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1. INTRODUCCION

1. Introduccion

La evolucién acelerada del contexto social y econdmico —experimentada particularmente a lo largo de
las tres ultimas décadas— ha incrementado, como nunca antes, las expectativas de los paises con res-
pecto a sus sistemas de educacién y formacién. Gobiernos, organismos multilaterales, organizaciones
empresariales, fundaciones, académicos del area econdmica (UNESCO, 2004; Hanusek et al., 2007,
CERI-OCDE, 2007; Duncan, 2013; BIAC, 2016; CEOE, 2017; OECD, 2018a; Schleicher, 2018; EU, 2019)
han destacado, todos ellos, la importancia decisiva de la mejora de la calidad de la educacién y de sus

resultados para el progreso individual, el desarrollo econdmico y la prosperidad colectiva.

Dos potentes vectores de cambio han contribuido a esa rapida transformacion del contexto. Por un
lado, la moderna globalizacidon, con una propagacion cuasi instantanea de informacion y de influencia
entre entornos remotos, un abatimiento de las barreras y una movilidad excepcional de personas, de
capitales y de mercancias (Lopez Rupérez, 2001; Pinker, 2018). Ello ha reducido las dimensiones efec-
tivas del mundo y lo ha hecho mas intradependiente. Por otro lado, la revolucion tecnolégica, con su
creciente grado de integracion (Shwab, 2016), se ha acoplado al fendmeno anterior —particularmente
a través de la revolucion digital—y, por efecto de una dindmica no lineal, estd acelerando el tiempo

histérico (Lépez Rupérez, 2003).

Ambos procesos estan teniendo consecuencias sobre la educacién a través de canales diversos.
Por ejemplo, el enfoque del curriculo por competencias —que, de acuerdo con la vision de la OCDE
(OECD, 2005; OECD, 2018b) y de la Unién Europea (D.O.U.E., 2006; 2018; EU, 2019), concierne a los
conocimientos, a las habilidades y a las actitudes y valores— puede ser considerado como la respuesta
internacional, en materia de contenidos de la educacion, a los desafios del siglo XXI. Asi, la revolucion
tecnoldgica haimpactado en las expectativas sobre los conocimientos y las competencias cognitivas y
metacognitivas que se espera transmita la escuela a las nuevas generaciones de alumnos (Lopez Ru-
pérez, 2020). Por otro lado, la globalizacion —especialmente en su dimension cultural y de movilidad
de las personas—haincidido sobre la necesidad del desarrollo de las actitudes y los valores propios del
pluralismoy la tolerancia (Sartori, 2001) que requieren el ‘aprender a vivir juntos’ (Delors et al., 1996).
Pero, ademas, ambos fendmenos han reforzado la importancia de esos dos tipos de competencias
para el desarrollo personal que tienen implicaciones entremezcladas para la vida tanto laboral, como
civica y social (Tedesco,1995; Lamb et al., 2017).

A esta tendencia de fondo se han sumado los efectos deletéreos de la pandemia del COVID-19, en
los planos social y econdmico, que han generado, con una inusitada rapidez, amplios consensos sobre
su negativo impacto sobre la equidad y la cohesidn social, asi como sobre la necesidad de atemperar-

lo a través una educacion y una formacion de calidad para todos (Reimers et al., 2020).

En este contexto, se ha puesto sobre el tablero internacional la necesidad de incidir, desde la po-
litica educativa de los paises y de las jurisdicciones con competencias en educacién, sobre la mejora
de los resultados de los alumnos y sobre la adaptacién de las ensefianzas a los nuevos desafios. Con

vistas a las reformas educativas concernidas por este movimiento transnacional, la figura del profesor
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ha reforzado su importancia y los paises con mejores resultados en las evaluaciones internacionales
han tomado la delantera, con el inicio del nuevo siglo, y han profundizado en el tipo de politicas cen-

tradas en el profesorado.

La evidencia empirica sobre el papel principal de la calidad del profesorado, a la hora de explicar
los resultados de los alumnos —generada desde la Academia y acumulada, particularmente, en la ulti-
ma década del pasado siglo—, ha servido de base a la inmensa mayoria de los organismos multilatera-
les, o intergubernamentales, con responsabilidades en educacién —OCDE, UNESCO, Banco Mundial y
OEl, por ejemplo’— para impulsar, con una vocacion global, las politicas centradas en el profesorado,
tales como las de seleccion, formacion inicial, acceso a la profesion docente, formacion permanente,
carrera profesional, etc. (OECD, 2005; Schleicher, 2012; Akiba, 2017). Pero a esa prevalencia del valor
predictivo de la calidad del profesorado en relacién con la calidad del desempefio de los estudiantes,
hay que afiadir el hecho de que, a diferencia de otras variables, las politicas centradas en los profe-
sores, al objeto de mejorar su calidad profesional, sean ‘maleables’, es decir, puedan ser conveniente-
mente ajustadas con un elevado grado de éxito desde las administraciones educativas, tal y como la

evidencia empirica internacional ha demostrado ampliamente (OECD, 2018c).

A'lo largo de algo mas de una década, los paises de alto rendimiento educativo se han caracterizado
por prestar una atencion especial a este tipo de politicas y por cosechar sus positivos efectos (Dar-
ling-Hammond et al., 2011; Jensen et al., 2016; Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018c). Muy recien-
temente, la Union Europea ha definido seis dimensiones o ejes estratégicos del Espacio Europeo de
Educacion en las que se han de centrar los esfuerzos de los paises miembros, con vistas al contexto
postpandemia, y, en linea con lo anterior, ha incluido entre ellas la correspondiente a ‘Profesores y
formadores’ (EU, 2020). Y es que, como ha sefialado Akiba (2017), «En este contexto, la mejora de la
calidad del profesorado se ha convertido en la palanca politica mas importante a la hora de educar a

los futuros ciudadanos para la economia del conocimiento» (p. 153).

Llegados a este punto, cabe destacar cuatro rasgos caracteristicos de unas politicas educativas
que pretendan ser efectivas (Lopez Rupérez, 2021a) desde la perspectiva tanto de sus resultados

promedio, como de la equidad en su distribucion:

a) Han de estar basadas en evidencias.

b) Han de apoyarse en una buena definicion de las prioridades.
c) Han de beneficiarse de un enfoque sistémico.

d) Han de ser ‘masivas’.

Las politicas centradas en el profesorado constituyen un tipo de politicas publicas que deben y pue-
den reunir esos cuatro requisitos caracteristicos de unas politicas educativas eficaces. Como se ha
indicado mas arriba, 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,

1 Véase el anélisis al respecto de Lopez Rupérez, 2014; cap.3.
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2003; OECD, 2005; McKinsey&Co., 2007; States et al., 2012; Lépez Rupérez, 2014). Esta consistencia
empirica robusta? se alinea con el principio de Pareto (Koch, 1998) —o ley universal de las prioridades—
para hacer de esa categoria de politicas educativas el objeto prioritario de una eleccién racional de

politicas publicas (Lopez Rupérez, 2021a).

Por otra parte, las politicas centradas en el profesorado requieren y admiten un enfoque sisté-
mico, que tome en consideraciéon racimos de politicas conexas, de modo que refuercen sus efectos
individuales, generen sinergias y promuevan circulos virtuosos que acortaran los tiempos necesarios
para producir resultados positivos. Tal enfoque ha sido adoptado con éxito, en materia de profesora-
do, por los sistemas educativos mas exitosos del mundo (Darling-Hammond et al., 2011; Jensen et al.,
2016; Darling-Hammond, 2017).

Finalmente, el cardcter potencialmente ‘masivo’ de este tipo de politicas —es decir, su escalabili-
dad- constituye un rasgo consustancial al papel central y ubicuo de la figura del profesor en los proce-
sos de ensefianza y de aprendizaje. Y es que, en el seno de los sistemas reglados, su funcion educativa
primordial alcanza a cada escuela, a cada aula y cada alumno. Pero, ademds, el operar con acierto
sobre la variable calidad del profesorado, mediante la formulacién e implementacién de las politicas
correspondientes, equivale a trabajar —en el caso de la educacion secundaria, por ejemplo— con un

factor multiplicador del orden de 100:1, para cada curso escolar.

La investigacidn que aqui se describe se alinea con dicha corriente internacional y adopta un en-
foque mixto, al prestar una atencion singular tanto a los enseflantes como a las ensefianzas (Hieberty
Stigler, 2017). Y lo hace desde una aproximacion diagndstica para Espafia y sus comunidades y ciuda-
des autdonomas, a partir de tratamientos estadisticos, principalmente descriptivos, efectuados sobre
la base de datos de PISA 2018; en particular, sobre las respuestas de los profesores —que imparten la
Educacién Secundaria Obligatoria— a un conjunto de cuestionarios seleccionados convenientemente

por los autores, en coherencia con los propdsitos de nuestro estudio.

Se pretende con todo ello aportar evidencias que permitan mejor orientar las necesarias refor-
mas espafiolas centradas en el profesorado; reformas que han sido abordadas, como poco desde los
inicios del presente siglo, por economias y paises avanzados de alto rendimiento educativo y con res-
pecto a los cuales Espafia padece un retraso notable que dura ya varias décadas. De conformidad con
lo anterior, la presente monografia de investigacion se ha organizado, junto con esta Introduccidn, en

otros cinco capitulos.

En el Capitulo 2. Las politicas centradas en el profesorado y las finalidades de esta investigacion,
se analiza lo esencial de las politicas relativas al profesorado desde una perspectiva internacional, y
se desemboca en la consideracién del caso de Espafia y de sus posibilidades de futuro: analisis de los
modelos de acceso a la profesién docente, desarrollo profesional e interacciones entre ambos. Todo

ello desde un enfoque integrado al objeto de enmarcar, en una visién mas amplia, la problematica

2 Véase, por ejemplo, la amplia revision al respecto de The Wing Institute: https://www.winginstitute.org/quality-teachers-
overview-all-research
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del desarrollo profesional en la que se centra el posterior estudio empirico asi como sus finalidades

y objetivos.

En el Capitulo 3. El marco metodoldgico, se describen y se justifican las muestras, los instrumen-
tos, las variables y los procedimientos de analisis, a la luz de los objetivos de la investigacion formula-

dos en el capitulo anterior.

En el Capitulo 4. Formacion, satisfaccion e idoneidad se estudia la imagen que el profesorado
tiene de si mismo, en lo concerniente a cuatro pilares basicos de los docentes como profesionales: |a
formacion inicial, la formacion permanente, la satisfaccion laboral/profesional y la idoneidad para la

funcion docente.

En el Capitulo 5. Competencias docentes en accion, y al hilo del analisis de capacidades autoinfor-
madas, se logra una aproximacion indirecta al nivel de calidad de las ensefianzas que los profesores
son capaces de impartir, visto por ellos mismos, desde tres perspectivas relevantes: la ‘inteligencia

docente’, la aproximacion a una visiéon global del mundo y el manejo de lo digital.

En el Capitulo 6. Conclusiones y recomendaciones se destacan las implicaciones del estudio para
las politicas centradas en el profesorado de nuestro pais, y se enuncia una serie de recomendaciones
gue se apoyan en las evidencias generadas y que pretenden contribuir a la definicion de las futuras

reformas en este ambito tan crucial, y sin embargo tan relegado, de la politica educativa espafiola. Un

14 capitulo final de referencias bibliograficas sirve de cierre a esta monografia.



2. LAS POLITICAS CENTRADAS EN EL PROFESORADO Y LAS FINALIDADES DE ESTA INVESTIGACION

2. Las politicas centradas en el profesorado y las
finalidades de esta investigacion

Las politicas centradas en el profesorado se han convertido en uno de los pilares esenciales del con-
senso internacional en materia de prioridades de las reformas de los sistemas educativos, particular-

mente en los paises mas desarrollados (OECD, 2018c).

En diferentes estudios comparados sobre paises con un alto rendimiento educativo (Darling-Ham-
mond et al., 2011; Darling-Hammond, 2017) Darling-Hammond ha identificado, como rasgo carac-
teristico de las politicas centradas en el profesorado, el hecho de que respondan a una conceptua-
lizacion sistémica. Segun la citada investigadora de la Universidad de Stanford (Darling-Hammond,
2017), «(...) en cualquiera de los casos (considerados) los sistemas incluyen diversos componentes,
coherentes y complementarios, asociados con el reclutamiento, el desarrollo y la retencién de indivi-
duos talentosos para apoyar la meta global consistente en asegurar que cada escuela sea dotada de
profesores eficaces» (p.294). Mas adelante, ejemplifica los riesgos que comporta el prescindir de ese
enfoque integrado en la concepcion e implementacién de las politicas centradas en el profesorado
en los siguientes términos: «Por ejemplo, poner demasiado énfasis en el reclutamiento, sin prestar la
correspondiente atencion al desarrollo profesional y a la retencidn, podria traducirse en una continua

rotacion en el seno de la profesion docente» (p. 294).

El presente capitulo pretende profundizar en un enfoque sistémico a dicha problematica desde la
Optica espafiola, en especial en el ambito de la educacién secundaria. Se trata con ello de tejer una
suerte de telon de fondo que aporte, desde esa vision amplia, elementos de significado para una me-
jor comprensién sobre el sentido de la investigacion que aqui se describe, y que se desarrollard en los
posteriores capitulos de aproximaciones empiricas y de analisis de sus resultados. Tales aproximacio-
nes se centraran en los ensefiantes y en las ensefianzas (Hiebert y Stigler, 2017), en las caracteristicas
de la formacion del profesorado y en la identificacion de sus capacidades docentes, como elementos

de diagndstico para una reforma educativa en este ambito.

El argumento fundamental, que en un estudio como el presente, justifica la referencia previa a los
modelos de acceso a la profesion docente —atraccidn, seleccidn, formacién inicial profesionalizante
e induccidn— es, precisamente, el situar la cuestion de la formacién permanente del profesorado en
un marco mas amplio de interacciones entre el modelo de acceso y el de desarrollo profesional, de
conformidad con una vision integrada de las politicas centradas en el profesorado. Desde esta pers-
pectiva, una descripcion precisa de las finalidades y de los objetivos de esta investigacion servira de

cierre al presente capitulo.

2.1 Un catalogo de politicas centradas en el profesorado

La existencia de evidencias empiricas consistentes sobre la intensidad del impacto de la calidad del

profesor en los resultados de los alumnos explica, con toda probabilidad, la respuesta robusta de los
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organismos internacionales que consideran las politicas centradas en el profesorado como una de las
prioridades esenciales de la politica educativa, particularmente, en los paises desarrollados (Lopez
Rupérez, 2014; OECD, 2018c).

En este mismo sentido, en 2010, la consultora internacional McKinsey &Co., a partir de un analisis
original y detallado de una veintena de paises de diferente nivel de desarrollo que habian participa-
do en PISA, publicd un estudio (McKinsey&Co., 2010) una de cuyas contribuciones mas destacables
consiste en la elaboracion, sobre una base empirica, de un ‘mapa’ de transiciones entre niveles pro-
gresivos de calidad, en el seno de los sistemas educativos. Los autores del estudio efectian la catego-
rizacién de los diferentes estadios evolutivos sobre la base de la puntacién obtenida en las pruebas de
PISA (pobre < 440; 440 < aceptable < 480; 480 < bueno < 520; 520 < muy bueno < 560; y excelente > 560).
El cuadro 2.1 resume las conclusiones esenciales en cuanto a dichas transiciones. Si se centra la aten-
cién en las transiciones de ‘bueno a muy bueno’ o de ‘muy bueno a excelente’ —que son propias de
los sistemas educativos avanzados— se advierte como las politicas referidas al profesorado aparecen

situadas en una posicion preferente.

Esta iniciativa de McKinsey seguia a otro estudio anterior de la misma organizacion (Barber et
al., 2007) que tuvo un gran impacto internacional. Una de sus frases destacables —«La calidad de un
sistema educativo no puede ser superior a la calidad de su profesorado»— hizo fortuna entre politicos
y comunicadores, y resume bien el fundamento de la preocupacion que, en torno a esta problema-
tica, demostraron, antes y después de dicho estudio, muchos organismos intergubernamentales y
bastantes gobiernos de diferentes paises situados alrededor del globo. Como se ha indicado en la
Introduccion, la practica totalidad de los organismos multilaterales con competencias en educacion
se han implicado en la elaboracion de informes, recomendaciones y propuestas con la intencion de

promover este tipo de politicas en los paises miembros (Lépez Rupérez, 2014).

La consolidacion de la evidencia empirica basada en revisiones, meta-analisis y en sintesis me-
ta-analiticas —que fue aportada por la academia, principalmente, en las postrimerias del pasado si-
glo—sirvid de soporte a los organismos internacionales para poner sobre el tapete, desde comienzos
del presente siglo, la pertinencia y la urgencia de desarrollar politicas centradas en el profesorado,
de modo que, en un orden sucesivo, la OCDE, la UE, la UNESCO, el Banco Mundial y la OEl se han ido
alineando con esa prioridad. Justamente por su caracter intergubernamental —y, en algunos casos,
mundial— vy por las influencias entre ellos asociadas a su creciente colaboracion, dichos organismos
han contribuido a generar al respecto una dindmica global, que no entiende de fronteras aun cuando

sea modulada por ellas (Akiba, 2017).

La tabla 2.1 muestra un catalogo de politicas significativas que, en materia de profesorado, aporté
la OCDE al inicio del presente siglo (OECD, 2005) y que constituye una fuente de orientacién sustanti-
va y suficientemente detallada para los gobiernos y para las administraciones correspondientes a las

diferentes jurisdicciones con competencias en educacion.

Cuatro operaciones centrales —formuladas en dicha tabla en forma de objetivos politicos— cons-

tituyen los ejes en torno a los cuales se articulan una pluralidad de politicas y actuaciones de inferior
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Cuadro 2.

Politicas prioritarias de los sistemas educativos en funcion de sus transiciones para la mejora

Tema
principal

Areas de
intervencién
especifica

Areas
comunes

De pobre a aceptable

Alcanzar las bases
minimas de lectura y
escritura

e Proporcionar moti-
vacion y bases para
profesores de bajas
habilidades
Materiales escritos
de aprendizaje

- Acompafiamiento
en la creacion de
curriculo

- Tiempo de formaci-
fion para el trabajo

- Visitas a colegios

- Incentivos por alto
rendimiento

e Situar a todos los
colegios al mismo
nivel
- Objetivos de resul-
tados

- Soporte adicional
para colegios de
alto rendimiento

- Mejora de infraes-
tructuras

- Provision de libros
de texto

e Mejorar el indice de

escolarizacion

- Incrementar las
plazas escolraes

- Cubrir las necesi-
dades basicas de
los estudiantespara
propiciar la asisten-
cia a los colegios

Camino de mejora

De aceptable a bueno

Poner las bases para el

progreso

e Cimentar la respon-
sabllldad
- Transparencia so-
bre el rendimiento
de la educacion
para los colegios
y/o publico
- Inspecciones a
colegios y creacién
de instituciones de
inspeccién
e Cimentar las bases
financieras y organi-
zativas
- Optimizacion de la
dimensién de los
colegios y de sus
plantillas
- Descentralizacion
de temas financie-
rosy administra-
tivos
- Mejora de la finan-
ciacion
- Creacién de mode-
los de asignacion
de fondos
- Redisefio organi-
zativo
e Cimentar el método
pedagdgico
- Modelo de colegio
- Definicion de idio-
ma de instruccién

De bueno a muy bueno De muy bueno a excelente

Formar a los profesio-
nales

e Mejorar la calidad
de los nuevos profe-
sores y directores
- Programas de se-

leccion de personal
- Formacién antes de
iniciar el trabajo
- Establecimiento de
requisitos de certi-
ficacion
e Mejorar la calidad
de los profesores y
directores existentes
- Programas de for-
macion ‘in-service’

- Coaching

- Planes de carrera

- Foros de profesores
y foros comunita-
rios

e Autonomia de los
colegios en la toma
de decisiones
- Autoevaluacion
- Colegios indepen-

dientes y especia-
lizados

Mejorar a través de los

compafieros y de
la innovacion

Fomentar el aprendizaje

a través de los compa-

fleros para profesores y

directores
Practicas colaborativas

- Descentralizacion de
decisiones sobre con-
tenidos pedagogicos a
profesores y colegios

- Programas de rotacion
y comisiones de ser-
vicios

Crear mecanismos adi-

cionales de soporte a

los profesionales
Aliviar a los profesiona-
les de carga administra-
tiva a través de la con-
tratacion de personal
de soporte

Sistema subvencionado

de experimentacion e

innovacion a través de

los colegios

- Fondos adicionales
para innovacion

- Difusion de innovackio-
nes a todos los colegios

Seis temas comunes: revision de curriculo y estandares; revision de los sistemas de remuneracion;

capacitacion de profesores y directores, frecuentemente a través de entrenamiento en cascada; eva-
luacion del aprendizaje de los estudiantes; utilizacion de los datos sobre los estudiantes para guiar las
acciones; y elaboracién de documentos sobre politicas y leyes educativas

Fuente: How the world’s most improved school systems keep getting better. McKinsey & Company (2010).
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Objetivo politico

Tabla 2.1

Catalogo OCDE de politicas centradas en el profesorado

Relativas a la profesién docente en
su conjunto

Dirigidas a ciertas categorias de docentes
o de centros escolares

Hacer de la ense-
flanza una opcion
profesional atractiva

Mejorar la imagen y el estatuto de la profesion.

Hacer la profesion mas competitiva en materia
de remuneracion.

Mejorar las condiciones laborales.

Sacar partido de una oferta pletodrica de docen-
tes.

e Ampliar el vivero de potenciales docentes.
e Flexibilizar los mecanismos de recompensa.

e Mejorar las condiciones de entrada para los nue-
vos docentes.

e Repensar el equilibrio entre las tasas de acceso y
el salario medio de los docentes.

Desarrollar los
conocimientos y
las competencias
docentes

Desarrollar perfiles de la profesién docente.

Considerar el perfeccionamiento del profesora-
do como un continuo.

Hacer la formacion inicial mas flexible y reactiva.

Homologar los programas de formacion.

