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Estrategia editorial y resultados

Durante 2020 ha continuado el proceso iniciado a finales del ano 2005,
con el fin de alinear la Revista de Educacion con los indicadores de
calidad mas exigentes establecidos para las revistas cientificas y mejorar
su factor de impacto, especialmente en las bases de datos internacionales
de prestigio.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de
documentacion bibliografica:

Bases de Datos Nacionales

RESH (Revistas Espanolas de Ciencias Sociales y Humanas)
BEG (GENCAT)

ISOC

PSICODOC

DIALNET

REDINED (Red de Bases de Datos de Informacion Educativa)

Bases de Datos Internacionales
B Social Sciences Citation Index (SSCI)
m Social Scisearch®
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B Journal Citation Reports/Social Sciences Edition

m SCOPUS (Elsevier B.V.)

B European Reference Index for the Humanities (ERIH)
m Ulrich’s Periodicals Index Directory

m LATINDEX (Iberoamericana)

B Sociological Abstracts (CSA Illumina)

B PIO (Periodical Index Online, Reino Unido)

m IRESIE (México)

m ICIST (Canada)

m HEDBIB (UNESCO-Higher Education Bibliography)
B SWETSNET (Holanda)

Plataformas de evaluacion de revistas

B SCImago Journal & Country Rank (SJR)

m CARHUS Plus+

B Matriu d’Informacié per a ’Avaluacié de Revistes (MIAR)

B Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC)

B Difusiéony Calidad Editorial delas Revistas Espafolas de Humanidades
y Ciencias Sociales y Juridicas (DICE)

Catalogos Nacionales

m Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC-ISOC)

B Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN)

B Centro Nacional de Innovacion e Investigacion Educativa (Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte)

m Catalogo Colectivo de Publicaciones Periodicas en Bibliotecas
Espafiolas (Ministerio de Educacion)

Catalogos Internacionales

B WorldCat (USA)

B Online Computer Library Center (USA)

B Library of Congress (LC)

B The British Library Current Serials Received

m King’s College London

m Catalogue Collectif de France (CCFr)

B Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion_
de Estados Iberoamericanos (OED)

B COPAC, National, Academic and Specialist Library Catalogue (Reino
Unido)
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B SUDOC, Catalogue du Systeme Universitaire de Documentation
(Francia)
B ZDB, Zeitschriftendatenbank (Alemania)

Clarivate analytics publicé en junio de 2020 el factor de impacto
2019 de las revistas indexadas en el Social Sciencies Citation Index (SSCI).

La Revista de Educacion tiene un factor de impacto de 0,761 en el
JCR, ocupando la posicion 224 de 263 en el conjunto de revistas de la
disciplina Education & Educational Research. Este indice corresponde a
la evaluacion de los articulos publicados en los afios 2018 y 2017.

Si se analizan los ndmeros correspondientes los indicadores de esas
revistas prestigiosas con las que nos comparamos, puede verse que
hay una variabilidad relativamente grande y que no conviene fijarse
solamente en estos indices a pesar de que sean muy positivos. Se trata
de mantener una linea editorial estable que garantice una buena posicion
de la revista en la consideracion de la comunidad académica y educativa
a la que sirve.

Puede encontrarse mas informacién sobre Journal Citation Reports'y
el factor de impacto en el enlace www.accesowok.fecyt.es/jcr/

Novedades y difusion de la revista

La Revista de Educacion se publica exclusivamente en formato electronico,
aunque cabe la opcion de recibirla en papel si se solicita expresamente
a la Subdireccion General de Documentacion y Publicaciones del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, para lo que se ha establecido
un servicio de impresion bajo demanda. Esta misma opcién es la que
da servicio a las suscripciones (individuales e institucionales), la venta
y el canje con otras revistas educativas nacionales e internacionales de
prestigio que ingresan en los fondos de la Biblioteca de Educacion.

Agradecimientos
No podemos terminar esta memoria sin el reconocimiento y el

agradecimiento a todos los que la hacen posible, desde los autores que
muestran su aprecio enviando sus originales, pasando por los revisores
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que de manera desinteresada y objetiva hacen su valoracion, hasta
todo el personal que colabora para que la Revista de Educacion sea
fisicamente posible. Con la ayuda de todos ellos la Revista de Educacion
continuara su esfuerzo para prestar el mejor servicio a la educacién y a
la comunidad educativa, permitiendo el intercambio fluido y vivo de los
resultados de la mejor investigacion cientifica en este ambito.
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