Integrar el desarrollo profesional a lo largo de |a
carrera docente.

e Mejorar la seleccion de los candidatos a la for-
macion inicial.

e Multiplicar las experiencias practicas sobre el
terreno.

e Certificar a los nuevos docentes.

e Reforzar los programas de insercion en la pro-
fesion.

Reclutamiento,
seleccién y empleo
de los docentes

Recurrir a sistemas de empleo més flexibles.

Confiar a las escuelas mas responsabilidades en
materia de gestion de recursos humanos.
Satisfacer las necesidades de reclutamiento a
corto plazo.

Mejorar la circulaciéon de informacién y el segui-
miento del mercado de trabajo de los docentes

¢ Diversificar los criterios de selecciéon de los do-
centes.

e Hacer obligatorio un periodo de prueba.

e Favorecer una mayor movilidad de los docentes.

Retener a los do-
centes de calidad
en los centros es-
colares

Evaluar y recompensar la ensefianza de calidad.

Asegurar mayores posibilidades para la promo-
cion y diversificacion de las carreras profesiona-
les.

Mejorar la direccién y el clima escolar.

Mejorar las condiciones de trabajo.

e Actuar frente a aquellos docentes ineficaces

Elaborar y aplicar
una politica sobre el
profesorado

Implicar al cuerpo docente en la elaboracién de
las politicas y en su aplicacion.

Crear comunidades educativas profesionales.

Mejorar la base de conocimientos utilizada para
la elaboracion de las politicas sobre el profeso-
rado.

e Asegurar un mayor apoyo a los docentes princi-
piantes.

e Flexibilizar los horarios y las condiciones de
trabajo.

Fuente: Traduccion propia, a partir de OCDE (2005), en Lopez Rupérez (2014).

grado de generalidad: atraer, seleccionar, desarrollar y retener a un profesorado de calidad. Paises,

economias o jurisdicciones con sistemas educativos de alto rendimiento se han tomado en serio las

advertencias, han desarrollado politicas efectivas centradas en el profesorado y han modernizado a

este respecto sus sistemas educativos. Tal es el caso, por ejemplo, de la Columbia Britdnica (Canada),

Ontario (Canadad), Finlandia, Hong Kong, Shanghai (China), Singapur y Portugal (Darling-Hammond et
al., 2011; Jensen, et al., 2016; Reimers et al., 2016; Darling-Hammond, 2017; Crato, 2020).
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2.2 El perfil de competencias del profesorado y una concepcion
robusta de la profesion docente

En coherencia con ese movimiento internacional, la Comisién Europea, en su documento Common
European Principles for Teacher Competences and Qualifications (European Commission, 2005), iden-
tificd una coleccion amplia de competencias clave del profesorado del siglo XXl y la articuld en torno
a tres ejes estratégicos: Trabajar con los otros, Trabajar con la informacién, el conocimiento y las tec-

nologias, y Trabajar con y en la sociedad (Cuadro 2.2).

Cuadro 2.2
Las competencias clave del profesorado del siglo XXI

Valores de inclusién social y capacidad de desarrollo del potencial de cada alumno.
Conocimientos sobre la evolucion de la persona y confianza en si mismo al relacionarse con
otros.

Trabajar con los otros Trabajar con los alumnos como personas y apoyarles en su desarrollo como miembros activos
de la sociedad.

Incrementar la inteligencia colectiva de los alumnos y colaborar con los colegas para mejorar su
propia practica docente.

Acceder, analizar, comprobar, reflexionar y transmitir el conocimiento usando las tecnologias.
Trabajar con diferentes formas de conocimiento.

Elaborar y gestionar entornos de aprendizaje con libertad intelectual para emplearlos al servi-
) cio de la educacion.

y las tecnologias Aprender de su propia experiencia y dominar una amplia gama de estrategias de ensefianza y
aprendizaje.

Trabajar con la informa-

cion, el conocimiento

Preparar al alumnado para ser ciudadanos europeos responsables.

Promover en los alumnos un equilibrio entre el respeto a la diversidad y la preservacion de
Trabajar con y valores comunes.

en la sociedad Comprender los factores de exclusion y de cohesion social y los principios éticos de la sociedad
del conocimiento.

Trabajar eficazmente con la comunidad local y con los diferentes actores de la educacién.

Fuente: Elaboracion propia, a partir del documento «Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications».
European Commission. DirectorateGeneral for Education and Culture.

Cuando se pasa revista, en detalle, a la enumeracion de las competencias requeridas, en las que
se despliega cada uno de estos tres ejes, se advierte el nivel de exigencia profesional que, en su con-
junto, comportany que apela, de un modo téacito, a la necesidad de conformar una profesion docente

robusta.

A este respecto, quizas sea la definicion de profesién 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
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conocimiento especifico y unas competencias, organizados en un marco de aprendizaje ampliamente
reconocido y derivado de la investigacion, la formacién 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).

Esta concepcion deberia constituirse en una fuente de inspiracion a la hora de definir e imple-
mentar politicas centradas en el profesorado, toda vez que da soporte a modelos sélidos relativos al
acceso a la profesion docente y al desarrollo profesional del profesorado, asi como a la potenciacién

de sus interacciones (Lopez Rupérez, 2014; 2015).

2.3 Una aproximacion compleja

En el marco de ese movimiento global de revalorizacidn de las politicas centradas en el profesorado,
resulta de interés adoptar una perspectiva compleja en el analisis de esta problematica y profundizar
en la manera en que la dinamica global de reformas centradas en el profesorado interactta con los
rasgos del entorno docente o del entorno politico —caracteristicos del contexto nacional o local— para

generar una cierta variedad de respuestas en materia de politica educativa.

A la hora de efectuar esa aproximacion compleja, nos apoyaremos en el esquema que se sinte-
tiza en la figura 2.1, descrito por M. Akiba, editor de la revista Educational Researcher y autor de la
introduccion al nimero especial que dicha revista académica dedico a las «Reformas docentes en un

contexto global: didlogo entre la investigacion y la politica» (Akiba, 2017).

2.3.1 Una dinamica global

Las politicas centradas en el profesorado no son mas que un caso particular —y notablemente eviden-
te—de un movimiento de globalizacién de las politicas (Schleicher, 2018) que tiene en los organismos
intergubernamentales de alcance global a sus principales protagonistas. Junto a ellos, ONG interna-
cionalesy potentes fundaciones sin animo de lucro dan lugar a redes de una influencia que llega hasta
los medios de comunicacion y alcanza, asimismo, a los entornos docentes y de investigacién. Todo
ello se traduce en la produccion de un sentido compartido sobre la importancia de la calidad docente
y sobre los procedimientos para su mejora, que desemboca —mediante mecanismos tanto directos,

como indirectos— en el ambito de las politicas.

Asi, y mediante un conjunto de procesos con componentes de naturaleza circular, la generacion
de evidencias consolidadas por parte de la academia incide en la definicion de las agendas de los
organismos intergubernamentales, cuyos estudios y evaluaciones a gran escala influyen tanto en las
agendas de los gobiernos de los paises miembros —que se sientan en los comités de direccién de
dichos organismos multilaterales y que, ademas, participan en esos estudios con vocacién global-,

como sobre los medios de comunicacion.

Por otra parte, en los paises democraticos con regimenes de opinidn publica, los medios influyen
sobre los gobiernos al trasladar a sus sociedades las propuestas de esos organismos globales y su

justificacion basada en datos. Ademas, la produccion técnica de dichas organizaciones —tales como la
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Figura2.1
Marco conceptual para las reformas docentes en un contexto global

DINAMICA GLOBAL

— Evaluaciones internacionales, in-
formes sobre politicas, reuniones de
organismos intergubernamentales,
de diferentes ONG y de fundaciones
sin animo de lucro.

- Redes de influencia, medios de
comunicacion y discurso de los
profesores.

- Redes profesionales de profesores y
de investigadores.

ENTORNO DOCENTE

Profesién docente

- Identidades individuales y colec-
tivas, valores y creencias.

— Profundidad del conocimiento y
de la practica.

- Profesionalizacidn.

Influencia politica.

Contexto laboral

Contexto de ensefianza
- Condiciones laborales.
- Estudiantes, tiempo y recursos. - Apoyo a la direccién.
- Curriculo y estandares. ‘ ' - Oportunidades para aprender.

- Evaluacion de la calidad y alin- - Evaluacion docente y pro-
eamiento. gresion.
- Orientacién entre profesores. - Relaciones escuela-comunidad.

Redes.
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- Produccion colectiva de sentido.

- Negociacidn y respuesta al problema de la
calidad del profesorado.
— Soluciones entre los actores politicos.

Foco de las reformas

Reclutamiento/seleccién.
- Formacion/certificacion.

- Salarios y su diostribucién.

- Induccion.

- Condiciones laborales.

- Evaluacion del desempefio.
Carrera.

Implementacion de politicas

Disefio de politicas
— Compromisos/capacidad.
- Supuestos. P . /cap
— Coherencia entre |los contextos.
- Metas. PR
: - Los contextos institucional,
- Grupo diana. s o
organizacional y politico.

- Instrumentos. 4
. - Recursos materiales, humanos y
- Pocesos y calendario. i
sociales.

ENTORNO POLITICO

Fuente: Traduccion propia de la figura 1 de Akiba, 2017.
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OCDE, la UNESCO o el Banco Mundial—estimula la realizacidén de estudios e investigaciones académi-

cas sobre los items propios de esa agenda global.

Estamos, pues, ante un entramado complejo de influencias y de bucles de retroalimentacion (véa-
se la figura 2.2) que termina por generar una percepcion compartida sobre la orientacion de las poli-

ticas en materia de profesorado y que trasciende, en cierta medida, las fronteras nacionales.

Figura 2.2
Entramado complejo de influencias entre academia, organismos intergubernamentales, gobiernos, fundaciones/
ONGs y medios de comunicacion

ACADEMIA

ORGANISMOS
INTERGUBERNAMENTALES

MEDIOS DE
COMUNICACION

FUNDACIONES
Y ONG

GOBIERNOS

Fuente: Elaboracion propia.

2.3.2 El entorno docente

Segln el esquema analitico propuesto por Akiba (2017), tres ambitos relevantes e interrelacionados
definen el entorno docente: la profesion docente, el contexto de la ensefianza y el contexto labo-
ral (véase la figura 2.1). El primero alude a la consistencia de la profesion docente en cuanto a tal
profesion. El segundo tiene que ver con las condiciones concretas en las que se produce la practica
docente, tales como las caracteristicas socioecondmicas y culturales de los estudiantes; el tiempo de
preparacion de las clases y los recursos disponibles; el curriculo, los estandares y la evaluacion de la
calidad; etc. El tercero se refiere a aspectos tales como condiciones laborales, apoyo de la direccidn,

incentivos, evaluacion del desempenio, etc.
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2.3.3 El entorno politico

Por su parte, el entorno politico se articula en otras tres dimensiones: el foco de las politicas, el di-
sefio de las politicas y la implementaciéon de las politicas (véase la figura 2.1). El primero se refiere
a la naturaleza de las dreas o dmbitos a los que se orientan las politicas; por ejemplo, la formacion
inicial y la seleccion; el acceso a la profesion docente; los salarios y su distribucion en funcién de ca-
tegorias, destinos o desempefios; la configuracién de una carrera profesional; etc. El segundo alude a
diferentes aspectos en cuanto a la concepcion de las politicas, tales como los supuestos de partida, el
grupo al que se dirigen las politicas y su alcance; los instrumentos para su desarrollo o el calendario
previsto para su aplicacién. El tercero concierne a las condiciones objetivas de la implementacién de
las politicas, tales como, la relacién entre los compromisos que comporta y las capacidades de que
se dispone, en términos de recursos financieros, humanos o de conocimiento experto; la coherencia

entre el contexto institucional, organizacional y politico que facilite el éxito del proyecto; etc.

2.3.4 Las interacciones

Este apartado alude directamente a la complejidad del sistema, es decir, a la multiplicidad de influen-
cias reciprocas o interdependencias que se produce en su seno. Asi, por ejemplo, en el ambito del
entorno docente, las tres dimensiones mas arriba descritas se influyen entre si de una forma que es
propia de cada pais o jurisdiccién. Un pais en el que la profesion docente sea robusta dispondra de
unas condiciones laborales para sus profesores a la altura del respeto y consideracién que la socie-
dad asigne a dicha profesion. Por el contrario, en otro en el cual la profesién sea débil, la carga y la
exigencia se tenderd a situar sobre los hombros de cada profesor individualmente considerado, v la
influencia de la profesidon sobre los decisores politicos serd escasa. De otra parte, un elevado nivel de
profesionalidad Ilevara consigo una regulacién adaptada a los condicionantes asociados al contexto
de la ensefianza, con su contrapartida: unas condiciones laborales adecuadas. Si la profesién es dé-
bil, lo mas probable es que prime el modelo igualitario del ‘café para todos’ acorde con un esquema

burocratico de administracion.

Algo similar cabe decir de las tres dimensiones propias del entorno politico. Un entorno politico
favorable a las reformas asegurara las condiciones necesarias, en términos de capital politico e inte-
lectual, para la priorizacién de los ambitos de reforma; la conceptualizacion y el disefio de las politicas
correspondientes; los recursos financieros y humanos para su implementacién; la planificacién de su
gjecucion; y la prevision necesaria para su evaluacion. Sin apoyo politico al maximo nivel, una reforma
del profesorado de cierta envergadura es muy probable que esté abocada a la insuficiencia, cuando

no al fracaso.

En un plano mas general, cabe subrayar, de acuerdo con la tesis de Akiba (2017), que esa dindmica
global de reformas —que, en materia de profesorado, se ha descrito mas arriba— no tiene un caracter
determinista y univoco, sino que es modulada en cada pais por sus factores contextuales en cuanto a

las caracteristicas del entorno docente, del entorno politico y de sus interacciones.
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2.4 El caso de Espana

El caso de Espafia constituye un ejemplo de pais retrasado en materia de reformas educativas centra-
das en el profesorado. Cuando se toman como referencia esas cuatro categorias de politicas —atraer,
seleccionar, desarrollar y retener a un profesorado de calidad— formuladas en 2005 por la OCDE
(OECD, 2005), y se contrastan con los contenidos de las reformas educativas espafiolas, desarrolladas
a partir de entonces (LOE en 2006; LOMCE en 2013; LOMLOE en 2020), se advierte que ninguna de
ellas contiene, de un modo significativo, planteamientos de fortalecimiento de la profesién docente
y, en el mejor de los casos, los posterga o aplaza explicitamente. No obstante, resulta obligado excep-
tuar la introduccion del Master de Secundaria (BOE, 2007c), preceptivo para el ejercicio de la docen-
cia en las etapas obligatoria y postobligatoria de la Educacion Secundaria —en sustitucion del antiguo
Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP)—, aun cuando su grado de éxito haya sido ampliamente cues-
tionado desde la propia institucion universitaria (Manso Ayuso, 2012; Conferencia Decanos/as de

educacion, 2017a).

2.4.1 Algunas causas del retraso espanol en materia de politicas centradas en el
profesorado

A la hora de analizar las causas de ese retraso —que resulta muy perjudicial para la mejora de la cali-
dad del sistema educativo espafiol—, cabe fijar la atencidn, en primer lugar, en el esquema de la figura
2.2, que con fines meramente ilustrativos se repite, de forma adaptada para Espafia, en la figura 2.3.
Se destaca en ella un debilitamiento extremo del impacto de todos los canales de influencia que ope-
ran directamente sobre los gobiernos, y que pone en cuestion la calidad de la gobernanza del sistema
educativo espafiol (Lopez Rupérez et al., 2017). Ese debilitamiento se ha ido acrecentando progresi-
vamente y se ha puesto claramente de manifiesto en la tramitacion de la Ultima ley educativa, en la
cual se ha prescindido del tramite de audiencia, en el Congreso de los Diputados, a los expertos y a

los diferentes representantes de la comunidad educativa.

Un segundo factor causal de dicho retraso —que no es independiente del anterior pero que ejerce
su propia influencia— es la amplia descentralizacién de Espafia en materia educativa que, por razones
estrictamente politicas, se ha ido incrementando de hecho con el tiempo de una forma desordenada

y contribuyendo de facto a la paralisis del conjunto del sistema.

Hay un consenso amplio en el plano internacional a la hora recomendar a los paises la busqueda
de un equilibrio entre centralizacion y descentralizacion en la gestién politica de sus sistemas edu-
cativos (Schleicher, 2018). Un caso de mucho interés a este respecto es el de los Estados Unidos de
América. A pesar de disponer de los mecanismos de generacidén de conocimiento académico proba-
blemente mas poderosos del planeta —con numerosas revistas especializadas en educacion de primer
nivel, universidades de elevado prestigio internacional y una tradicién de investigacion educativa dila-
tada y robusta— padecen un sistema educativo que ofrece resultados mediocres en las evaluaciones

internacionales.
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Figura 2.3
El debilitamiento en Espafia del impacto de algunos canales de influencia

ACADEMIA

ORGANISMOS
INTERGUBERNAMENTALES

MEDIOS DE
COMUNICACION

FUNDACIONES
Y ONG

GOBIERNOS

Fuente: Elaboracion propia.

Con ocasién de un seminario que el primer autor de esta investigacion impartio en la UCJC a un
grupo de estudiantes de postgrado de la Escuela de Educacién de la Universidad de Harvard sobre
«El liderazgo de la direccion escolar en Espafia y sus comunidades autdonomas. Analisis empiricos y
recomendaciones», dicho autor trasladd a algunos de ellos esa misma reflexidn, en una conversacion
posterior, y la respuesta se alined con una insuficiente calidad de la gobernanza local en materia edu-

cativa, a consecuencia del alto grado de descentralizacion de su sistema educativo.

El analisis que efectia Akiba de las limitaciones del sistema educativo estadounidense —basado
en diferentes investigaciones previas— se orienta en una direccién similar. Asi, reconoce que «En los
Estados Unidos, la complejidad del sistema de gobernanza educativa al implicar autoridades federa-
les, estatales y locales (distritos escolares y escuelas) y un control descentralizado de la educacion
(Fuhrman et al., 2007), a diferencia de los paises mas industrializados, genera un contexto en el cual
las politicas y las reformas centradas en el profesorado son altamente contestadas, inestables y frag-
mentadas» (Cohen, 2010; p. 160).

Mads adelante, y tras considerar el estudio comparado de Ingvarson y Rowley (2017), efectuado
sobre diecisiete paises, concluye que «en los Estados Unidos el sistema de reclutamiento y de selec-
cion del profesorado en la educacion escolar es relativamente débil, mientras que los paises de alto

rendimiento educativo, con docentes graduados con contenidos mas profundos y con conocimientos
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pedagdgicos relevantes, tienden a poseer un sistema de reclutamiento y de seleccion del profesora-
do mas duro» (p. 160). Y apostilla «(...) estos paises ejercen un control centralizado sobre el nimero
de profesores en formacion, establecen rigurosos requisitos de entrada, a fin de admitir dnicamente
candidatos de alto rendimiento y de asegurar que la ensefianza constituye una opcion de carrera

atractiva para los ciudadanos» (p. 160).

Esta reflexién autocritica, efectuada por Akiba y basada en evidencias, resulta de interés en el
caso espafiol, en donde el riesgo cierto de deriva de los procesos de acceso a la profesion docente
hacia un mayor grado de descentralizacion acrecentara, muy probablemente, los problemas de go-
bernanza en un aspecto clave para la mejora de la calidad de la ensefianza y para su nivel de equidad.
De ser asi, ello constituiria un grueso obstaculo para el avance de nuestro sistema educativo en el
medio y largo plazo. Esta advertencia estara presente, de forma tacita, en la conceptualizacion de las

politicas centradas en el profesorado que se describen a continuacion.

2.4.2 Las politicas para el acceso a la profesion docentey las politicas de desarrollo
profesional desde una vision sistémica

La profesion docente forma parte en Espafia de las llamadas ‘profesiones reguladas’. Segin Gonzdlez
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 sélo puede de-
sarrollar 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 concesion o autorizaciéon
administrativa del acceso a una profesién» (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 Unico competente en otorgar esa

autorizacion y establecer sus condiciones por via legal.

Particularmente en el ambito escolar, dicha profesion 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 es-
pecialmente protegidos en la Constitucion Espafiola de 1978 y se situa por ello en el ‘supremo rango

constitucional’ (Garcia de Enterria y Fernandez Rodriguez, 1981).

La vinculacidon notoria entre la calidad de la educacion y la calidad del profesorado afecta al ejer-
cicio al derecho a la educacion consagrado en el citado articulo 27 de la Constitucion Espafiola. Esa
circunstancia evidente ha llevado al propio Tribunal Constitucional (2013) a fijar doctrina respecto al
papel del Estado en relacidon con la seleccidon del 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). Semejante posicionamiento, por su propio
contenido y naturaleza, es transponible a los procedimientos de acceso a la profesion docente que

analizaremos a continuacion.
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Modelos de acceso a la profesion docente

Teniendo in mente esta perspectiva, cabe clasificar los modelos de acceso a la profesidén docente en
dos tipos: los modelos por delegacion y los modelos por cooperacion, en funcion del papel que adop-

ten el Estado, la institucion universitaria, o ambos®.

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 exclusi-
va. Este es el caso actualmente vigente en Espafia, en donde para el acceso a la profesién docente el
Estado ha establecido las condiciones a las que deberdn adecuarse los planes de estudios de aquellas
titulaciones universitarias oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesién, en sus diferentes
modalidades; y ha delegado en la institucion universitaria su implementacion (BOE, 2007 a, b vy c).
Particularmente para el caso de la Educacion Secundaria, lo ha hecho estableciendo como requisito el

correspondiente titulo académico y, ademas, el de Master de Secundaria (BOE, 2007 c).

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

en la institucién universitaria, en materia de acceso a la profesién docente en cuanto a tal profesién.

Uno de los problemas de este tipo de modelos es que no hay garantias de que las causas profun-
das que generaron la degradacion del modelo anterior y la multiplicidad de sus declinaciones con
niveles de calidad muy diferentes —algunas de dichas causas se reconocen en el primer documento
(Conferencia Decanos/as de Educacion, 2017a)- vayan a dejar de operar bajo el nuevo modelo, pues
derivan de la propia autonomia universitaria. Se trata ésta de una prerrogativa constitucional que,
por su propia esencia, no concilia bien la delegacion de responsabilidades por parte del Estado, en
materia de acceso a la profesién docente, con los procesos de correccién de errores, asociados a
los mecanismos de rendicion 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 concepcién del modelo.

Ese riesgo cierto aconseja, en el caso que nos ocupa, desacoplar la autonomia universitaria de una
delegacion franca, por parte del Gobierno, 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 sus funciones respectivas —en el seno del marco legal establecido para las cuales estan legitima-
das—, sino que apunta mas bien a una cooperacién entre ellas, pero dentro de una nueva arquitectura

del modelo, tal y como describiremos someramente mas adelante.

1 Para un andlisis mas detallado véase (Lépez Rupérez, 2021b).
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De otro lado, entendemos por modelos de acceso a la profesién docente por cooperacién aque-
llos 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 ad-
ministraciones educativas autonémicas para el mejor logro del ejercicio del derecho a la educacion

en condiciones de igualdad.

Como se infiere de esta conceptualizacidn, a diferencia del modelo anterior, la cooperacion que se
invoca afecta, en este caso, a su nucleo esencial y no sélo a aspectos relativamente periféricos que no
cuestionan el modelo por delegacion. El llamado ‘MIR educativo’ (Lépez Rupérez, 2014) 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 auténomas
y con la institucion universitaria. Y es que el propio MIR? sanitario corresponde, asimismo, a un mo-
delo por cooperacion, entendido en los términos mas arriba descritos, que, segun la correspondiente
normativa, posibilita un «tratamiento 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 formacion» (BOE, 2008).

En todo caso, y como se ha subrayado a partir de una evaluaciéon experta del internacionalmente
reconocido modelo de Singapur (Reimers y O'Donell, 2016), es preciso destacar que «La seleccion
para la profesion docente es clave. La admisidon en los programas de preparacién de docentes es
altamente competitiva. El ser altamente selectivo parece constituir uno de los elementos que ha he-
cho de la ensefianza una profesién tan valorada y, segin los educadores que conocimos, uno de los
factores que explica el éxito reciente del sistema educativo en Singapur» (p. 50). Esta apreciacion de
prestigiosos académicos abunda en el consenso internacional y es también una de las claves recono-

cidas en Espafia del probado éxito del MIR sanitario.

Otro de los rasgos destacados por la citada evaluacion de expertos efectuada sobre el sistema de
Singapur (Reimers y O'Donell, 2016) que, en este contexto, merece la pena retener ha sido descrito
en los siguientes términos: «Uno tiene la impresion de que, en Singapur, las instituciones de la edu-
cacion 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 claroy
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).

El modelo de acceso a la profesidn docente que hemos planteado en otro lugar (Nasarre y Lopez
Rupérez, 2011) pasa por la creacién de una red nacional de Institutos Superiores de Formacion del
Profesorado que constituirian instituciones clave del nuevo modelo. Ademas de las funciones propia-
mente formativas sobre los candidatos a ejercer la docencia en el ambito escolar, corresponderia a

estos centros de formacidn profesionalizante de postgrado, la acreditacion de los establecimientos

2 Las siglas MIR corresponden a Médico Interno Residente y aluden a un sistema completo de seleccién y de formacion de postgrado
para el acceso a las profesiones sanitarias especializadas, propio de Espafia.
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escolares en donde se hayan de desarrollar las actividades de induccidn; la acreditacién de los tutores
de formacion, responsables del acompafiamiento profesional de los candidatos en dichos estableci-
mientos, y la evaluacion periddica de la practica formativa de los tutores con la actualizacion, en su
caso, de la acreditacién; asi como la integracién y coordinacion de los diferentes elementos del siste-
ma de formacidn para el acceso a la profesion docente. 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 Educacién, las administraciones educativas de las comunidades auténomas y
las universidades, de conformidad con un esquema y un contenido homadlogos en todo el territorio

nacional.

Politicas para el desarrollo profesional

El desarrollo profesional —entendido aqui 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 carre-
ra’. Como hemos descrito en otro lugar (Lopez Rupérez, 1994), el Plan de carrera es, en esencia, una
previsidon personalizada de desarrollo profesional en la cual la formacion permanente, los incentivos,

la evaluacion, y la promocidn se integran en un todo coherente.

Uno de los aspectos que, segun los andlisis comparados efectuados por expertos internaciona-
les, comparten los sistemas educativos de alto rendimiento, estriba en la importancia que otorgan
al desarrollo profesional de sus docentes (Darling-Hammond et al., 2011; Jensen et al., 2016; Dar-
ling-Hammond, 2017). En particular, Singapur (National Institute of Education, 2009; Darling-Ham-
mond et al., 2011; Reimers et al., 2016; Jensen et al., 2016; Darling-Hammond, 2017) puso en mar-
cha, en la primera década del siglo XXI, una concepcion de Plan de carrera similar a la propuesta con
anterioridad en Espafia por el primer autor de esta obra en la década anterior (Lopez Rupérez, 1994)3
y que sirvié de base, en los inicios del presente siglo, para los trabajos inconclusos realizados en el
marco de la Conferencia Sectorial de Educacidn, y orientados a articular normativamente una carrera

profesional docente.

Darling-Hammond et al. (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 pue-
den elegir el camino de la gestion y convertirse en administradores. El Ministerio de Educacion 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» (Darling-Hammond et al.,
2011; p. 7).

3 Véase la figura 5, p. 19, en Jensen et al., 2016 y comparese con la figura 9, p.137, en Lépez Rupérez, 1994.
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Una vision sistémica

Uno de los problemas del ambito docente, que resulta frecuente en aquellos paises que no han abor-
dado seriamente la cuestion de la profesion docente, es la ausencia de una base de conocimiento
experto bien fundamentada y bien organizada, que aporte soluciones similares a problemas comunes
y disponga de protocolos basicos de actuacién ante determinadas situaciones. Sin embargo, uno de
los elementos clave del MIR sanitario es lo que tiene, precisamente, de mecanismo de transferencia

de conocimiento profesional de una generacion a la siguiente.

Junto con el crecimiento profesional del docente, los mecanismos de desarrollo profesional apun-
tan, asimismo, al fortalecimiento de la profesidn; fortalecimiento que reposa particularmente en dos
soportes decisivos: la consolidaciéon 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 2.4 esquematiza un conjunto de interacciones que vinculan el modelo de acceso vy el
desarrollo y fortalecimiento profesional (Lépez Rupérez, 2015; Lopez Rupérez, 2021b). Asi, la conso-
lidacion de los Tutores de formacién (1) segun el modelo MIR —a través de la incorporacion de esa
figura al Plan de carrera— contribuird, por los mecanismos mas arriba descritos, a una consolidacion
de la base de conocimiento profesional (2), que contribuird al fortalecimiento de la profesion (3), lo
que, a su vez, consolidara la preparacién de los tutores de formacidn. Por otro lado, la implicacion de
cada generacién de profesionales en la formacion de la siguiente (6) permitira, por un lado, transferir
competencias de investigacion sobre la practica (5) vy, 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 para el acceso a la profesion (1). Por otra parte, la forma-
cién en investigacion sobre la practica, que el modelo MIR contempla (5), facilitard su incorporacién
al ejercicio profesional (4), lo que a su vez contribuira a la consolidacion de la base de conocimiento
profesional (2) y al fortalecimiento de la profesién (3), lo cual reforzarad el modelo de formacién, y asi
ciclicamente. Se advierte, pues, una red compleja de interacciones acompafiada de un conjunto de
circulos virtuosos que, al operar de forma integrada, aceleraran los procesos de cambio haciendo

posible, en menos tiempo, la consolidacién del modelo de formacidn para el acceso a la profesién.

La modelizacién efectuada en la figura 2.4 apunta a un acoplamiento organizado entre el sistema
MIR de acceso a la profesion docente y el modelo de desarrollo profesional, lo que garantiza una
mayor operatividad y consistencia de ambos mecanismos. Ello sefiala la necesidad de disponer de un
sistema organizativo integrado en el cual las instituciones responsables compartan un mismo proyec-
to global y una misma visién. Al estar integrados los funcionarios docentes en cuerpos estatales, la
concepcion de un modelo de desarrollo profesional docente en el sector publico —-mediante el instru-
mento del Plan de carrera, por ejemplo— concierne, en cuanto a su concepcion basica, al Ministerio
de Educacion —al menos por el momento— en el marco de la Conferencia Sectorial; mientras que su
implementacion es competencia de las administraciones educativas de las comunidades auténomas.

Son, por tanto, ambitos relacionados que inciden en el medio plazo sobre la solidez y eficacia del mo-
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Figura 2.4
Un modelo de interacciones entre fortalecimiento profesional y modelo MIR de acceso a la profesion docente
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Fuente: Elaboracion propia.

delo de acceso y en los cuales la institucidon universitaria carece, sin embargo, de competencias. Por
tal motivo, el modelo por delegacion se encontraria apartado de un pilar —el 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 coopera-
cion frente a los modelos por delegacion: su mayor grado de integracion. Ese acoplamiento que se
postula entre modelos de acceso y modelos de desarrollo profesional, asi como de las correspondien-
tes instituciones 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.

2.5 La presente investigacion, sus finalidades y sus objetivos

La investigacidn que aqui se describe se alinea con el enfoque sistémico de las politicas centradas en
el profesorado entre las cuales, aungque no de forma aislada, la formacion permanente constituye un
elemento central del desarrollo o perfeccionamiento profesional docente. Como se ha sefialado ante-
riormente, el sistema educativo espafiol padece un notable retraso en materia de reformas sistémicas

relativas al profesorado. Incluso cabria advertir que, por efecto de la gran crisis econdmica del 2008,
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se introdujeron a este respecto reformas puntuales, orientadas simplemente a la reduccion del gasto
publico, algunas de las cuales permanecen vigentes todavia y deberian ser corregidas en el marco de

una vision mas amplia de la politica educativa.

De conformidad con lo expuesto mas arriba, existen argumentos suficientes como para afirmar
que este tipo de reformas resultan perentorias y lo que se pretende en esta investigacidn es aportar
algunas evidencias empiricas sobre el profesorado, sobre su formacion y sobre sus competencias do-
centes, que tienen el interés afiadido de responder a sus propias percepciones y que pueden resultar
de alguna utilidad en los procesos de reforma que, inexcusablemente, se habran de emprender y

desarrollar en Espafia a lo largo de esta década.

Por otra parte, el hecho de que sean las administraciones educativas de las comunidades auténo-
mas las que acumulan las competencias en materia de implementacion de las politicas centradas en
el profesorado, e incluso en algun caso del detalle de su propia concepcion, hace aconsejable poner
a disposicion de las diferentes jurisdicciones una suerte de fotografia de elevada resolucion que les
permita avanzar en sus programas de formacién permanente del profesorado de educacion secunda-

ria, en tanto no se produce la reforma del marco normativo estatal.

Finalmente, el amplio consenso existente entre los especialistas, a la hora de identificar el incre-
mento en la educacion de la brecha de origen socioecondmico como uno de los efectos del COVID 19
en un horizonte postpandemia, hace que resulte pertinente efectuar un andlisis sistematico del grado
en que las fortalezas o las debilidades docentes del profesorado de la ESO esta asociado con el nivel

socioecondmico vy cultural de los centros escolares en los que ensefian.

De acuerdo con estas finalidades, la presente investigacion se ha articulado en torno a los siguien-

tes objetivos:

1. Estimar el grado de adecuacion de la formacién inicial y de la formacién permanente del profeso-

rado a las necesidades actuales de la educacion.
1.1. Aportar, al respecto, una imagen diagndstica por comunidades y ciudades autdbnomas.

1.2. Valorar, en términos practicos, la orientacion compensatoria de las correspondientes politicas

a partir de sus resultados.
2. Estimar el grado de satisfaccion laboral/profesional docente del profesorado en ejercicio.
2.1. Aportar, al respecto, una imagen diagndstica por comunidades y ciudades auténomas.

2.2. Valorar, en términos practicos, la orientacién compensatoria de las correspondientes politicas

a partir de sus resultados.
2.3. Compararse con paises de alto rendimiento y buenas politicas centradas en el profesorado.
3. Estimar el grado de idoneidad para la funcidon docente del profesorado en ejercicio.

3.1. Aportar, al respecto, una imagen diagndstica por comunidades y ciudades autonomas.
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3.2. Valorar, en términos practicos, la orientacién compensatoria de las correspondientes politicas
a partir de sus resultados.

4. Valorar el grado de alineamiento de |la formacion permanente con las necesidades del profesorado.

5. Estimar el grado de implementacion, por parte del profesorado, de las competencias docentes en
un contexto global, multicultural y digital.

5.1. Aportar, al respecto, una imagen diagndstica por comunidades y ciudades auténomas.

5.2. Valorar, en términos practicos, la orientacién compensatoria de las correspondientes politicas
a partir de sus resultados.

6. Analizar las implicaciones de las anteriores evidencias empiricas en cuanto a la orientacion de las
reformas necesarias en materia de politicas centradas en el profesorado.
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3. El marco metodologico

La metodologia empleada en el presente estudio se corresponde con la propia de una aproximacion
diagnodstica a algunos aspectos clave de la funcién docente e, indirectamente, a un conjunto de poli-
ticas centradas, sobre todo, en la formacion permanente del profesorado, como instrumento basico
para su desarrollo profesional. En lo que sigue, se describen las muestras empleadas, los instrumen-

tos de medida utilizados, las variables consideradas y los procedimientos de analisis desarrollados.

3.1 Muestras

En el presente estudio se ha recurrido a los muestreos, estadisticamente representativos de las po-
blaciones correspondientes, empleados por PISA en su edicion de 2018. Dado que se habrian de
procesar posteriormente las respuestas de los profesores que trabajan en los centros seleccionados
para dicho programa de evaluacion, las muestras estan referidas, en cualquiera de los casos conside-
rados, a los centros educativos. En lo que sigue, se describen las muestras a las cuales se referieren

los diferentes analisis de datos que junto, con sus resultados, seran presentados en los capitulos 4y 5.

3.1.1 Para las comunidades y ciudades autonomas

Las diecinueve comunidades y ciudades auténomas espafiolas han participado en PISA 2018 con
muestras ampliadas, esto es, representativas de las correspondientes poblaciones escolares de 15
afos, o de centros educativos de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). Conviene subrayar que ésta
es la primera vez que, a las diecisiete comunidades auténomas, se suman las ciudades auténomas de

Ceuta y de Melilla.

Enlatabla 3.1 se presentan las extensiones de las correspondientes muestras ampliadas, relativas

a los profesores encuestados y a los centros escolares.

3.1.2 Para el total de Espana

Con el propdsito de garantizar la dptima comparabilidad de los resultados, en los analisis por comu-
nidades y ciudades auténomas y en su comparacion con Espafia, hemos tomado sistematicamente
como referencia para el conjunto de Espafia el total que resulta de agrupar todas las muestras parcia-
les ampliadas que corresponden a los diferentes territorios. De esta operacion de agregacion surge
para Espafia una muestra de extensién igual a 18.892 profesores que imparten ESO y que respondie-
ron a los cuestionarios TC de PISA 2018 (OECD, 2019a).

3.2 Instrumentos de medida

Los instrumentos de medida empleados en este trabajo han sido un conjunto amplio de cuestionarios

dirigidos a profesores y a alumnos.
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Tabla3.a
Tamaiio de la muestra de profesores encuestados y de centros escolares por comunidades y ciudades autonomas

Profesores encuestados
Centros
escolares | Respuestas | Respuestas Total
procesadas nulas

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

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

3.2.1 Cuestionarios dirigidos a profesores

Los cuestionarios dirigidos a profesores han sido seleccionados de conformidad con los objetivos del
estudio y de acuerdo con el correspondiente plan de investigacidn. Se trataba de dotar de coherencia
a los analisis y de alinearlos con una finalidad diagndstica, conceptual y empiricamente plausible. De
acuerdo con lo anterior, se han empleado los cuestionarios TC de PISA 2018 —y en particular la ver-
sién utilizada para su aplicacién en Espafia— que, de acuerdo con nuestra propia denominacion, se
describen en la tabla 3.2.
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Tabla 3.2
Cuestionarios empleados

TCO18 indice de insuficiencia formativa del profesorado de 42 de ESO

TC020 | indice de autoformacién

TC045 Perfil de la formacion inicial

TCO54 Procedimientos de evaluacion

TC166 Competencia para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion

TC169 indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza

TC175 Dedicacion semanal a la lectura profesional

TC178 Competencia para desarrollar en los alumnos una visién global

TC184 Ausencia de politica de centro respecto al uso de los dispositivos digitales para la ensefianza

TC185 Perfil de necesidades de formacion

TC192 Procedimientos de feedback formativo

TC193 Participacion en actividades de heteroformacion

TC198 indice de satisfaccién docente

TC199 Perfil de capacidades docentes

TC207 Competencia para desarrollar en los alumnos habilidades multiculturales

TC209 Competencia para gestionar la diversidad cultural de los alumnos

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

3.2.2 Cuestionarios dirigidos a alumnos

Por otra parte, y con vistas a los analisis de la posible orientacion compensatoria de los resultados v,
en sus caso, de las politicas centradas en el profesorado, se ha recurrido al uso sistematico del Indice
Socioecondémico y Cultural (ISEC) de los alumnos —calculado en nuestro caso a nivel de centro—; indice
que, como es sabido, lo determina la OCDE (ESCS por sus siglas en inglés) sobre la base de los resulta-
dos de un cuestionario especifico dirigido a los alumnos (OECD, 2019a), y lo normaliza sobre los pai-

ses miembros de la OCDE, ajustandolo a un valor medio igual a 0Oy a una desviacion estandarigual a 1.

3.3 Variables y procedimientos de analisis

3.3.1 Variables

De conformidad con el marco conceptual descrito en el capitulo 2 y con los objetivos de la presente
investigacién, se ha empleado un conjunto de variables que se corresponden con los codigos de los
cuestionarios TC definidos en la tabla 3.2. Su desagregacion en los items Qij, correspondientes a cada
uno de los citados cuestionarios junto con sus textos se presentaran, mas adelante, al mostrar los

resultados de sus respuestas. Ademas, se han utilizado la variable territorio, que toma los 19 valores
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correspondientes a las comunidades y ciudades auténomas espafiolas, y la variable Q;, que especifica

el cuartil del ISEC a nivel de centro.

3.3.2 Procedimientos de analisis

El enfoque diagndstico de la investigaciéon ha ido acompafiado de un uso sistematico de estadistica

descriptiva y, en contadas ocasiones, de estadistica inferencial, habiéndose efectuado los procedi-

mientos de analisis que se enumeran a continuacion.

Para las problematicas de la formacion, la satisfaccion docente y la idoneidad

a)

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de la formacion inicial del profeso-
rado y, en particular, en lo que concierne a algunos elementos criticos y a ciertas competencias

para el siglo XXI.

Repeticion del mismo patrén de analisis para la formacion permanente del profesorado y compa-

racion entre formacion inicial y formacion permanente.

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de la heteroformacion y de la auto-

formacién del profesorado en ejercicio.

Andlisis para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, del nivel de satisfaccion laboral/pro-

fesional docente.
Analisis de la asociacidn entre la satisfaccion docente y la dedicacion a las lecturas profesionales.

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de la idoneidad del profesorado en

cuanto a la formacion de base en la materia que imparte.

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de la idoneidad del profesorado en
cuanto a su perfil profesional, reflejado en las necesidades de formacidn reconocidas y en las ca-

pacidades docentes autoinformadas.

Analisis, para Espafia y por territorios, del grado de alineamiento de la formacion permanente

recibida con las necesidades de formacion del profesorado reconocidas.

Para las competencias docentes en accion

a)

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de los procedimientos de evaluacién

y de feedback formativo empleados en el aula.

Andlisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de las competencias docentes para

un mundo global.

Analisis, para Espafia, por territorios y por cuartiles del ISEC, de las competencias docentes para

el manejo de lo digital.

Analisis del valor predictivo de la politica de centro en relacién con la frecuencia de uso de las

herramientas digitales por el profesorado.
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4. Formacion, satisfaccion e idoneidad

La formacion del profesorado, su nivel de satisfaccion laboral y el grado de idoneidad de sus compe-
tencias para el desarrollo de la funcion docente son tres factores que contribuyen a definir la calidad
del profesorado. Aunque conciernen a politicas cuya evaluacion directa no constituye el objeto de
este estudio, estos tres factores permiten aproximarse, de un modo indirecto —a través de las percep-
ciones de sus principales protagonistas—, a la calidad de diferentes tipos de modalidades centradas en
el profesorado, en particular a las de seleccién, formacion y desarrollo profesional que condicionan
el tipo de resultados explorados. En el presente capitulo elaboraremos una imagen diagndstica sobre
cada uno de esos tres factores de calidad docente en los niveles nacional y de las comunidades y ciu-

dades auténomas y analizaremos algunas de sus implicaciones.

4.1 La formacion inicial

La formacién inicial del profesorado es la base del posterior ejercicio de la profesién docente. Aun
cuando, en un contexto francamente dindmico, los conocimientos y las competencias adquiridas en
esa fase preliminar de preparacion no constituyen un bagaje que se mantenga como suficiente en el
tiempo es, desde luego, una componente imprescindible cuya calidad ha de ser garantizada por el sis-
tema de acceso a la profesion. En el caso que nos ocupa, el sistema de acceso a la docencia en Espafia
en la Educacion Secundaria viene regulado por la Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la
gue se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten
para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacién Profesional y Ensefianzas de Idiomas (BOE, 2007c). Dicha Orden, junto con la titulacién de
grado correspondiente, establece como requisito indispensable el ‘Master de Secundaria’ sustitutivo
del anterior Certificado de Aptitud Pedagogica (CAP). De modo que, desde estas condiciones com-
puestas —disciplinares y pedagogicas— de formacion inicial®, se procederd en lo que sigue al analisis

de los datos autoinformados por los profesores de la ESO sobre el perfil de este tipo de formacidn.

4.1.1 Para Espaina en su conjunto

Enlatabla 4.1 se presentan los resultados obtenidos para la muestra espafiola total de profesores cu-
yos centros participaron en la ediciéon de 2018 de PISA. Corresponden al cuestionario TCO45 dirigido a
profesores, en el cual debian pronunciarse sobre si diferentes contenidos habian formado parte, o no,
de su programa formativo. Los datos recogidos en la citada tabla se muestran graficamente, ordena-
dos en orden decreciente de porcentajes, en la figura 4.1. Si se acepta, en una primera aproximacion,
como plausible el valor normativo del cuestionario —se admite que refleja lo que deberia ser—resulta
gue so6lo algo mas de la tercera parte de los encuestados (35,92%) contestan afirmativamente, en

promedio, al conjunto de sus 18 items; lo que indica una desviacion notable entre lo que lo que ha

1 Una fraccion de profesores que imparten la ESO proceden del Cuerpo de Maestros, o similar, con titulacion de licenciado.
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sido la formacién inicial, segln la percepcién del profesorado de ESO en ejercicio, y lo que deberia ser

segln la apreciacion de la OCDE.

En cuanto a los tres primeros items (Q01, Q02 y Q03) que conciernen a una concepcién clasica
de curriculo (Lépez Rupérez, 2020), la puntuacién media que se obtiene es de un 63,70 por ciento, lo
cual refleja que, segun la percepcion de los profesores encuestados, mdas de una tercera parte de ellos
juzgaban que su formacién para la profesién no incluyd lo que puede ser considerado como esencial

para la tarea de ensefiar la materia o materias que impartian.

Tabla 4.1
Perfil de la formacion inicial recibida en Espaia

TC04S ¢Estaban los contgqido; enumera.dos a continuacion incluidos en su programa de formacion inicial del profe-
sorado u otra cualificacion profesional?

Porcentaje de profesores que han contestado ‘Si’ (%)

Qo1 Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto. 67,17
Q02 Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que imparto. 64,10
Q03 Conocimiento del curriculo. 59,84
Qo4 Practicas de evaluacion del alumnado. 53,17
Q05 | Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza. 36,52
Qo6 Comportamiento de los alumnos y gestion del aula. 45,27
Qo7 Gestion y administracion del centro. 20,88
Q08 Enfoques de aprendizaje individualizados. 35,28
Q09 Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales. 32,01
Q10 Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingle. 22,70
Ql1 Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender). 39,72
Q12 Orientacion profesional y académica. 24,28
Q13 Evaluacion interna o autoevaluacion de los centros. 19,03
Ql4 Utilizacion de los resultados de la evaluacién. 27,34
Q15 Colaboracion entre profesores y padres. 25,70
Q16 Ensefianza de un segundo idioma. 23,34
Q17 Hablar con personas de diferentes paises o culturas. 17,29
Q18 Ensefianza sobre igualdad y diversidad. 32,87

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Algunos factores criticos

Con el propdsito de asegurar una mayor validez de contenido del cuestionario (American Psycholo-
gical Association et al., 2014) cabe centrar la atencién en dos grupos de items con respecto a cuya
importancia existe un muy amplio consenso internacional. El primero se refiere a lo que podemos
identificar como factores criticos, por su reconocido impacto sobre los resultados de los alumnos, y

comprende los cuatro items siguientes:

- Comportamiento de los alumnos y gestion del aula (Q06).
- Enfoques de aprendizaje individualizados (Q08).

- Utilizacién de los resultados de la evaluacion (Q14).

- Colaboracién entre profesores y padres (Q15).

En relacidon con el primero de este grupo de items, el clima de disciplina en el aula —'un clima escolar
ordenado’— ha sido identificado reiteradamente por las investigaciones deudoras del movimiento
de las escuelas eficaces como uno de los factores criticos de eficacia escolar (Purkey y Smith, 1983;
Scheerens, 1992; Sammons et al., 1995). Por tal motivo, la OCDE incluyd su evaluacién en PISA desde
sus primeras ediciones (OECD, 2004) y lo ha incorporado asimismo al desarrollo del proyecto TALIS
(OECD, 2018d). Estas estimaciones situaron a Espafia, a este respecto, en posiciones de franca des-
ventaja en el plano internacional (Lopez Rupérez, 2006). Con respecto al segundo, analisis compara-
dos del impacto de diferentes aproximaciones metodolégicas han identificado los enfoques propios
de una ensefianza individualizada en la posicién de cabeza (Lépez Lépez, 2006). En lo que concierne al
tercero, los estudios metaanaliticos de John Hattie han situado el feedback formativo —es decir, la uti-
lizacion de los resultados de la evaluacién para promover la mejora de la ensefianza y del aprendiza-
je—como el componente de la ensefianza cuyo tamafio del efecto sobre los resultados de los alumnos
es mayor (Hattie, 2009; Lépez Rupérez et al., 2019). Finalmente, el cuarto es un elemento facilitador
de la implicacion parental, constructo que se ha revelado en multitud de investigaciones empiricas
como un factor relevante a la hora de explicar las diferencias de rendimiento entre los alumnos (Hat-
tie, 2003; Consejo Escolar del Estado, 2014; Castro Morera et al., 2015).

Cuando se analiza el comportamiento de estos cuatro items se obtiene para el indice promedio
un valor de 33,40 puntos porcentuales, lo que indica que sélo la tercera parte del profesorado fue

formada en su etapa preparatoria —o ‘para el servicio’— sobre estos factores criticos.

Competencias para el siglo XXI

El segundo de estos grupos concierne a competencias para el siglo XXI que han sido ampliamente
reconocidas desde diferentes marcos de referencia internacionales (Lépez Rupérez, 2020), y asumi-
das, asimismo, por la propia OCDE (OECD, 2018a). Cuatro son los items que pueden ser incluidos, sin

ambigledad interpretativa, en esta categoria:

- Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza (Q05).
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- Enseflanza en un entorno multicultural o plurilingtie (Q10).

- Enseflanza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender)
(Q11).

- Enseflanza de un segundo idioma (Q16).

Al analizar, de un modo similar al anterior, el comportamiento de este nuevo grupo de items, se obtie-
ne para el indice promedio un valor 30,57 puntos porcentuales, lo que indica que menos de la tercera

parte del profesorado fue formado en su etapa inicial sobre estas competencias clave para el siglo XXI.

La dimension compensatoria

Con la intencién de rastrear la dimensién compensatoria de la formacién del profesorado, hemos
analizado los datos tomando en consideracién, de un modo sistematico a lo largo de todo el estudio,
el nivel socioeconémico y cultural (ISEC) de los alumnos de los centros en donde trabajan los profe-
sores encuestados. La figura 4.1 muestra los resultados totales de la tabla 4.1, junto con su desagre-

gacion para los cuartiles inferior y superior de la distribucion correspondiente al ISEC de los centros.

Figura 4.1
Perfil de la formacion inicial recibida segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Ello nos permite distinguir el comportamiento de nuestros indicadores en centros socialmente

desaventajados (Q;) y aventajados (Qq), respectivamente.

Del analisis de conjunto de la figura y de sus cifras no puede concluirse que los profesores de los
centros desaventajados dispusieran de una mejor formacion inicial que los profesores de los centros
aventajados segun su propia percepcion. Ello es asi, seguramente, por la orientacion de propdsito
general —y por tanto indiferenciada a este respecto— de la formacion inicial del profesorado de Edu-
cacion Secundaria.

4.1.2 Paralas comunidades y ciudades autonomas

Una primera aproximacion al comportamiento, en materia de formacién inicial, de las distintas co-
munidades y ciudades auténomas puede efectuarse a partir de esa especie de ‘semaforo’ que se
muestra, junto con los datos correspondientes, en la tabla 4.2. De acuerdo con el criterio de colores
adoptado, se advierte que estas jurisdicciones educativas subnacionales aparecen con una elevada
frecuencia en rojo intenso para los aspectos de la formacidn situados en la mitad derecha de |a tabla,
donde se sitlan, por lo general, aquellos componentes de la formacidn inicial menos convencionales

0 mas especificos. Es decir, abundan en esa mitad indices porcentuales inferiores al 25%.
Una aproximacion focalizada

Cuando se efectlia una aproximacion a los datos de la tabla 4.2, focalizada sobre los dos grupos de
items descritos vy justificados en el apartado anterior, y se calculan sus respectivos valores promedio
para cada una de la comunidades y ciudades autdonomas, nos encontramos con los resultados que se

muestran graficamente en la figura 4.2. De ella se infiere lo siguiente:

a) Valores escasos para la formacién inicial relativa a los factores criticos, que son aun inferiores

cuando se refieren a competencias para el siglo XXI.

b) Un mapa de comportamientos gruesamente homogéneo, por items, para las comunidades y ciu-

dades auténomas.

c) Laexistencia para los factores criticos de diferencias por comunidades y ciudades auténomas, que
se sitUan en una horquilla de variacion de entre 37,6 puntos porcentuales para la ciudad autono-
ma de Ceuta, y de 29,9 para Cantabria.

d) La existencia para las competencias para el siglo XXI de diferencias significativas por comunidades
y ciudades autdbnomas, que se sittan en una horquilla de variacion de entre 34,3 puntos porcen-

tuales para la ciudad autonoma de Melilla, y de 26,9 para Galicia.
La dimension compensatoria

Con el fin de extender el analisis de la dimensidon compensatoria de la formacién inicial al ambito
territorial, se ha elaborado la tabla 4.3, en la que se muestran las diferencias entre el primer y cuarto

cuartil (Q;-Qq) de la distribucion por el indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), para la for-
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Tabla 4.2
Perfil de la formacion inicial por comunidades y ciudades autonomas

éEstaban los contenidos enumerados a continuacion incluidos en su programa de formacion inicial del profesorado u
otra cualificacion profesional? Porcentaje de profesores que han contestado ‘Si” (TC045).

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18
Andalucia 70,1 | 67,4 | 64,9 | 58,1 | 35,2 | 47,2 | 20,4 | 39,0 | 30,8 | 21,6 | 43,1 | 23,6 | 17,0 | 29,3 | 24,0 | 22,9 | 17,5 | 36,5
Aragoén 73,8 | 71,1 | 63,0 | 54,7 | 41,7 | 51,1 | 24,1 | 37,9 | 34,8 | 24,2 | 44,0 | 26,9 | 20,6 | 29,0 | 25,9 | 26,7 | 19,5 | 34,2
Asturias 75,8 | 73,5 | 68,0 | 59,1 | 38,1 | 46,3 | 23,8 | 38,9 | 35,2 | 21,5 | 40,4 | 28,4 | 18,0 | 28,2 | 30,3 | 23,5 | 189 | 33,6
Baleares, Islas 61,1 | 62,4 | 553 | 52,9 | 33,0 | 47,8 | 24,3 | 33,4 | 33,1 | 25,4 | 385 | 18,7 | 19,3 | 26,0 | 23,5 | 21,2 | 16,3 | 32,4
Canarias 659 | 62,1 | 58,6 | 49,1 | 37,3 | 43,5 | 18,1 | 34,1 | 31,5 | 20,4 | 36,8 | 22,6 | 13,7 | 25,4 | 25,0 | 21,4 | 16,7 | 31,4
Cantabria 62,0 | 58,7 | 58,4 | 50,3 | 35,5 | 40,9 | 18,6 | 32,8 | 28,9 | 20,0 | 37,4 | 21,5 | 17,4 | 23,7 | 22,1 | 22,6 | 14,2 | 296
Castillay Ledn 72,7 | 66,4 | 63,2 | 56,0 | 35,9 | 44,3 | 19,3 | 36,6 | 32,7 | 20,7 | 41,3 | 26,6 | 18,2 | 27,2 | 27,9 | 23,1 | 181 | 36,3
Castilla-La Mancha | 72,7 | 69,5 | 66,9 | 58,4 | 42,2 | 49,0 | 21,2 | 39,5 | 37,6 | 21,2 | 44,4 | 26,0 | 23,0 | 30,9 | 25,8 | 23,2 | 186 | 38,1
Catalufia 68,0 | 64,8 | 60,6 | 52,8 | 38,3 | 49,9 | 21,9 | 353 | 29,0 | 24,1 | 38,2 | 25,1 | 17,9 | 24,1 | 23,2 | 21,3 | 14,9 | 30,9
Extremadura 69,4 | 653 | 64,3 | 57,2 | 38,8 | 49,4 | 24,7 | 39,1 | 36,9 | 20,3 | 43,5 | 28,5 | 21,6 | 31,9 | 29,5 | 20,2 | 16,5 | 34,3
Galicia 66,8 | 63,4 | 59,8 | 50,8 | 29,7 | 40,7 | 18,1 | 32,2 | 27,6 | 20,4 | 36,1 | 20,7 | 16,3 | 23,9 | 22,7 | 21,5 | 15,2 | 31,0
La Rioja 72,5 | 73,9 | 64,7 | 59,5 | 41,3 | 50,6 | 22,6 | 39,4 | 36,7 | 23,7 | 46,8 | 29,3 | 19,6 | 31,1 | 26,2 | 23,4 | 15,6 | 37,4
Madrid 63,8 | 62,1 | 583 | 51,8 | 34,8 | 42,8 | 20,4 | 352 | 31,8 | 22,9 | 39,1 | 24,0 | 21,1 | 28,3 | 26,5 | 22,6 | 19,2 | 32,8
Murcia 66,9 | 64,0 | 60,1 | 56,0 | 38,3 | 44,1 | 21,0 | 36,2 | 33,1 | 21,6 | 40,7 | 26,1 | 21,6 | 28,2 | 28,5 | 20,7 | 18,6 | 34,5
Navarra 66,4 | 63,1 | 58,1 | 51,1 | 36,1 | 44,7 | 21,4 | 34,9 | 31,1 | 22,1 | 40,4 | 22,0 | 159 | 24,3 | 23,8 | 25,2 | 18,0 | 31,6
Pais Vasco 60,1 | 54,7 | 49,6 | 44,9 | 353 | 42,2 | 18,4 | 29,1 | 27,7 | 24,5 | 33,8 | 21,9 | 18,7 | 253 | 23,9 | 27,0 | 15,9 | 27,2
Com. Valenciana | 70,7 | 66,7 | 61,6 | 56,1 | 36,1 | 46,2 | 20,0 | 36,6 | 32,4 | 26,0 | 41,3 | 25,1 | 19,6 | 28,1 | 26,2 | 25,5 | 17,8 | 32,7
Ceuta 71,3 | 65,0 | 62,8 | 55,6 | 37,7 | 46,2 | 26,5 | 34,1 | 35,0 | 25,6 | 40,8 | 28,7 | 25,6 | 35,0 | 35,0 | 30,0 | 20,6 | 43,0
Melilla 65,0 | 61,2 | 55,7 | 51,9 | 38,3 | 44,8 | 24,6 | 35,5 | 34,4 | 36,1 | 41,0 | 25,7 | 19,1 | 30,6 | 31,7 | 21,9 | 18,0 | 40,4
Espafia 67,2 | 64,1 | 59,8 | 53,2 | 36,5 | 453 | 20,9 | 353 | 32,0 | 22,7 | 39,7 | 24,3 | 19,0 | 27,3 | 25,7 | 233 | 17,3 | 32,9

Q01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s)
que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; Q05: Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza;
Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: Gestién y administracion del centro; Q08: Enfoques de aprendizaje
individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno multicultural
o plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucién de problemas, aprender a aprender); Q12: Orientacidn
profesional y académica; Q13: Evaluacion interna o autoevaluacion de los centros; Q14: Utilizacién de los resultados de la evaluacion;
Q15: Colaboracién entre profesores y padres; Q16: Ensefianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de diferentes paises o
culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 75

Entre 50y 75

Entre 25y 50

Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 4.2
indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI del perfil de la formacién inicial del
profesorado por comunidades y ciudades auténomas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

macién inicial correspondiente a cada uno de los items considerados en el cuestionario, por comuni-
dades y ciudades auténomas. De este modo, valores positivos de tales diferencias estarian indicando
una cierta funcion compensatoria, en el sentido de que los profesores con mejor formacién inicial
estarian trabajando en centros socialmente desaventajados; y valores negativos estarian revelando
lo contrario. Es preciso de nuevo subrayar el hecho de que, habida cuenta de que la formacién inicial
tiene un propdsito genérico, es razonable que la orientacidn de la formacidon no resulte especifica-

mente compensatoria.

Con el fin de facilitar una aproximacion grafica a esa tabla compleja, hemos atribuido un cddigo de
colores y de intensidades, lo que permite disponer de un mapa intuitivo de la situacién. Asi, los tonos
verdes se corresponden con valores positivos y los rojos con negativos y la intensidad del color refleja
la magnitud de esas diferencias (véase la tabla 4.3).

Es posible efectuar una aproximacion sintética a esta rica y compleja tabla, representando en un
diagrama de barras el nimero de items de formacion inicial en los que su orientacion ha tenido una
dimensién compensatoria, por comunidades y ciudades auténomas. La figura 4.3 muestra el resulta-

do del correspondiente tratamiento de los datos de la tabla 4.3. De acuerdo con dicha figura:

45
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Tabla 4.3

Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) para el perfil de la
formacion inicial por comunidades y ciudades autonomas

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | QOS5 | Q06 | QO7 | Q08 | QO9 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18

Andalucia 4,6 5 67 | 73 | 34 | 33 | 63 8 | 139 | 38 | 14,8 | 77 | 53 | 63 | 07 | 71 | 41 | 145
Aragén 7 | 95| 6 | 58| 58|88 |-03| 99| 43| -49 | 44 |-126| 34| 59 |-131| 58 | 63 |-10,2
Asturias 72 | 37| 59| 02| 81 | 08 | 22 1 1 05 | 73 | 46 | 22 | 23 4 | 21| 05| 23
Baleares, Islas 1,8 | 63 | 86 | 48 | 27 | 35| 94 | 66 | 24 | 64| 3 | 06| 36| -38|-41| 29 | 25 | -02
Canarias 37| 53 |-128| 67 | -11 | -1,8 | -75 | 38 | -1,3 | 02 | -23 | 42 |-109 | -14 | 47 | -44 | -82 | -15
Cantabria 29 | 1,7 | 69 | 46 | 23 | 69 | 18 | 23 | 55 | 42 | 46 | 09 6 | 52 | 47 | 52 | 58 | 3,5
Castillay Ledn -2 2 | 47| 09| 21| 16 | 53|32 |-18| 43| 18 | 06| 08| 38 | 26 |-11| 1,1 | 68
Castilla-La Mancha | 26 | 47 | 22 | 68 | 186 | -06 | 105 | -02 | 55 | -39 | 29 1,8 | 62 12 | 02 | 52 | 33 | 48
Catalufia 07 | 95 | -1,4 | -1 9 63 | 67 | -2 91 | 36| 36 | 42 | 1,9 | 71 | 39 | 01 1 | 105
Extremadura 03| 46 | 32 | 57 | 66 | 23 | 28 | 32 | 73 | 06 | 57 | 33 | 31 | 29 2 09 | 1,9 | 56
Galicia 8,6 |-102 | 48 | -136 | -35 | -106| 55 |-106| 98 | 25 | 79 | 37 | 47 | 32 | 04 | ‘12 | 26 | 13
La Rioja 19 | 67 | 43 | 1,2 | 39 | 45 | 91 | 22 | 37 | -3 21 | 1,4 | 22 | 1,3 | 19 | 99 | 25 | 05
Madrid 64 | 51| 58| 4 |-68| 5 |-09|-53|-75| 16 |-77|33|36| 5 |-47| 4 |03 ]| 34
Murcia 22 | 44 | 65 5 | 42 | 84 6 14 | 52 | -06 | 27 0 22| 43 | 04 | -12 | 26 | 36
46 Navarra 93 | 109 | 34 | 78 [142 | 9 02| 64|03 | 41|85 ]| -16]| 0 79 | 55 | 49 | 91 | 17,2
Pais Vasco 57| 89 | 88 | 94 | 27| 65| 34| 23 | 34| 73| 5 | 14| 01| 54| -14]| 05|37 | -16
Com. Valenciana 02 | -4 | -7 | 08 | 69 1 -39 | -11 | 54 -3 -36 [-105| 36 | 62 |-108 | -11,4 | -1,8 | 18
Ceuta 01 | 63| 24 | 41 | 189 | 98 | 164 | -15 | 197 | 64 | 81 | 85 | 93 | 07 | 95 [ 125 | 13 | 97
Melilla 69 | 125 | 97 | 83 | 125 | -1,4 | 42 | 56 | 69 |-194| 97 | 14 0 |-111| 69 | 97 | 69 | 69
Espafia 03|-09| 06| 0423 |09]|01|-03|061]-29[09|-11| -1 |-09]|-11]-31]-02] 23

QO1: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagodgicas en la ensefianza de la(s) materia(s)
que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; QO5: Destrezas TIC aplicadas a la en-
seflanza; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestién del aula; Q07: Gestién y administracion del centro; Q08: Enfoques de apren-
dizaje individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno multicultu-
ral o plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12: Orientacion
profesional y académica; Q13: Evaluacion interna o autoevaluacion de los centros; Q14: Utilizacién de los resultados de la evaluacion;
Q15: Colaboracion entre profesores y padres; Q16: Ensefianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de diferentes paises o

culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 10

Entre Oy 10

Entre-10y O

Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 4.3
NUmero de aspectos de la formacion inicial en los cuales la diferencia entre porcentajes de sies para el Q1 ISECy para
Q4 ISEC ha resultado positiva, por comunidades y ciudades autonomas

Extremadura | —— 17
Andalucia | —— 17
Melilla | —— 14
Castilla-La Mancha | 14
Ceuta | — 13
Navarra | — 12
Catalufia | —) 12
La Rioja ] 9
Cantabria | ——] 9
Castillay Leon I —] 8
Asturias I —] 8
Com. Valenciana I 5
Espafia I 4
Murcia I 4
Baleares, Islas I 3
Pais Vasco I 2
Madrid I 2

Galicla  E 1 B Numero de aspectos de la formacion inicial en los cuales Q1 ISEC-Q4 ISEC>0
Canarias 0
47 Aragén 0
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Figura 4.4
Comunidades y ciudades auténomas cuyo perfil de formacion inicial para los grupos de items relativos a factores
criticos y a competencias para el siglo XXI presentan una dimension compensatoria

Factores criticos, Q1-Qq >0

é )

Cantabria, Castilla y
Leon, La Rioja, Madrid

Competencias para el sXXI, Q1-Qq >0
é A

Andalucia, Asturias,
Castilla-La Mancha,
Catalufia, Extremadura,
Navarra, Ceuta, Melilla

Fuente: Elaboracion propia.
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a) Sélo la mitad de las jurisdicciones consideradas presentan valores promedio positivos lo que indi-
ca que, en la practica, la formacion inicial tiene en esos territorios alguna dimensidon compensa-

toria, siquiera sea débil.

b) Existen al respecto diferencias territoriales apreciables que, al tratarse de la formacion inicial,

aludirian a diferencias en las correspondientes instituciones universitarias.

Cabe complementar lo anterior, con el analisis del comportamiento de los diferentes territorios con
relacién a los grupos de items concernientes a factores criticos y a competencias para el siglo XX| que
se efectla en la figura 4.4. En ella se representan aquellas comunidades o ciudades autdonomas que
han arrojado valores promedios positivos para las diferencias Q;-Q4 para esos grupos de items, lo
que estaria reflejando el que, con respecto a esos componentes de la formacidn inicial, la distribucién
del profesorado en los centros estaria teniendo alguna dimensién compensatoria. De conformidad
con los resultados representados en la figura 4.4 cabe inferir que sélo Andalucia, Asturias, Castilla-La
Mancha, Cataluiia, Extremadura, Navarra, Ceuta y Melilla gozan de una dimensién compensatoria

para esos dos perfiles de la formacidn inicial.

4.2 La formacion permanente

La formacién permanente constituye una pieza esencial del desarrollo profesional docente que, al
igual que en otros sectores, contribuye a la actualizacion continua de las competencias necesarias
para el ejercicio de la profesidn y, eventualmente, sirve para una posterior orientacion de la carrera
profesional (Lépez Rupérez, 2014). Se inscribe en el llamado lifelong learning —o aprendizaje a lo lar-
go de la vida— en tanto que paradigma para la concepcidon e implementacion de las politicas (OECD,

2001) y es un instrumento decisivo en la gestiéon del talento docente.

El cuestionario de PISA, cuyos resultados relativos a la formacion inicial hemos analizado en el
apartado anterior, ha sido aplicado con esa misma composicion para evaluar el perfil de la formacion
permanente del profesorado, lo que nos permitira replicar el mismo tipo de analisis y proceder, en

aras de un mejor diagnostico, a la comparacién entre los dos tipos de resultados.

4.2.1 Para Espana en su conjunto

Los resultados que se presentan en la tabla 4.4 corresponden al mismo cuestionario TC045, dirigido
en este segundo caso a profesores de ESO en ejercicio que debian pronunciarse sobre si diferentes
contenidos formativos habian formado parte, o no, de sus actividades de formacion permanente.
Los datos recogidos en la citada tabla se muestran graficamente, ordenados en orden decreciente
de porcentajes de sies, en la figura 4.5. Razonando en términos analogos, resulta que menos de la
cuarta parte (24,12%) de los encuestados contestan afirmativamente, en promedio, a los items del
cuestionario, lo que indica una desviacion notable de la realidad de la formacidén permanente en Es-
pafia con respecto al perfil con valor normativo, segln la apreciacién de PISA 2018; desviacion que es

sensiblemente superior a la obtenida para la formacién inicial (35,92%). Llama la atencion el hecho
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Tabla 4.4
Perfil de la formacion permanente recibida en Espaia

TC045 | ¢Estaban los contenidos enumerados a continuacion incluidos en sus actividades de formacion permanente?
Porcentaje de profesores que han contestado ‘Si’ (%)

Qo1 Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto. 29,50
Q02 Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que imparto. 33,61
Qo3 Conocimiento del curriculo. 27,66
Qo4 Practicas de evaluacién del alumnado. 30,07
Q05 Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza. 45,15
Q06 | Comportamiento de los alumnos y gestion del aula. 30,06
Qo7 Gestidon y administracion del centro. 12,59
Qo8 Enfoques de aprendizaje individualizados. 24,86
Q09 Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales. 22,41
Q10 Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingle. 18,78
Ql1 Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender). 32,30
Q12 Orientacion profesional y académica. 13,96
Q13 Evaluacion interna o autoevaluacién de los centros. 16,45
Q14 Utilizacion de los resultados de la evaluacion. 19,36
Q15 Colaboracion entre profesores y padres. 20,71
Q16 Ensefianza de un segundo idioma. 14,62
Q17 Hablar con personas de diferentes paises o culturas. 14,31
Q18 Ensefianza sobre igualdad y diversidad. 27,79

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

de que la auténtica prioridad, segun las respuestas de los profesores, de los programas de formacién
permanente de las administraciones educativas sea Unicamente el desarrollo de destrezas TIC aplica-

das a la ensefianza (véase la figura 4.5).

Cuando se fija de nuevo la atencidn, Unicamente, en los tres primeros items (Q01, Q02 y Q03) —que
conciernen a la concepcion mas tradicional del curriculo (Lopez Rupérez, 2020)— la puntuacion media que
se obtiene es de un 30,26 por ciento, puntuacion que resulta muy inferior a ese 63,70 por ciento obtenido
en el caso de la formacidn inicial. Esta baja cifra es, en principio, interpretable como debido al hecho de que,
por tratarse de lo basico, de aquello que el profesorado maneja en su dia a dia profesional, esos elementos
se consideran adquiridos, por lo que, con una elevada frecuencia, no se incluirian entre las prioridades de

los programas de formacion permanente de las administraciones educativas.
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Figura 4.5
Perfil de la formacidon permanente recibida segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del
centro (ISEC) en Espana

Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza |

Competencias pedagodgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que... )
Ensefianza de destrezas transversales, | —————————2),3

Practicas de evaluacion del alumnado

Comportamiento de los alumnos y gestion del aula )

Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto 1

Ensefiaza sobre igualdad y diversidad 1

Conocimiento del curriculo 1

Enfoques de aprendizaje individualizados

Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales 52,4

Colaboracidn entre profesores y padres

Utilizacién de los resultados de la evaluacién ;ﬁlg"‘
Ensefianza en un entorno multicultural o plurilinglie ;‘18'8
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Algunos factores criticos

Cuando se analiza el comportamiento de los cuatro items referidos a lo que pueden ser considerados,
a la luz de la evidencia disponible, como factores criticos —comportamiento de los alumnos y gestion
del aula (Q06); enfoques de aprendizaje individualizados (Q08); utilizacion de los resultados de la eva-
luacidon (Q14); y colaboracidn entre profesores y padres (Q15)— se obtiene, para el indice promedio,
un valor de 23,74 puntos porcentuales, lo que indica que menos de la cuarta parte del profesorado de
ESO en ejercicio fue formado, en el marco de su formacion permanente, sobre estos factores criticos.
Ello nos sitla cerca de diez puntos porcentuales por debajo del nivel correspondiente a la formacion
inicial (33,40 puntos porcentuales). Por la naturaleza de los objetivos de formacién considerados en
este grupo, y habida cuenta de la insuficiencia de la formacion facilitada al respecto en la etapa ini-
cial o preparatoria para el ejercicio de la profesion docente —tal y como los resultados anteriores han
puesto de manifiesto— cabria esperar en este caso resultados muy superiores. Volveremos a ello mas
adelante en el apartado de discusion.
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Competencias para el siglo XXI

En relacion con el grupo de items que conciernen a competencias para el siglo XX| —destrezas TIC apli-
cadas a la ensefianza (Q05); ensefianza en un entorno multicultural o plurilingtie (Q10); ensefianza
de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender) (Q11); y ensefianza
de un segundo idioma (Q16)—, el correspondiente andlisis arroja un valor para su indice promedio
de 27,71 puntos porcentuales, valor que se sitla incluso por debajo de los 30,57 puntos obtenidos
para este grupo en el caso de la formacidn inicial. Es éste un resultado preocupante habida cuenta de
gue en este caso, a diferencia del anterior, no hay un desfase temporal apreciable entre el momento
en que se realizd la formacién y el acto propio del ejercicio profesional. Volveremos sobre ello mas

adelante.
La dimension compensatoria

La exploracién empirica de la dimension compensatoria de la formacién del profesorado tiene en la
formacién permanente pleno significado, pues es éste un instrumento privilegiado para adecuar las
competencias del profesorado a las necesidades de los alumnos y a los requerimientos del ejercicio
profesional en contextos socioecondmicos diferenciados. La antes citada figura 4.5 muestra los resul-
tados totales de la tabla 4.4, junto con su desagregacion para los cuartiles inferior (Qq) y superior (Qq)

de la distribucion correspondiente al ISEC de los centros.

Del analisis de la figura y de sus cifras se deduce que nos encontramos, de nuevo, con una falta
de intencionalidad compensatoria en las actividades de formacién permanente, lo que en este caso
resulta bastante mas preocupante que en la formacidn inicial, habida cuenta de la propia naturaleza

y propdsito de la accion formativa.

4.2.2 Paralas comunidades y ciudades autonomas

La replicacion de los analisis efectuados anteriormente para la formacion inicial en el caso de la for-
macién permanente tiene un valor diagndstico de cierta relevancia, toda vez que estamos ante un
tipo de politicas cuyo desarrollo corresponde en exclusiva, en el ambito publico, a la esfera compe-
tencial de las comunidades autdbnomas; y cuyo liderazgo de calidad puede influir, asimismo, en el
sector educativo de titularidad privada. Pero, ademas, se trata de un instrumento mas flexible y mas
especifico que el de la formacidn inicial. Es decir, la formacidén permanente es capaz, por un lado, de
adaptarse con mayor agilidad a las necesidades de apoyo a las politicas prioritarias, de conformidad
con los requerimientos de un contexto dinamico; y, por otro, de responder a los requerimientos con-
cretos del sistema —en ese nivel meso propio de jurisdicciones educativas de nivel subnacional— a

tenor de las evidencias generadas por las evaluaciones de diagndéstico en dicho nivel.

En la tabla 4.5 se muestran los resultados de un primer analisis basico. La aplicacion del mismo
codigo de colores a esta suerte de ‘tabla semaforo’ da lugar a una imagen gruesa que es similar a la

obtenida en la tabla 4.2, aunque con una mayor predominancia de los rojos, que son, ademas, de
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Tabla 4.5
Perfil de la formacion permanente por comunidades y ciudades autonomas

éEstaban los contenidos enumerados a continuacion incluidos en sus actividades de formacion permanente? Porcentaje
de profesores que han contestado ‘Si” (TC045).

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18

Andalucia 29,8 | 36,7 | 31,3 | 37,1 | 43,3 | 31,9 | 153 | 269 | 23,8 | 20,1 | 33,5 | 148 | 19,1 | 239 | 199 | 14,9 | 15,1 | 31,7
Aragon 31,4 | 34,8 | 29,8 | 29,6 | 50,6 | 29,4 | 16,0 | 26,7 | 26,5 | 20,2 | 32,3 | 148 | 16,3 | 19,5 | 22,5 | 188 | 17,6 | 31,2
Asturias 33,4 | 386 |321|300|49,2 313|114 | 303 | 260 | 21,1 | 34,7 | 14,2 | 142 | 180 | 22,7 | 15,0 | 15,3 | 29,9
Baleares, Islas 25,0 | 339 | 17,0 | 27,6 | 44,6 | 31,8 | 10,1 | 22,7 | 196 | 16,9 | 32,8 | 10,4 | 12,6 | 15,2 | 16,1 | 11,1 | 13,1 | 23,8
Canarias 29,8 | 37,7 | 38,2 | 38,5 | 51,7 | 38,3 | 158 | 29,2 | 29,3 | 20,7 | 38,3 | 17,7 | 18,3 | 250 | 26,3 | 14,2 | 13,4 | 37,6
Cantabria 27,2 | 30,0 | 196 | 24,0 | 40,5 | 27,4 |95 | 20,3 | 185 | 16,9 | 25,4 | 10,6 | 12,6 | 142 | 16,7 | 14,1 | 12,2 | 23,4
Castillay Ledn 34,7 | 36,7 | 29,8 | 32,5 | 52,6 | 30,2 | 12,4 | 27,0 | 23,2 | 19,5 | 34,4 | 129 | 173 | 22,1 | 19,8 | 15,1 | 14,3 | 27,8

Castilla-La Mancha | 32,2 | 32,8 | 29,3 | 31,5 | 42,9 | 28,8 | 13,9 | 27,2 | 23,1 | 20,4 | 29,1 | 15,2 | 19,4 | 22,5 | 21,2 | 18,4 | 17,6 | 28,7

Catalufia 27,6 | 38,4 |30,1|378 |415 278|126 | 268 | 195 | 16,9 | 37,7 | 15,8 | 17,1 | 22,4 | 16,2 | 11,6 | 11,1 | 24,1
Extremadura 38,0 | 37,1 | 335|321 506|317 | 158 | 27,9 | 245 | 20,8 | 32,4 | 18,1 | 21,1 | 24,8 | 25,6 | 17,2 | 17,7 | 32,9
Galicia 27,5 32,1273 |276 |43,4 285|130 | 242 | 238 | 15,2 | 31,0 | 144 | 13,8 | 17,8 | 20,0 | 12,5 | 13,7 | 29,9
La Rioja 32,9 | 345 | 26,6 | 28,6 | 49,4 | 30,8 | 14,7 | 28,4 | 22,8 | 16,7 | 36,7 | 14,2 | 15,7 | 18,6 | 20,9 | 18,6 | 15,3 | 28,4
Madrid 25,8 | 29,1 | 23,8 | 26,5 | 38,6 | 26,9 | 11,8 | 24,0 | 21,3 | 15,6 | 28,0 | 12,4 | 155 | 16,7 | 199 | 12,7 | 13,4 | 22,8
Murcia 29,3 | 33,6 | 26,7 | 27,8 | 45,8 | 28,6 | 12,7 | 25,2 | 22,7 | 189 | 32,3 | 14,1 | 14,7 | 191 | 21,8 | 14,7 | 15,3 | 27,4
Navarra 35,3 | 36,6 | 26,7 | 28,5 | 489 | 32,3 | 13,4 | 22,7 | 21,0 | 180 | 30,8 | 13,0 | 20,5 | 18,7 | 23,7 | 145 | 145 | 28,7
Pafs Vasco 251|293 283|299 |44,2 293|100 | 194 | 188 | 17,0 | 33,3 | 13,5 | 17,2 | 18,7 | 18,7 | 12,9 | 11,5 | 24,9

Com. Valenciana 31,9 | 36,5 | 28,4 | 31,8 | 46,6 | 34,7 | 11,7 | 25,6 | 24,2 | 259 | 37,6 | 16,0 | 16,0 | 19,9 | 24,1 | 19,7 | 17,2 | 33,7

Ceuta 26,5 | 283 233|233 |36,3 265 |11,7 | 20,6 | 21,1 | 25,6 | 25,6 | 13,0 | 16,6 | 16,1 | 23,8 | 13,5 | 15,2 | 26,0
Melilla 21,9 | 27,3 | 27,3 | 26,2 | 36,1 | 240 | 12,6 | 19,7 | 19,1 | 21,9 | 21,3 | 11,5 | 14,8 | 148 | 17,5 | 12,6 | 16,4 | 21,3
Espafia 29,5 33,6 | 27,7 | 30,1 | 45,2 | 30,1 | 12,6 | 249 | 22,4 | 18,8 | 32,3 | 140 | 16,4 | 194 | 20,7 | 14,6 | 14,3 | 27,8

Q01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagogicas en la ensefianza de la(s) ma-
te-ria(s) que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; QO5: Destrezas TIC aplicadas a
la en-sefianza; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: Gestiéon y administracién del centro; Q08: Enfoques
de apren-dizaje individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno
multicultu-ral o plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12:
Orientacion profesional y académica; Q13: Evaluacién interna o autoevaluacién de los centros; Q14: Utilizaciéon de los resultados de la
evaluacion; Q15: Colaboracion entre profesores y padres; Q16: Ensefianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de dife-
rentes paises o culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 75 | Entre 50y 75 Entre 25y 50 Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

mayor intensidad en la mitad derecha de la tabla. Es en esa mitad donde se situan, por lo general,
aquellos componentes de la formacion permanente menos convencionales o mas especificos. Ello
significa que, en términos generales, estos aspectos de la formacidn reciben una atencion insuficiente

por parte de las diferentes administraciones educativas.
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Una aproximacion focalizada

Si se fija la atencidn no en el cuestionario completo, sino en esos dos grupos de items que conciernen
a factores criticos y a competencias para el siglo XXI, respectivamente, y se procede, como en el caso
de la formacidn inicial, calculando sus respectivos valores promedio para cada una de la comunida-
des y ciudades auténomas, nos encontramos con los resultados que se muestran graficamente en la
figura 4.6. De ellay de su comparacion con su homologa correspondiente a la formacioén inicial —figura

4.2—se infieren las siguientes resultados:

a) La presencia de valores escasos para la formacién permanente relativa a competencias para el

siglo XXI, que son alin menores cuando se se refieren a factores criticos.

b) Valores que son inferiores a los correspondientes de la formacidn inicial, particularmente en el

caso de los factores criticos.

c) Laexistencia de diferencias por comunidades y ciudades auténomas, que aun siendo mas amplias

que en el caso de la formacion inicial, no revelan un perfil francamente heterogéneo.

Figura 4.6
indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI correspondientes al perfil de la
formacion permanente del profesorado, por comunidades y ciudades autéonomas
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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La dimension compensatoria

Los resultados de un primer analisis de la dimensidon compensatoria de la formacion permanente en
el &mbito territorial de las comunidades y ciudades auténomas se muestran en la tabla 4.6. En ella
se han registrado las diferencias entre el primer y cuarto cuartil (Q;-Q4) del indice socioeconémico y
cultural del centro (ISEC) del perfil de la formacidn permanente para cada uno de los items considera-

dos en el cuestionario, por comunidades y ciudades auténomas. Cabe recordar que, de conformidad

Tabla 4.6
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) para el perfil de la
formacion permanente por comunidades autonomas

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | QO7 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18

Andalucia 10| 60 | 71 | 48 | 11 | 64 | 39 | 51 | 21 | -19 | 68 | 39 | 19 | 33 | 07 | 21 | 27 | 99
Aragon 72 | 60 | 74 | 23 | 80 | -49 | 22 | -244 | 139 | 47 | 92 | -16 | 1,7 | -67 | 56 | -34 | 08 | 02
Asturias 22 | 27 | o6 | 81 | 04 | 08 | 1,7 | 28 | 45 | 35 | 73 | -08 | 00 | -20 |-11,3| 30 | -1,1 | 15
Baleares, Islas 35| 16 | -16 | 50 | 63 | 09 | 42 | -02 | 33 | 49 | 61 | 24 | 39 | 30 | 21 | -1,6 | 20 | -1,1
Canarias 11,7 | 13 | 94 | -7,7 | 89 | 54 | 22 | 90 | 98 | 02 |-121|-108 |-10,2 | 151 | -11,4 | 51 | -25 | -50
Cantabria 35| -08| 46 | 06 | 47 | 11,2 | 09 | 25 | 32 | 28 | 49 | 1,2 | 07 | 10 | -1,2 | 50 | 68 | 74
Castillay Ledn 06 | 91 |-124| 89 | 65| 51| 06 | 28 | 54 | 02 | 40 | 23 | 89 |-102 | 72 | 36 | -09 | 42

Castilla-La Mancha | -1,5 | -9,3 -4,9 | -13,7 | -6,7 | -120 | -2,7 | -110 | -82 | 3,1 97 | 36 | 82 | -76 | 66 | 65 -1,7 | 4,5

Catalufia 54 | 29 | 210 26 | 59 | 74 | 28 | 05 | 19 | 93 | 66 | 33 | 60 | -1,5 | 67 | 41 | 76 | 52
Extremadura -0,5 -1,6 6,0 -2,3 1,9 -7,5 -4,4 0,4 0,3 1,9 -6,0 -3,5 -0,5 -3,5 1,1 1,4 -0,7 -1,3
Galicia 33| 95| -19 |-193 | -147| 71 | 04 | 93 |[-11,0| 81 |-128 | 57 | 94 | -136| 81 | 97 | 86 | 7,2
La Rioja 92 | 66 | 1,5 | 60 |-103| 83 | -1,8 | 02 | 83 | 34 | 49 | 39 | -1,8 | 20 | 1,8 | 96 | 03 | 11,4
Madrid 07| 12|26 | 15| 21| 02| 11 | 12| -23]| 04 |-12| 04 | 25| 24| 36| 14| 06 | -10
Murcia 30 | 4,7 | 11| 56| 06 | 38| 26 | 45| 70 | -1,0 | -104| 34 | 03 | 39 | 1,4 | 19 | 64 |-107
Navarra 27 | 91 | 41 | 11,7 | 130 | 39 | 48 | 22 | 02 | 61 | 68 | 125 | 7,4 | 7,1 | 172 | 57 | 1,7 | 52
Pafs Vasco 10| 37|01 -79 | 45| 52| 05 | 57 | 30| 43 | 52 | 08 | 39| 05|57 | 05| 42 | -09
Com. Valenciana 81 |-106 | 96 | -87 | -89 | 69 | -26 | -148 | 86 | -40 |-103 | -73 | 45 | -10,7 | -154 | -76 | -2,0 | -6,9
Ceuta 64 | 41 | 27 | 21 [ 126 | 33 | 89 | 83 | 76 | 49 | 49 | 92 | 58 | 90 | 100 | -44 | 74 | 33
Melilla 69 | 167 | 56 | 222 | 208 | 83 | 00 | 1,4 | 42 | 125 | 97 | 28 | 1,4 | 97 | 42 | 14 | 56 | 97
Espafia 08 | 04 | 21 | 34| 00 | -10 | 06 | 29 | 26 | 24 | 33 | 1,4 | 28 | 16 | 31 | -1,1 | 1,0 | 24

Q01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagogicas en la ensefianza de la(s) ma-
te-ria(s) que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; QO5: Destrezas TIC aplicadas a
la en-sefianza; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: Gestidon y administraciéon del centro; Q08: Enfoques
de apren-dizaje individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno
multicultu-ral o plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12:
Orientacion profesional y académica; Q13: Evaluacién interna o autoevaluacién de los centros; Q14: Utilizacion de los resultados de la
evaluacion; Q15: Colaboracion entre profesores y padres; Q16: Ensefianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de dife-
rentes paises o culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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con el cédigo de colores y de intensidades establecidos, los tonos verdes se corresponden con valores
positivos y los rojos con negativos, mientras que la intensidad del color refleja la magnitud de esas
diferencias (véase la tabla 4.6). Como se ha indicado mas arriba, esta desagregacion territorial tiene
un importante valor diagndstico pues constituye un ejemplo de valoracién del grado de alineamiento

de la formacién con los requerimientos de la compensacién educativa.

La figura 4.7 muestra un primer resumen de los resultados de la tabla 4.6, al representar grafica-
mente el nimero de items de formacion permanente en los que su orientacion ha tenido una dimen-
sion compensatoria, por comunidades y ciudades auténomas. De su analisis y de su comparacién con

la figura 4. 3 se infieren los resultados siguientes:

a) Soélo 7 de las 19 jurisdicciones consideradas presentan valores promedio positivos lo que indi-
ca que, en comparacion con la formacion inicial, la orientacién compensatoria de la formacién
permanente, aun a pesar de sus posibilidades, es, en términos generales, mas débil que la de la
formacion inicial en los territorios.

b) Existen al respecto diferencias territoriales apreciables que revelan diferentes grados de conside-

racion de la formacion permanente como instrumento idéneo para la compensacion educativa.

Figura 4.7
NUmero de items —o aspectos de la formacion permanente—en los cuales la diferencia entre porcentajes de sies para

Qay para Q4 ha resultado positiva, por comunidades y ciudades autonomas —2

Ml 2 ——) 15
Catalufia | — 15
Andalucia | — 13
La Rioja | — 11
Ceuta II— 9
Cantabria I —] 9
Asturias | —] 9
Navarra I —— 8
Aragon I —— 8
Murcia I —— 7
Extremadura II— 7
Espafia I 6
Madrid I 5
Baleares, Islas I 5
Pais Vasco I 3
Canarias I 2
Castillay Leon N 1
Com. Valenciana | 0 @ Numero de aspectos de la formacién permanente en los cuales Q1 ISEC-Q4 ISEC>0
Galicia 0
Castilla-La Mancha 0

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 4.8
Comunidades y ciudades auténomas cuyo perfil de formacion permanente para los grupos de items relativos a
factores criticos y a competencias para el siglo XXI presentan una dimensién compensatoria

Factores criticos, Q1-Qq > 0

é )

Cantabria, La Rioja, Ceuta

Competencias para el sXXI, Q1-Qq >0
("~ )

Aragon, Islas Baleares, Andalucia, Cataluiia,
Navarra Melilla

\_ \ J

Fuente: Elaboracion propia.

Como en el caso de la formacién inicial, es posible describir de un modo sintético el comportamiento
a este respecto de los diferentes territorios, con relacidn a los factores criticos y a las competencias
para el siglo XXI, respectivamente. En la figura 4.8 se representan aquellas comunidades o ciudades
autonomas que han arrojado valores promedios positivos para las diferencias Q;-Q4 para esos grupos
de items, lo que estaria reflejando una dimensién compensatoria en la formacién permanente del
profesorado. De conformidad con los resultados representados en dicha figura, inicamente Andalu-
cia, Catalufia y la ciudad autdonoma de Melilla procuran una formacidon permanente mas intensa, en

relacién con ambos componentes, en los centros socioecondmicamente desaventajados.

4.2.3 Formacion permanente vs. formacion inicial

El andlisis de las relaciones entre formacién permanente y formacién inicial puede abordarse de un
modo mas sintético que el correspondiente a la comparacién de puntuaciones efectuada con ante-
rioridad. Para ello, cabe recurrir a un analisis de regresion lineal a partir de las puntuaciones obte-
nidas para ambos tipos de formacién, en los diferentes territorios considerados (véase la tabla A4.1
del anexo). La figura 4.9 muestra la recta de regresion correspondiente. Los parametros asociados al
analisis estadistico revelan la existencia de una relacién entre ambos indices que es relativamente in-
tensa (R? = 0,46) y estadisticamente significativa (sig. = 0,00) lo que indica que, si exceptuamos el item
correspondiente a destrezas TIC aplicadas a la ensefianza (Q05), existe una fuerte correspondencia
entre el perfil de la formacion inicial y el perfil de la formacion permanente. ¢Es éste un buen o mal
resultado para nuestro sistema educativo en materia de formacién del profesorado? Retomaremos

esta cuestion y su analisis en la discusion.
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Figura 4.9
Analisis del valor predictivo de la formacion inicial con respecto a la formacion permanente para Espaiia
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.1 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

4.2.4 Las modalidades de formacion permanente

La base de datos de PISA contiene informacién relevante sobre dos modalidades de formacién per-
manente —heteroformacion y autoformacion— que puede obtenerse procesando los resultados de los

correspondientes cuestionarios directos del estudio.

Heteroformacion

Entendemos por heteroformacion aquélla que es proporcionada por personas o instituciones diferen-
tes del sujeto que aprende, e inducida por el centro escolar o por las administraciones educativas. La
tabla 4.7 muestra el cuestionario TC193, con los items que lo componen y los porcentajes de sies para
cada uno de ellos, relativos a la muestra nacional total. Aunque aluden, por lo general, a actividades
de formacién permanente realizadas fuera de los centros que corresponderian, por tanto, a una for-
macion externa, el rasgo indiscutible de todas y cada una de dichas actividades formativas consiste
en que son otros los agentes de la formacion. Los datos de dicha tabla ponen de manifiesto que son
los cursos vy talleres (Q01) y, en menor medida, las conferencias y seminarios sobre educacién las mo-
dalidades formativas de este grupo mas frecuentadas por los profesores en los Ultimos 12 meses. Se
trata, por tanto, de las modalidades mas clasicas, centradas en la educacién entendida en un sentido

estricto, y no muy abiertas a agentes formativos ajenos, o relativamente ajenos, al sector.
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Tabla 4.7
Participacion en actividades de heteroformacidn en Espafia

TC193 Durante los ultimos 12 meses, ¢ha participado en alguna de las siguientes actividades de formacién perma-

nente?
Porcentaje de profesores que declara ‘Si’ (%)
Q01 Cursos/talleres (p. e]., sobre la materia o los métodos y/u otros temas relacionados con la educa- 4990
cion). )
Q02 Conferencias o seminarios de educacién (donde el profesorado y/o los investigadores presentan 99,40
sus resultados de investigacidn y discuten temas educativos). !
Qo3 Visitas a otros centros. 14,96
Q04 Visitas a empresas, organismos publicos y organizaciones no gubernamentales. 14,93
Q05 Cursos de formacion permanente en empresas, organismos publicos y organizaciones no guberna- 1436
mentales. !

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

En la figura 4.10 se representan graficamente, junto con los datos globales de la tabla 4.7 y los
relativos a un indice promedio o compuesto, su desagregacién para el cuartil inferior y superior, res-
pectivamente, de la distribucidon por ISEC del centro. De nuevo nos encontramos con que la influencia
del nivel socioecondmico y cultural del centro educativo tiene una escasa o nula relevancia como
variable explicativa de las diferencias en cuanto a las preferencias del profesorado en materia de he-

teroformacion.

Cuando el analisis se efectla por territorios, se obtienen los resultados que se muestran en la
tabla 4.8. En ella los verdes —que suponen porcentajes iguales o superiores al 40%— resultan franca-
mente escasos para todas las comunidades y ciudades autdnomas; y se concentran en el item Q01
relativo a cursos o talleres. La distribucion de colores en vertical revela una cierta homogeneidad
territorial que podria estar denotando un patrdn relativamente similar en cuanto a modalidades de

heteroformacion promovidas, en principio, por las administraciones educativas.

Si se toma de nuevo en consideracion la variable ISEC del centro y la distribucién por cuartiles
del indice global de heteroformacion —como promedio de las cinco modalidades de formacion per-
manente consideradas— el comportamiento por comunidades y ciudades auténomas al respecto se
representa en la figura 4.11. Sélo Andalucia, Catalufia y Navarra —en este orden— muestran una di-
mension compensatoria de la heteroformacion suficientemente significativa. El hecho de que una
buena parte de las jurisdicciones consideradas presenten un fendmeno contrario, explica el que, para

la muestra nacional, el efecto conjunto sea a este respecto irrelevante (véase la figura 4.10).

Por otra parte, la tabla 4.9 muestra la informacion mas compleja desagregada no sélo por terri-
torios, sino también por modalidades de heteroformacion y por cuartil del ISEC. El codigo de colores
ayuda a identificar las tendencias. Asi, se advierte con toda claridad que, a pesar del comportamiento

heterogéneo al respecto de las diferentes jurisdicciones, es el color rojo —de mayor o menor intensi-
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Figura 4.10
indice de heteroformacién segin modalidades y en funcidn del primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y
cultural del centro (ISEC) en Espafia
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Figura 4.11
indice de heteroformacion para el primer y cuarto cuartil de la distribucién sequn el indice socioecondmico y cultural
del centro (ISEC), por comunidad y ciudad autonoma
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.2 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 4.8
Participacion de los docentes en actividades de heteroformacion segun modalidades, por comunidades y ciudades
autonomas

¢Durante los ultimos 12 meses, éha participado en alguna de las siguientes actividades de formacion permanente? Por-
centaje de profesores que han contestado ‘Si’ (TC193).

Cursos de
Visitas a empre- | formacion per-
) sas, organismos manente en
Conferencias o . s oy
S Visitas a otros publicos y orga- | empresas, orga- | Indice de hete-
Cursos/talleres seminarios de o . L .
. centros. nizaciones no nismos publicos roformacioén
educacion R
gubernamen- | y organizaciones
tales. no guberna-
mentales.
Andalucia 47,2 27,5 17,6 17,0 14,4 24,7
Aragoén 52,2 34,5 15,7 16,7 20,0 27,8
Asturias 55,7 33,4 14,5 17,5 15,9 27,4
Baleares, Islas 48,5 24,8 13,6 12,8 12,3 22,4
Canarias 53,2 24,9 15,3 16,7 15,7 25,1
Cantabria 45,7 27,3 13,0 15,6 14,6 23,2
Castillay Ledn 59,2 35,8 17,0 19,9 18,4 30,1
Castilla-La Mancha 52,8 31,5 18,0 18,2 16,2 27,3
Catalufia 54,6 27,8 19,7 12,2 10,7 25,0
Extremadura 54,7 33,3 18,9 20,1 15,5 28,5
Galicia 45,9 28,3 14,2 16,7 13,2 23,6
La Rioja 57,8 35,0 19,7 21,6 22,8 31,4
Madrid 44,8 27,1 12,8 12,3 13,3 22,1
Murcia 43,4 30,3 15,0 13,4 12,0 22,8
Navarra 53,6 29,3 11,6 13,1 17,0 24,9
Pais Vasco 47,3 28,3 10,3 9,2 9,0 20,8
Com. Valenciana 52,1 30,1 20,3 15,3 14,1 26,4
Ceuta 39,0 26,5 14,8 13,9 13,5 21,5
Melilla 34,4 16,4 11,5 10,4 13,7 17,3
Espafia 49,9 29,4 15,0 14,9 14,4 24,7
Mayor o igual que 50 | Entre 40y 50 Entre 30y 40 Entre 20y 30 Entre 10y 20 Menor o igual que 10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

dad- el predominante en dicho mapa, excepcion hecha de la actividad ‘cursos de formacion perma-
nente en empresas, organismos publicos y organizaciones no gubernamentales’, y de algunas comu-

nidades auténomas como Andalucia, Castilla y Ledn o Catalufia.
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Tabla 4.9
Diferencias entre el primery cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) para el indice de
heteroformacion por comunidad y ciudad auténoma

Cursos de
Visitas a empre- | formacién per-
) sas, organismos manente en
Conferencias o - s o
o Visitas a otros publicos y orga- | empresas, orga- | Indice de hete-
Cursos/talleres seminarios de e ) L -
. centros. nizaciones no nismos publicos roformacién
educacion R
gubernamen- | y organizaciones
tales. no guberna-
mentales.
Andalucia 12,8 -0,8 4,3 4,7 43 5,1
Aragén -6,1 -1,7 7,2 -10,0 -12,6 7,5
Asturias -0,9 -10,2 -6,3 -6,1 2,5 -4,2
Baleares, Islas -7,9 -5,9 -2,6 -4,1 -7,6 -5,6
Canarias -9,7 -20,3 -2,8 -7,7 -14,1 -10,9
Cantabria -1,1 -6,5 3,8 0,2 2,1 -0,3
Castillay Ledn 7,3 -6,6 2,3 6,1 -1,2 1,6
Castilla-La Mancha -0,8 -5,4 -4,5 7,4 0,5 -0,6
Catalufia 10,4 1,4 5,4 2,2 4,2 4,7
Extremadura 6,7 0,5 -3,3 -3,0 3,1 0,8
Galicia -8,5 -14,3 -1,4 -0,5 -1,7 -5,3
La Rioja -8,2 -15,2 -4,9 -1,9 -4,5 -6,9
Madrid -4,8 -5,7 3,8 2,7 1,2 -0,5
Murcia -12,3 -9,7 2,9 1,1 -6,5 -4,9
Navarra 13,6 -7,0 -3,8 -5,4 16,3 2,7
Pais Vasco 1,7 -0,3 -0,7 -1,6 -1,9 -0,6
Com. Valenciana -12,6 -13,9 -4,5 -13,4 -15,6 -12,0
Ceuta -10,1 -13,6 2,7 -11,5 1,1 -6,3
Melilla 13,9 -22,2 -15,3 -4,2 5,6 -4,4
Espafia -0,7 -5,3 0,1 0,4 -0,7 -1,2
Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10
Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
Autoformacion

Entendemos por autoformacion aquella que es agenciada, en lo esencial, por el propio sujeto que
aprende, de conformidad con sus necesidades o preocupaciones profesionales. Una diferencia basica
con la heteroformacion radica en el menor grado de verticalidad de la iniciativa. La tabla 4.10 muestra
el cuestionario TC020, con los items que lo componen y los porcentajes de sies para cada uno de ellos

referidos a la muestra nacional total. Si bien algunos de estos items (Q01, Q02) podrian estar cercanos



4. FORMACION, SATISFACCION E IDONEIDAD

a la heteroformacion, incluso esos casos responden a una agencia personal, no inducida o promovida

formalmente por las administraciones educativas de conformidad con un programa.

Del analisis de los datos de la tabla 4.10 se infiere que es el didlogo informal con sus colegas so-
bre la manera de mejorar su actividad docente (Q06) y, en menor medida, la lectura de bibliografia
especializada (Q05) las modalidades formativas —mas tipicas, por otra parte, de la autoformacion—
mas frecuentadas por los profesores. En todo caso, llama la atencién el escaso interés que suscitan
los programas universitarios como instrumento de perfeccionamiento del profesorado (Q01) y, en
menor medida, la insuficiente atencion que recibe, por parte del profesorado de ESO en ejercicio, la

investigacién individual o conjunta sobre un tema de interés profesional (Q03).

Tabla 4.10
Participacion en actividades de autoformacion en Espaiia

TC020 | Durante los Ultimos 12 meses, éha participado en alguna de las siguientes actividades?

Porcentaje de profesores que declara ‘Si’ (%)
Q01 | Programa de cualificacion (p. ej., un programa universitario). 8,90
Q02 | Participacion en una red de profesores creada especificamente para la formacién permanente del 53 81

profesorado. !
Q03 | Investigacion individual o conjunta sobre un tema de su interés profesional. 28,59
Q04 | Tutorfa y/u observacién entre compafieros como parte de la politica del centro. 23,99
Q05 | Lectura de bibliografia especializada (p. ej., revistas, trabajos de investigacion, tesis). 36,95
Q06 | Didlogo informal con sus colegas sobre la manera de mejorar su actividad docente. 56,14

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

La figura 4.12 aporta, en primera instancia, una comparacion grafica de esas prioridades de la
autoformacién para el profesorado de ESO. Cuando se comparan los valores del indice integrado de
autoformacion (33,89) con el correspondiente de heteroformacion (24,71) —presente en la figura
4.10- se advierte que la primera supera a la segunda en casi diez puntos porcentuales, lo que pone

de manifiesto una clara preferencia del profesorado de ESO por este tipo de formacién permanente.

Procediendo de un modo similar al del caso de la heteroformacion, se muestra en la figura 4.12
la desagregacion de los indices parciales, por modalidad y global, de autoformacion, para el cuartil
inferior y superior, respectivamente, de la distribucion por ISEC del centro. Sélo se advierte una di-
mensidon compensatoria en la modalidad de autoformacion consistente en la participacion en una red
de profesores creada especificamente para la formacién permanente del profesorado (Q02), aunque

comportamientos de signo opuesto explican la nula relevancia de esta dimension a nivel global.

El analisis efectuado por territorios da lugar a los resultados que se muestran en la tabla 4.11.

En ese mapa de colores que ofrece dicha tabla, se advierte un comportamiento relativamente ho-
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Figura 4.12
indice de autoformacion permanente segun modalidades de formacidn y el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC) en Espana
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

mogéneo de las comunidades y ciudades autébnomas por tipo de formacion (andlisis por columnas),
destacando, sobre todo, la predominancia de los verdes en alguna de las modalidades de formacién
permanente mas claramente autoformativas (dialogo informal con sus colegas sobre la manera de
mejorar su actividad docente). Como se observaba en el caso de la heteroformacién, se advierte de
nuevo un patrén relativamente similar en los diferentes territorios en cuanto a modalidades de auto-
formacion.

La consideraciéon de la variable nivel socioecondmico y cultural del centro y la distribucion por
cuartiles del ISEC del indice global de autoformacion —como promedio de las cinco modalidades de
formacién permanente consideradas— permite describir el comportamiento diferencial de las distin-
tas comunidades y ciudades auténomas. La figura 4.13 muestra los resultados del correspondiente
procesamiento de los datos. En este caso, Unicamente Navarra y Cataluila —en este orden— muestran
una dimension compensatoria de la autoformacion suficientemente significativa. De nuevo el com-
portamiento contrapuesto explica el hecho de que, para la muestra nacional, el efecto conjunto sea,

a este respecto, irrelevante (véase la figura 4.13).

Por otra parte, la tabla 4.12 recoge la informacion relativa a la autoformacion del mayor grado

de complejidad, toda vez que refleja las diferencias entre territorios, modalidades de autoformacién



Tabla 4.11
Participacion de los docentes en actividades de autoformacion permanente segin modalidades y comunidades
autonomas
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Durante los ultimos 12 meses, ¢ha participado en alguna de las siguientes actividades? Porcentaje de profesores que
han contestado ‘Si’ (TC020).

Participacién
en una red Investigacion Tutoria y/u Dialogo informal
de profesores individual o observacion con sus colegas Co
. ) o Lectura de Indice de
Programa de creada especi- | conjunta sobre | entre comparie- o . sobre la manera
o . bibliografia ) autoforma-
cualificacion ficamente para | untemadesu | roscomo parte e de mejorar su -
9 ) . e especializada - cion
la formacién interés profe- | de la politica del actividad do-
permanente del sional centro cente

profesorado
Andalucia 8,2 28,2 28,0 24,6 37,7 57,0 30,6
Aragén 9,2 26,8 29,2 23,3 40,1 59,4 31,3
Asturias 12,2 29,5 339 27,3 46,8 66,2 36,0
Baleares, Islas 6,9 17,7 33,8 17,9 33,8 53,7 27,3
Canarias 9,9 28,6 26,9 27,4 37,0 58,7 31,4
Cantabria 8,8 21,9 27,0 20,6 36,7 54,0 28,2
Castillay Ledn 11,0 32,1 32,5 24,1 43,4 64,7 34,6
Castilla-La Mancha 11,3 32,2 33,2 24,7 42,0 62,8 34,3
Catalufia 7,7 25,5 38,1 25,1 39,6 61,0 32,8
Extremadura 8,9 29,7 32,7 27,5 38,7 61,2 33,1
Galicia 5,7 24,6 27,7 24,5 37,6 54,1 29,0
La Rioja 11,9 27,8 34,1 30,3 43,9 64,3 35,4
Madrid 9,7 18,2 26,4 22,9 35,9 51,8 27,5
Murcia 8,5 19,9 28,3 239 34,3 52,5 27,9
Navarra 9,6 24,3 25,6 22,2 33,0 55,5 28,4
Pais Vasco 4,4 17,1 17,2 22,1 27,0 45,9 22,3
Com. Valenciana 13,0 22,7 336 25,6 38,2 57,4 31,8
Ceuta 10,3 18,8 29,6 26,9 38,6 58,3 30,4
Melilla 8,7 20,8 23,0 21,3 31,7 45,4 25,1
Espafia 8,9 23,8 28,6 24,0 37,0 56,1 29,7

Mayor o igual que 50 Entre 40y 50 Entre 30y 40 Entre 20y 30 Entre 10y 20 Menor o igual que 10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

y cuartiles del ISEC. El cddigo de colores ayuda a identificar las tendencias. En este caso, aunque pre-
dominan, asimismo, los tonos rojos en la tabla, los verdes estan mas presentes que en la tabla 4.9,
siendo especialmente destacable la actividad ‘Participacion en una red de profesores creada especi-
ficamente para la formacion permanente del profesorado’ y algunos territorios como Principado de

Asturias, Castillay Ledn, Catalufia o Melilla.
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Figura 4.13
indice de autoformacién segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), por
comunidad y ciudad auténoma
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[

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Tabla 4.12
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
autoformacion, por comunidad y ciudad autonoma

Participacién
en una red Investigacion Tutoria y/u Didlogo informal
de profesores individual o observacion con sus colegas oL
. ) o Lectura de Indice de
Programa de creada especi- | conjunta sobre | entre compafie- o ) sobre la manera
e ) bibliografia ) autoforma-
cualificacion ficamente para un temadesu | roscomo parte especializada de mejorar su cion
la formacion interés profe- | de la politica del P actividad do-
permanente del sional centro cente
profesorado
Andalucia -0,6 12,7 -6,2 1,7 -2,8 5,5 1,7
Aragon -1,8 2,9 -10,8 -21,9 -10,4 -6,1 -8,0
Asturias 2,3 11,1 1,4 -9,7 6,3 1,8 2,2
Baleares, Islas -5,2 -6,7 -4,7 -4,9 -7,4 -5,5 -5,7
Canarias -1,4 13,7 -8,7 -15,6 -7,7 -6,1 -4,3
Cantabria -5,2 -4,4 -12,4 5,2 7,7 0,0 -3,2
Castillay Ledn -2,9 5,4 8,7 -2,2 12,6 3,1 4,1
Castilla-La Mancha 0,6 0,2 -1,8 -5,6 -1,6 4,4 -0,6
Catalufia 3,0 9,2 8,2 -4,8 -2,5 8,2 3,6

65
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Tabla 4.12 (cont.)
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del cen-tro (ISEC) del indice de
autoformacion, por comunidad y ciudad auténoma

Participacion
en una red Investigacion Tutoria y/u Didlogo informal
de profesores individual o observacion con sus colegas -
. ) o Lectura de Indice de
Programa de creada especi- | conjunta sobre | entre compafie- . . sobre la manera
e, . bibliografia ) autoforma-
cualificacién ficamente para un tema de su ros como parte L de mejorar su -
. ) , . especializada L cion
la formacion interés profe- | de la politica del actividad do-
permanente del sional centro cente

profesorado
Extremadura -1,8 8,1 4,8 -4,1 -0,1 54 2,1
Galicia -5,4 1,3 -2,8 -8,8 -3,0 -3,4 -3,7
La Rioja -7,7 -14,6 -4,2 -6,2 3,2 -1,7 -5,2
Madrid 0,4 0,9 0,4 -8,4 -0,1 -2,9 -1,6
Murcia =38 -2,6 -0,7 =121 0,7 -8,3 -4,4
Navarra 8,5 12,6 -1,6 -8,7 12,8 11,5 5,8
Pafs Vasco 0,4 0,3 0,6 0,6 -2,0 -0,2 -0,1
Com. Valenciana -10,3 0,6 -9,3 -10,8 -6,3 -8,7 -7,5
Ceuta 4,9 23,2 -0,1 -23,8 -17,1 -20,6 -5,6
Melilla -4,2 8,3 4,2 -6,9 2,8 2,8 1,2
Espafia -1,4 4,8 -0,1 -4,9 0,1 1,1 -0,1
Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Una seleccion de territorios que destacan

Las figuras 4.14 y 4.15 muestran una sintesis de las tablas 4.8 y 4.11, lo que permite identificar de un
modo grafico los territorios que destacan. De la primera se infiere que son las comunidades auténo-
mas de Asturias, La Rioja y Castilla y Ledn las comunidades autdonomas cuyos profesores en ejercicio
mas recurren a las actividades de heteroformacion; mientras que son La Rioja, Castillay Ledn y Extre-
madura aquellas en las que mas se recurre a actividades de autoformacion. La segunda representa
aquellas comunidades o ciudades autdonomas que han arrojado valores promedios positivos para las
diferencias Q;-Q4 para la heteroformacion, para la autoformacion, o para ambas, |o cual estaria refle-
jando una dimensidon compensatoria de estas modalidades de formacién permanente del profesora-
do. De conformidad con los resultados representados en dicha figura 4.15 Andalucia, Castilla y Ledn,
Catalufia, Extremadura y Navarra son las comunidades auténomas en las cuales se aprecia, en alguna

medida, una dimensién compensatoria, tanto para la heteroformaciéon como para la autoformacion.



EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

Figura 4.14
indices globales de heteroformacién y de autoformacion por comunidades y ciudades auténomas
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Figura 4.15
Comunidades y ciudades auténomas cuyos indices globales de heteroformacion y de autoformacion presentan una
orientacion compensatoria

Heteroformacion, Q1-Qq >0

4 )
Autoformacion, Q1-Qq >0
a )
Asturias, Melilla Andalucia, Castillay Ledn,
Catalufia, Extremadura,
Navarra
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Fuente: Elaboracion propia.
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Dedicacion semanal a la lectura profesional

Por la relevancia que tiene la lectura de bibliografia especializada en las profesiones robustas, y por
la importancia relativa que, de acuerdo con los datos anteriores, el profesorado espafiol atribuye en
la practica a esta modalidad de autoformacion (36,95%) —seguln su propia percepcion—, procede pro-

fundizar en ella analizando la dedicacion semanal a la lectura profesional.

La tabla 4.13 muestra los resultados que se obtienen tras un primer procesamiento de los datos
gue corresponden a las respuestas a los diferentes items del cuestionario TC175 de PISA 2018. Del
analisis de sus resultados salta a la vista que mas de la mitad de los profesores de educacién secun-
daria obligatoria (53,17%) informa dedicar mas de 4 horas semanales a dicha actividad profesional y
cerca de la tercera parte (29,05%) indica dedicarle mas de 6 horas. Sin ignorar el sesgo al alza asocia-
do al efecto de la llamada ‘deseabilidad social’, que mueve a los encuestados a alinear sus respuestas
con lo que la sociedad espera de ellos, lo cierto es que se trataria, en principio, de un resultado en si

mismo relevante, en materia de autoformacion.

Tabla 4.13
Dedicacion semanal a la lectura profesional, fuera de las clases, en Espafia
TC175 Aproximadam{er.wte, écuanto tiempo a la semana dedica a leer para su trabajo (p. ej., articulos, revistas, libros,
manuales y paginas web) fuera de sus clases?

(%)
Q01_01 | Menos de 1 hora a la semana. 5,06
Q01.02 | De 1 a 3 horas a la semana. 28,38
Q01_03 | De 4 a 6 horas a la semana. 24,12
Q01_04 | Mas de 6 horas a la semana. 29,05

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Por otra parte, el andlisis de la dimensidon compensatoria de este aspecto, que facilita la figura
4.16, pone claramente de manifiesto que esta modalidad de formacién permanente tiene una clara
dimension compensatoria, toda vez que las mayores diferencias entre Q; del ISECy Q4 se producen
para los mayores periodos de tiempo dedicados a la autoformacion. Dicho en otros términos, son
los profesores de centros socialmente desaventajados los que mas tiempo dedicarian a las lecturas
profesionales.

Un analisis territorializado de la intensidad de este tipo de autoformacion (véase la figura 4.17)
indica que se situan a la cabeza del porcentaje de profesores que declaran dedicar 4 horas o mas a la
semana a dicha tarea las comunidades autonomas de Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn y La Rioja.
En el extremo opuesto se sitlan Baleares, Cantabria y el Pais Vasco. Una informacion mas detallada al

respecto estd disponible en la tabla A4.4 del anexo.
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Figura 4.16
Dedicacion semanal a la lectura profesional, fuera de las clases, segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC) en Espaia
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Figura 4.17
Dedicacion semanal a la lectura profesional, fuera de las clases, de 4 horas o mas, segun el primer y cuarto cuartil del
indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) y comunidad auténoma
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.5 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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No obstante lo anteriormente dicho, los resultados precedentes parecerian entrar en conflicto
con los presentados en la tabla 4.12, en cuya columna ‘Lectura de bibliografia especializada’ predo-
minan los valores negativos frente a los positivos, indicativos en este caso de una dimensidon compen-
satoria de dicha actividad de autoformacién. De modo que, si fueran fiables ambas respuestas a los
respectivos cuestionarios, podriamos estar ante un comportamiento inicialmente no compensatorio
gue cuando se trata de cuantificar, en funcion de la amplitud de su dedicacion, se convierte en com-

pensatorio.

Sin perjuicio de la distorsion generada por la deseabilidad social que, probablemente, se deje
sentir mas intensamente cuando se trata de concretar cuantitativamente una conducta deseable,
pudiera ser que las cuestiones correspondientes estuvieran induciendo en la mente de los profesores
representaciones de la autoformacion de diferente naturaleza. Asi la cuestion Q05 ‘Lectura de biblio-
grafia especializada (p. €j., revistas, trabajos de investigacion, tesis)’ parece estar mas orientada hacia
una profundizacion investigativa que la TC175 ‘Aproximadamente, i cuanto tiempo a la semana dedica
a leer para su trabajo (p. ej., articulos, revistas, libros, manuales y paginas web) fuera de sus clases?’
que se refiere, mas bien, a materiales mas cercanos a la preparacién de las clases. De conformidad
con esta interpretacion es este segundo tipo de autoformacién la que presenta una funcion clara-
mente compensatoria: los profesores de centros socialmente desaventajados dedican mas tiempo a

la preparacion de sus clases que los de los centros aventajados.

4.3 Satisfaccion laboral/profesional docente

La satisfaccion profesional docente constituye un constructo potencialmente complejo que se aco-
moda a aproximaciones francamente variadas, pero que alude, en esencia y de acuerdo con la litera-
tura internacional, a ‘cdmo la gente se siente en relacién con su actividad laboral o con los diferentes
aspectos de su trabajo’ (Anaya Nieto y Lopez-Martin, 2015; p. 436). Dos aproximaciones al concepto

nos parecen relevantes: la de su definicién y la de su caracterizacion.

En relacion con la primera, el trabajo de Cantén y Téllez (2016) llega a recopilar hasta 13 defini-
ciones diferentes del concepto, que se muestran en la tabla 4.14. En relacion con la segunda, Anaya
Nieto y Lépez-Martin (2015), citando el modelo empiricamente contrastable de Lent y Brown (2006),
resumen las caracteristicas o factores explicativos del constructo ‘satisfaccion laboral” en los términos
siguientes: «las personas tienden a estar laboralmente satisfechas cuando se sienten competentes
para realizar la mayoria de las tareas de su trabajo y para conseguir las metas del trabajo, cuando
el trabajo se realiza en unas condiciones laborales favorables, cuando perciben que estan haciendo
progresos en metas del trabajo personalmente relevantes, cuando reciben apoyos para superarse en
metas y autoeficacia, y cuando poseen rasgos que las predisponen a experimentar afecto positivo en

la mayoria de las situaciones de la vida» (p. 436).

Si el concepto se refiere especificamente al dmbito docente, los citados autores, sobre la base

de una amplia coleccion de referencias internacionales relativas al profesorado (Anaya Nieto y
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Lépez-Martin, 2015), concluyen que «la satisfaccion laboral estd positivamente asociada con la per-
manencia en el puesto de trabajo, la implicacién en la consecucién de los objetivos educativos con los
alumnos, la disposicién a la innovacion educativa y a la experimentacion de metodologias y recursos
didacticos mas eficientes en pro de esos objetivos, el compromiso con su trabajo, y con la disposicién
a su propio perfeccionamiento como profesor mediante el reciclaje, actualizacidon y especializacién

convenientes» (pp. 436-437).

La aproximacion que efectla PISA 2018 —mediante el cuestionario TC158— a la medida autoin-
formada del nivel de satisfaccion laboral/profesional del profesor combina lo profesional, en general,
con lo referido concretamente al centro en el que trabaja. Y lo hace mediante preguntas muy directas;
es decir, bastante menos sofisticadas, o acordes con un modelo analitico, o basadas en un marco teo-
rico que las que abundan en la literatura especializada. Al recurrir en el presente estudio a dicho ins-

trumento de medida, asumiremos ese enfoque y procuraremos obtener de él un amplio rendimiento.

Tabla 4.14

Definiciones del concepto de satisfaccion laboral/profesional en el ambito de la ensefianza

Autor

Definicién

Fuente

Robbins y Coul-
ter (1996: 181).

La satisfaccion laboral es «la actitud general de un individuo hacia su
trabajo. Una persona con un alto nivel de satisfaccion en el puesto tiene
actitudes positivas hacia el mismo; una persona que estd insatisfecha con
su puesto tiene actitudes negativas hacia él».

Administracién. Prentice-HallHis-
panoamericana SA, 1987.

Kreitner, y Ki-
nicki, (1997).

La satisfaccion laboral «es una respuesta afectiva o emocional hacia varias
facetas del trabajo del individuo».

Comportamiento de las organiza-
ciones. Madrid: McGraw- Hill.

Saenz. y otros,
(1993).

La satisfaccion laboral es «una experiencia gozosa de crecimiento psico-
l6gico, producida por el logro de niveles cada vez mas altos en la calidad
de su trabajo, de reconocimiento por lo que hace, de responsabilidad, de
creacion del saber, de libertad cientifica, de disfrute en el trabajo mismo».

La satisfaccion del profesorado
universitario. Granada: Servicio
de Publicaciones de la Universi-
dad de Granada.

Loitegui (1990:
83).

«La satisfaccion laboral es un constructo pluridimensional que depende
tanto de las caracteristicas individuales del sujeto cuanto de las caracteris-
ticas y especificidades del trabajo que realiza».

Tesis doctoral inédita, Facultad de
Psicologia, Universidad Complu-
tense de Madrid.

Peird, 1996.

«La satisfaccion es una actitud o conjunto de actitudes desarrolladas por
la persona hacia su situacion de trabajo».

Tratado de psicologia del trabajo.
Sintesis S. A. Madrid.

Mufioz Adanez,
(1990: 76).

La satisfaccion laboral es «el sentimiento de agrado o positivo que experi-
menta un sujeto por el hecho de realizar un trabajo que le interesa, en un
ambiente que le permite estar a gusto, dentro del ambito de una empresa
u organizacién que le resulta atractiva y por el que percibe una serie de
compensaciones psico-socio-econémicas acordes con sus expectativas».

Tesis doctoral inédita, Facultad de
Psicologia, Universidad Complu-
tense de Madrid.

Carrion y cols.

La satisfaccion es «la valoracidon cognitiva personal que realiza la persona

Estudio de la satisfaccion perso-

(2000.) de la vida y de los dominios de la misma, atendiendo a la calidad de vida, nal seguin la edad de las personas.
a las expectativas y aspiraciones, a los objetivos conseguidos, basada en Anales de psicologia 2000, vol.
los propios criterios de la persona y que se realiza de forma favorable». 16, n.2 2, 189-198.
Diaz (2005). La satisfaccion profesional de los docentes puede entenderse como «el La satisfaccion del profesorado
Citado por Iz- resultado de comparar lo que la realidad le invita a ser y lo que segun sus de educacion fisica. Revista Edu-

naola y Gabriel
(2008:30).

expectativas deberia ser».

cacion fisica y deporte, n.° 27-2,
27-35.
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Tabla 4.14 (cont.)
Definiciones del concepto de satisfaccion laboral/profesional en el ambito de la ensefanza

Autor Definicion Fuente
Caballero, «La satisfaccién tiene que ver con las situaciones especificas de su labor Satisfaccion de los secretarios de
(2003:202). docente y con las caracteristicas de su propia personalidad, en cuanto que | los centros educativos. RELIEVE, v.
todo ello repercute en su estabilidad emocional, creando tension, estrés, 9,n.2,198-235.
y produciendo malestar, tanto desde una perspectiva personal como pro-
fesional».
Torres Gonzalez | «La satisfaccion profesional de los docentes puede entenderse como el Analisis del grado de satisfaccion
(2010:28). resultado de comparar lo que la realidad le invita a ser y lo que segun sus del profesorado de educacién
expectativas deberia ser». secundaria en el desarrollo de su

labor docente. CONTEXTOS EDU-
CATIVOS, 13, 27-41.

Briggemann «La satisfaccion profesional es el resultado de una comparacion entre lo La satisfaccion profesional del
(citado por que hacey lo que deberia de hacer: a medida que la distancia disminuye, profesorado. Tesis doctoral, Uni-
Padron, 1994). la satisfaccién aumenta». versidad de la Laguna, Canarias.
Anaya y Suarez «La satisfaccion laboral se entiende como un estado emocional positivo Satisfaccién laboral de los pro-
(2007) que refleja una respuesta afectiva al trabajo». fesores de educacion infantil,

primaria y secundaria. Revista de
Educacion, 345. Septiembre-di-
ciembre 2007, 217-244.

Fuente: Canton y Téllez (2016).

4.3.1 Para Espaia en su conjunto

Los resultados obtenidos al aplicar el referido cuestionario TC198, seleccionar las respuestas positivas
y tratar los datos correspondientes a la muestra nacional total se presentan en la tabla 4.15. El valor
promedio define el indice de satisfaccién docente que alcanza para Espafia en su conjunto un valor de
70,84 puntos porcentuales. La figura 4.18 muestra graficamente los resultados ordenados en orden
decreciente de magnitud, destacando entre todos los componentes de dicho indice, por arriba, el
nivel de satisfaccidon tanto con su labor en el centro (82,99), como con la profesion docente (trabajo)

en general (82,98); vy, por abajo, la valoracion social de la profesiéon (13,20).

Satisfaccion laboral y satisfaccion profesional

Cuando se desagregan los items relacionados con el centro (Q03, Q05, Q07 y Q09) de los relativos a la
profesién (Q01, Q02, Q04, Q06, Q08 y Q10), los valores del indice promedio de satisfaccion docente
para cada una de estas dos categorias alcanzan las cifras del 76,33 y 67,1%, respectivamente. En este
ultimo resultado es la percepcién francamente negativa que tiene el profesorado sobre la valoracion
social de su profesion —que indudablemente influye en términos reales en su grado de satisfaccion—lo
gue explica la franca diferencia existente entre esos dos indices que aluden a lo laboral y a lo profe-

sional, respectivamente.
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Tabla 4.15
Resultados de |a encuesta de satisfaccion en el trabajo docente para Espafia

TCc198 | Nos gustaria saber como se siente, en general, en su trabajo.

¢En qué medida esta de acuerdo o completamente de acuerdo con las afirmaciones siguientes? (%)
Qo1 Las ventajas de ser profesor superan claramente las desventajas. 73,90
Qo2 Si pudiera volver a decidir, volveria a elegir trabajar como profesor. 78,83
Qo3 No me gustaria cambiar a otro centro escolar si fuese posible. 68,13
Qo4 No me arrepiento de haber decidido ser profesor. 82,42
Q05 Disfruto trabajando en este centro escolar. 78,57
Qo6 No me pregunto si habria sido mejor elegir otra profesion. 71,71
Qo7 Yo recomendaria mi centro como un buen lugar para trabajar. 75,64
Qo8 Creo que la profesion docente es valorada en la sociedad. 13,20
Q09 Estoy satisfecho/a con mi labor en este centro. 82,99
Q10 En general, estoy satisfecho con mi trabajo. 82,98

Figura 4.18
indice de satisfacciéon docente segUn el primer y cuarto cuartil del indice socioeconédmico y cultural del centro (ISEC)

en Espana
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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El papel del ISEC del centro

Un primer diagndstico sobre el papel del ISEC del centro, en cuanto al nivel de satisfaccion docente,
puede efectuarse desagregando el indice promedio de satisfaccién docente y los indices parciales
por cuartiles del ISEC. Aun cuando un analisis del primero nos llevaria a la conclusiéon de que no exis-
ten diferencias significativas, en cuanto al grado de satisfaccion docente, entre centros socialmente
desaventajados y centros socialmente aventajados, cuando se analiza la cuestion por componentes
se observa que, en general, los indices de satisfaccion son superiores en los centros del cuartil Qq, es
decir, en los socialmente desaventajados, excepcidén hecha del componente ‘yo recomendaria mi cen-

tro como un buen lugar para trabajar’ y, sobre todo, ‘no me gustaria cambiar a otro centro escolar’.

4.3.2 Para las comunidades y ciudades auténomas

De conformidad con la funcién de diagndstico territorializado del presente estudio, procede efectuar,

en lo que sigue, el tratamiento de los datos por comunidades y ciudades auténomas.
Una primera aproximacion

Cuando se replican los anteriores analisis sobre las muestras ampliadas de comunidades y ciudades

auténomas, se obtienen los resultados que se muestran en la tabla 4.16.

En ella la gama de los verdes —que suponen porcentajes iguales o superiores al 50%— invade el
mapa y, en particular, los verdes oscuros que reflejan un grado de satisfaccion acentuado (igual o ma-
yor que el 75%). Destacan en positivo la satisfaccion con la labor en el propio centro; y en negativo la
percepcién sobre la valoracién social de la profesién docente. La distribucién relativamente homogé-
nea de colores en vertical revela una cierta uniformidad territorial que es compatible con un patron
de respuesta muy similar, en cuanto a niveles de satisfaccion laboral/profesional del profesorado de
ESO.

La figura 4.19 representa graficamente los valores del indice de satisfaccién docente por comuni-
dades y ciudades autonomas ordenadas en orden decreciente, habiendo desagregado dichos valores

por cuartiles del ISEC. De analisis de la figura se infiere lo siguiente:
a) Aunque existen diferencias significativas entre territorios no son excesivamente amplias.

b) La Rioja, Castillay Ledn, Castilla-La Mancha y Asturias son los territorios cuyo profesorado presen-
ta un grado de satisfaccion laboral/profesional mayor, mientras que Melilla, Pais Vasco y Madrid

son las jurisdicciones de menor indice de satisfaccion docente.

c) Encuanto al papel del ISEC del centro, la distribucién es muy irregular destacando, no obstante, la
ciudad autéonoma de Melilla cuyo indice de satisfaccion docente es considerablemente mayor en

los centros desaventajados (Q4) que en los aventajados socialmente (Qq).
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Tabla 4.16
indice de satisfaccién docente segUn indicador y comunidad auténoma

Nos gustaria saber como se siente, en general, en su trabajo. éEn qué medida esta de acuerdo o completamente de
acuerdo con las afirmaciones siguientes? (TC198).

indice de satisfac-

QoL cion docente

Q02 Qo3 Qo4 Q05 Qo6 Qo7 Qo8 Qo9 Q10

Andalucia 74,9 68,8 72,4 71,8
Aragon 74,9
Asturias

Baleares, Islas

Canarias 68,5

Cantabria

Castillay Ledn

Castilla-La Mancha

Catalufia

Extremadura

Galicia

La Rioja

Madrid

Murcia

Navarra

Pais Vasco 64,6

Com. Valenciana 69,6

Ceuta 70,4 74,0 72,2
et
Espafia 73,9 68,1 70,8

QO01: Las ventajas de ser profesor superan claramente las desventajas; Q02: Si pudiera volver a decidir, volveria a elegir trabajar como
profesor; Q03: No me gustaria cambiar a otro centro escolar; Q04: No me arrepiento de haber decidido ser profesor; Q05: Disfruto
trabajando en este centro escolar; Q06: No me pregunto si habria sido mejor elegir otra profesion; Q07: Yo recomendaria mi centro
como un buen lugar para trabajar; Q08: Creo que la profesion docente es valorada en la sociedad; Q09: Estoy satisfecho/a con mi labor
en este centro; Q10: En general, estoy satisfecho con mi trabajo.

Entre 25y 50

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 4.19
indice de satisfaccién docente segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC),
por comunidades y ciudades autonomas
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.6 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
El analisis por items, territorios e ISEC

La tabla 4.17 ofrece el panel mas completo de datos con referencia a los diferentes items, los distin-
tos territorios y la distribuciéon por el ISEC de sus centros. De su analisis cabe resaltar los siguientes
resultados:

a) La existencia de un mapa de colores bastante heterogéneo en el cual no aparecen, por lo general,

patrones dominantes ni en vertical ni en horizontal.

b) En el analisis vertical se exceptlan de esta tendencia, por un lado, los items ‘Las ventajas de ser
profesor superan claramente las desventajas’ y ‘Si pudiera volver a decidir, volveria a elegir tra-
bajar como profesor’ que conciernen ambas a la profesion y para los cuales el nivel de satisfac-
cién docente es superior en los centros socialmente desaventajados que en los aventajados. Y,
por otro, los items ‘No me gustaria cambiar a otro centro escolar’ y ‘Yo recomendaria mi centro
como un buen lugar para trabajar’, que se refieren ambas a lo laboral (centro) y para los cuales el
porcentaje de respuestas afirmativas es superior en los centros aventajados que en los desaven-
tajados socialmente.
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Tabla 4.17
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
satisfaccion docente por comunidad autonoma

Qo1 Qo2 Qo3 Qo4 Qo5 Qo6 Qo7 Qo8 Qo9 quo | Indice de satisfac-

cién docente
Andalucia 5,8 10,4 -3,0 10,8 6,6 16,7 1,7 -4,3 7,9 7,9 6,0
Aragon -10,8 7,2 -25,3 -5,7 -11,8 -9,4 =131 -4,1 -5,2 -6,1 -9,9
Asturias -7,1 -4,8 -18,7 -5,0 =105 -6,3 -14,1 =, -2,0 2L =1,3)
Baleares, Islas 2,5 3,4 9,7 -0,6 0,8 =19 0,7 3,3 0,0 2,7 0,1
Canarias 0,2 1,0 -9,0 -1,4 -6,8 5,0 -6,7 -1,7 -2,7 -3,5 -2,6
Cantabria 5,2 6,7 9,1 7,0 -1,3 3,9 -7,9 3,2 2,4 5,2 1,5
Castillay Ledn 3,4 2,9 11,8 0,1 -5,7 2,0 -6,5 2,0 2,3 1,9 1,4
Castilla-La Mancha 4,2 6,2 -6,5 53 3,7 6,4 5,2 1,0 1,8 2,6 3,0
Catalufia 7,5 10,2 -4,6 7,2 8,3 8,2 -2,2 -2,6 6,3 5,1 4,4
Extremadura 5,0 3,1 -8,0 2,1 2,7 1,9 0,6 0,6 2,1 1,3 1,1
Galicia -5,2 -3,7 -14,7 -5,5 -6,8 -6,0 -4,3 -5,6 -6,9 -10,0 -6,9
La Rioja 8,2 9,8 -18,4 7,6 5,7 12,5 1,2 4,2 53 8,4 4,5
Madrid -7,3 -5,8 -15,8 -3,2 -12,4 -3,7 -14,2 -1,6 -3,7 -4,3 -7,2
Murcia -9,9 -6,6 -21,3 -1,1 -8,7 -1,0 -14,8 -6,9 -4,0 -4,2 -7,9
Navarra 6,9 3,1 -21,2 51 1,0 9,6 -1,6 -6,8 7,4 6,0 0,9
Pais Vasco -6,3 -5,3 -11,2 -6,3 -1,1 -4,5 -7,4 -6,3 -5,0 -3,8 -5,7
Com. Valenciana -4,9 -3,4 -10,6 1,1 -5,9 -3,1 5,9 7,2 -1,3 -2,3 -4,4
Ceuta -12,5 6,6 0,9 2,8 59 0,1 9,1 4,2 3,6 -0,3 =10
Melilla 33,3 19,4 15,3 23,6 18,1 26,4 18,1 -2,8 20,8 16,7 18,9
Espafia 1,1 2,3 -7,3 2,0 0,4 2,5 -1,1 -1,2 2,3 1,9 0,3
Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y 0 Menor o igual que-10

QO01: Las ventajas de ser profesor superan claramente las desventajas; Q02: Si pudiera volver a decidir, volveria a elegir trabajar como
profesor; Q03: No me gustaria cambiar a otro centro escolar; Q04: No me arrepiento de haber decidido ser profesor; Q05: Disfruto
trabajando en este centro escolar; Q06: No me pregunto si habria sido mejor elegir otra profesion; Q07: Yo recomendaria mi centro
como un buen lugar para trabajar; Q08: Creo que la profesion docente es valorada en la sociedad; Q09: Estoy satisfecho/a con mi labor
en este centro; Q10: En general, estoy satisfecho con mi trabajo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Nivel de satisfaccion docente y autoformacion

Resulta de interés explorar el poder predictivo del nivel de satisfaccion laboral/profesional del profe-
sorado sobre la amplitud de su dedicacion a la autoformacion en uno de los aspectos que tienen una
influencia mas directa sobre las clases y su preparacioén: las lecturas centradas en el trabajo docente.
Para ello, hemos recurrido a un andlisis de regresion lineal entre el porcentaje de profesores que
dedican 4 o mas horas a la semana a este tipo de lecturas profesionales (suma de los dos ultimos %
del cuestionario TC175 antes descrito) como variable dependiente y el indice de satisfaccién docente
como variable independiente, a partir de los datos correspondientes a las diferentes comunidades y

ciudades auténomas.

La figura 4.20 muestra la recta de regresidn correspondiente. Los parametros asociados al analisis
estadistico (véase la tabla A4.7 del anexo) revelan la existencia de una relacion entre ambos indices
que es relativamente intensa (R* = 0,48) y estadisticamente significativa (sig. = 0,00), lo cual indica
gue existe una correspondencia relativamente fuerte entre el nivel de satisfaccion docente y el tiem-
po que el profesor estd dispuesto a dedicar a las lecturas profesionales mas directamente relaciona-

das con la tarea de ensefiar y, probablemente, con su eficacia.

Figura 4.20

78  Relacion entre el indice de satisfaccion docente y el porcentaje de profesores que dedican 4 o mas horas a la semana

a la lectura profesional por comunidades y ciudades autonomas
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.7 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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4.4 Grado de idoneidad

De acuerdo con el diccionario de la Real Academia de la Lengua, la idoneidad es la cualidad del que
es adecuado o apropiado para algo. Aun cuando el nivel formativo de un profesor en la materia que
imparte no puede considerase como condicién suficiente, es, desde luego, una condicion necesaria:
no se puede ensefiar bien lo que no se sabe mejor. No obstante, la idoneidad docente alcanza aspec-
tos mas complejos del mundo profesional que, junto con lo anterior, merece la pena explorar sobre

una base empirica.

4.4.1 En cuanto a la formacion de base en la materia que se imparte

El cuestionario TCO18 de PISA 2018 (OECD, 2019a) sirve para evaluar el grado de idoneidad de los
profesores en materia de formacidén, pues les permite pronunciarse sobre si estan impartiendo asig-
naturas para las que carecen de una formacion inicial o de otra cualificacién profesional equivalente.
Al referirse a la base formativa, facilitada institucionalmente, en la que reposa su competencia aca-
démica para ensefiar una materia, es éste el indicador mas objetivo frente a otras percepciones de

suficiencia que podrian estar mucho mas condicionadas por el sesgo de la deseabilidad social.

Tabla 4.18
Porcentaje, por materia, de los profesores que impartiendo una asignatura determinada carecen de una formacion
académica o profesional imprescindible para ello, en Espafia

TCO18 dEstaban. ihclqifjas alguqas de I_as siguientes materias en su programa de formacién inicial del profesorado u
otra cualificacién profesional? éLas imparte en 5.2 de ESO en el actual curso escolar?

Porcentaje de profesores que declara impartir una materia en 5.2 de ESO sin estar incluida en su programa o
de formacion inicial u otra cualificacion profesional. el
Q01 Lenguay Literatura. 13,12
Q02 Matematicas. 17,71
Q03 Ciencias. 14,02
Qo4 Tecnologia. 30,37
Q05 Ciencias sociales. 16,31
Q06 Lenguas extranjeras modernas. 12,09
Qo7 Griego o Latin. 22,44
Q08 Arte. 18,88
Q09 Educacion fisica. 13,53
Q10 | Religion o Etica. 27,82
Q11 Formacion profesional y practica. 27,21

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

79



80

EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

Para el conjunto de Espana

La tabla 4.18 presenta las respuestas, para la muestra nacional total, en términos de porcentajes de
profesores que declaran impartir en 4.2 de ESO una materia que no ha estado incluida en su programa
de formaciodn inicial, o asociada a otra cualificacion profesional que pueda considerarse, a efectos for-
mativos, equivalente. La distincion entre materias permite un analisis diferenciado de este indicador
negativo de idoneidad docente, o mas especificamente de insuficiencia formativa en la materia que

ensefa.

La figura 4.21, muestra, en primera instancia, los valores de ese indice de insuficiencia formativa or-

denados en orden creciente de magnitud. De su andlisis se infieren los siguientes resultados:

a) Casila quinta parte (19,41%) del profesorado de la ESO declara no disponer de formacion especi-

fica para impartir la materia que ensefia.

b) Las asignaturas Lenguas extranjeras, Lengua y Literatura y Educacion fisica son las que presentan

un indice de insuficiencia formativa inferior, en torno al 12 o el 13%.

c) Las asignaturas Formacion profesional y préctica, Religién o Etica y Tecnologia son las que presen-
tan un indice de insuficiencia formativa mayor, en torno al 27% o al 30%.
Figura 4.21

indice de insuficiencia formativa sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro
(ISEC) en Espafia
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Lenguas extranjeras _I_ll'l1
Lenguay Literatura — |13,1
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Ciencias _|_1_4.,I)I
Ciencias sociales —| 16,3
Matematicas — 17,7
Arte —_18,9—|
Griego o Latin ﬂ
Formacién profesional y practica — 27,2
Religién o Etica — 27,8
Tecnologia — 30,4
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Cuando se centra la atencién en la distribucion de esa insuficiencia formativa del profesorado de ESO
por cuartiles del ISEC, se advierte un reparto muy desigual en funcion de las asignaturas, pero llama
la atencién que, en el caso de las materias con mayor impacto de esta anomalia, el cuartil inferior del
ISEC (Q;) sobrepase notablemente al superior. Tal es el caso de Religion o Etica y, particularmente, en

Formacién profesional o practica y en Lengua y literatura.
Para las comunidades y ciudades autonomas

En la figura 4.22 se muestra graficamente el valor promedio del indice de insuficiencia formativa del
profesorado de 4.2 de ESO, por comunidades y ciudades autdonomas, ordenado en orden creciente de

magnitud. De su analisis se infiere lo siguiente:
a) Existen diferencias entre territorios que son significativas y amplias en términos relativos.

b) Melilla, Aragén, Murcia y Castilla-La Mancha y Asturias son las jurisdicciones cuyo profesorado de
la ESO presenta un indice de insuficiencia formativa menor, segun su propia percepcién. Mientras
que Baleares, Cataluiia y Ceuta son las jurisdicciones que presentan un mayor indice de insuficien-

te formativa.

Figura 4.22
indice de insuficiencia formativa seqgun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEC) y comunidad autonoma
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.8 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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c) En cuanto al papel del ISEC del centro, la distribucién es muy irregular destacando, no obstan-

te, Catalufia cuyo indice de insuficiencia formativa es considerablemente mayor en los centros

desaventajados (Qq) que en los aventajados socialmente (Qq). En una posicién opuesta se situa

Cantabria, donde el indice de insuficiencia formativa es notablemente superior en los centros del
Q4 que en los del Q3.

Un tratamiento de los datos anteriores desagregado por asignaturas, ademas de por jurisdicciones, se

muestra en la tabla 4.19. De su andlisis cabe destacar los resultados siguientes:

Tabla 4.19

indice de insuficiencia formativa del profesorado de 4.° de ESO, segUn la materia y por comunidades y ciudades

autonomas

Porcentaje de profesores que declara impartir una materia en 5.2 de ESO sin estar incluida en su programa de formacion
inicial u otra cualificacion profesional (TC018).

Qo1 | Qo2 | Q03 | Qo4 | Qo5 | Qo | Q07 | Qo8 | Qo9 | Qio | qQu1 | fdcedeinsui
Andalucia 12,4 6,4 12,3 28,9 14,8 4,1 5,4 8,2 17,2 26,3 37,5 15,8
Aragoén 8,7 12,2 13,5 20,0 13,8 g3 21,9 13,0 5,6 18,9 20,0 14,2
Asturias 9,7 10,8 8,8 27,0 17,5 6,3 21,4 19,5 5,7 29,8 47,1 18,5
Baleares, Islas 23,6 29,6 12,7 40,0 27,9 21,8 26,9 31,6 14,3 27,6 18,8 25,0
Canarias 13,7 20,6 17,6 33,3 13,7 6,7 6,9 6,5 18,5 35,9 48,0 20,1
Cantabria 8,7 22,6 19,1 32,4 11,1 11,5 31,6 12,1 10,8 31,3 21,4 19,3
Castillay Ledn 8,9 14,9 10,4 20,7 13,4 6,5 19,5 15,4 7,7 15,7 42,9 16,0
Castilla-La Mancha 9,9 14,3 9,2 22,0 10,7 9,4 17,5 13,8 12,8 34,6 7,1 14,7
Catalufia 20,8 23,9 17,3 39,0 25,0 19,7 33,3 28,6 18,9 31,7 29,3 26,1
Extremadura 7,2 16,0 8,1 21,7 10,3 8,2 14,3 23,7 18,8 30,6 22,2 16,5
Galicia 8,7 16,9 13,8 37,0 27,6 11,1 17,1 21,3 8,6 32,6 16,7 19,2
La Rioja 9,8 9,5 10,8 27,6 9,0 11,2 24,0 6,5 6,9 25,0 27,8 15,3
Madrid 10,1 18,8 18,2 35,4 16,0 14,1 28,4 25,7 13,3 27,7 32,4 21,8
Murcia 6,6 17,3 55 15,6 12,1 11,0 20,8 12,5 16,1 21,1 22,7 14,7
Navarra 14,6 19,5 18,1 32,7 11,4 14,2 239 33,3 15,0 30,6 45,8 23,6
Pafs Vasco 20,9 23,8 19,2 33,6 22,7 19,4 35,0 22,7 14,3 30,2 16,4 23,5
Com. Valenciana 11,9 12,3 9,8 37,8 21,6 15,1 21,4 21,3 27,0 24,4 16,1 19,9
Ceuta 16,7 25,0 6,7 3,3 15,4 12,5 75,0 12,5 16,7 14,3 60,0 26,2
Melilla 7,1 16,7 0,0 16,7 0,0 9,1 0,0 0,0 0,0 33,3 35,3 10,6
Espafia 13,1 17,7 14,0 30,4 16,3 12,1 22,4 18,9 13,5 27,8 27,2 19,4
Menor o igual que 10 | Entre 10y 20 Entre 20y 30 Entre 30y 40 Entre 40y 50 Mayor o igual que 50

QO01: Lengua y Literatura; Q02: Matematicas; Q03: Ciencias; Q04: Tecnologia; QO5: Ciencias sociales; Q06: Lenguas extranjeras; Q07:

Griego o Latin; Q08: Arte; Q09: Educacién fisica; Q10: Religion o Etica; Q11: Formacion profesional y practica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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a) Enla comparacién horizontal, o entre asignaturas, se advierte una gran variabilidad para un mis-

mo territorio, sin que puedan apreciarse patrones minimamente homogéneos.

b) En la comparacion vertical, o entre territorios para una misma asignatura, se aprecia la existen-
cia de patrones relativamente homogéneos sélo para algunas asignaturas, tales como Ciencias,
Lenguas extranjeras o Educacidn fisica, en positivo; o Tecnologfa, Religién o Etica y Formacion
profesional, en negativo.

La tabla 4.20 muestra la version mas completa de los resultados del indice de insuficiencia formativa
gue corresponde a las diferentes asignaturas, los distintos territorios y la distribucién por el ISEC de

sus centros. En este caso, como se trata de indice de insuficiencia, valores negativos de Q;-Q 4 son

Tabla 4.20
Diferencias entre el primery cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) para el indice de
insuficiencia formativa por comunidades y ciudades auténomas

Qo1 | Qo2 | Q03 | Qo4 | Qo5 | Qo | Q07 | Qo8 | Qo9 | Qio | qQu1 | fdcedeinsui

Andalucia -2,0 -11,7 16,7 -7,0 -23,0 -7,1 13,3 6,9 12,5 41,7 12,5 4,8
Aragoén -2,4 -9,1 -4,3 -25,0 44,4 -2,3 0,0 -18,8 0,0 7,1 -20,0 -2,7
Asturias 5,2 15,4 11,1 -33/3 =13/9 4,2 42,9 8,9 9,1 41,7 -27,1 4,9
Baleares, Islas -2,9 1,5 20,4 -30,0 18,2 -109 | -20,0 16,7 0,0 5,0 -18,8 =18
Canarias 18,6 17,1 -14,7 | -10,3 -7,6 6,7 11,1 9,5 37,5 =133 2,0 5,2
Cantabria 21,7 -23,5 -14,3 -37,5 -11,1 -7,1 -20,0 -27,3 -16,7 -40,0 -21,4 -17,5
Castillay Ledn 11,8 9,7 5,6 0,0 6,7 12,4 11,1 | -156 | -10,0 | 13,2 23,8 2,9
Castilla-La Mancha 5,5 -2,4 0,0 22,2 12,8 -15,0 12,4 5,7 6,5 3,0 12,9 5,8
Catalufia 25,0 28,6 -22,9 22,7 -6,8 -16,7 72,7 9,2 18,8 -15,0 27,9 13,1
Extremadura -1,0 7,1 Sl 8,3 -15,6 | -23,0 -5,0 1,1 -25,7 21,2 -6,8 -4,7
Galicia 7,5 0,0 8,6 54,2 -6,9 3,1 -28,9 -5,5 0,0 -4,2 -16,7 1,0
La Rioja 0,0 20,0 7,6 -100,0 | 10,0 8,3 -20,0 0,0 0,0 -30,0 38,9 5,8
Madrid 3,0 -3,8 5,9 -11,4 -6,1 -11,6 4,1 -18,2 1,2 -7,4 -12,4 -6,2
Murcia 7,9 -18,2 8,3 -8,2 -1,8 14,3 -20,0 -17,9 14,3 -1,3 5,8 -1,5
Navarra -6,5 4130 | -49 42,4 1,3 9,4 14,7 | -16,7 | 30,0 28,6 | -45,8 6,4
Pafs Vasco 11,4 7,8 8,1 -2,5 -1,0 6,3 -3,2 21,3 -0,6 -6,1 -3,9 3,4
Com. Valenciana 5,0 -18,8 5,6 38,5 -6,4 -5,2 8,6 13,9 -12,5 -7,1 11,1 3,0
Ceuta 11,8 20,0 0,0 0,0 28,6 -333 -50,0 0,0 33,3 20,0 15,0 4,1
Melilla 0,0 333 0,0 -31,8 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 -100,0 | -33,3 -11,7
Espafia 3,3 -2,0 -2,0 -1,1 -2,0 -4,8 -1,7 5,1 2,5 3,2 3,6 -0,6
Menor o igual que-10 Entre-10y 0 Entre Oy 10 Mayor o igual que 10

QO01: Lengua y Literatura; Q02: Matematicas; Q03: Ciencias; Q04: Tecnologia; QO5: Ciencias sociales; Q06: Lenguas extranjeras; Q07:
Griego o Latin; Q08: Arte; Q09: Educacion fisica; Q10: Religidn o Etica; Q11: Formacion profesional y practica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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considerados positivamente, y viceversa; de ahi la aplicacién correspondiente del cédigo de colores.

Del andlisis de dicha tabla se infieren las siguientes conclusiones:

a) La existencia de un mapa de colores bastante mezclado en el cual no aparecen, por lo general,

patrones dominantes ni en vertical ni en horizontal.
b) En el andlisis vertical se exceptla de esta tendencia la asignatura ‘Tecnologia’.

c) En el analisis horizontal se exceptua de dicha tendencia Catalufia, aungue en menor medida y en

forma no compensatoria.

4.4.2 En cuanto al perfil profesional

Como es ampliamente reconocido, el grado de idoneidad del perfil profesional del docente de edu-
cacion secundaria va mucho mas all3, en el actual contexto, de su conocimiento de las materias que
ha de impartir, aunque sea éste un requisito imprescindible. El perfil de competencias profesionales
del profesorado en el siglo XXI ha derivado en un repertorio complejo que ha sido abordado por los
especialistas y descrito, a modo de desiderata, entre otros actores internacionales, por la Comisién
Europea (véase el Capitulo 2). La OCDE ha asumido, asimismo, esa complejidad y la ha proyectado

sobre sus cuestionarios de PISA 2018.

En lo que sigue, abordaremos los analisis sobre dicho perfil profesional de conocimientos y de
competencias desde dos dépticas diferentes: la de las necesidades de formacién reconocidas, que es-
taria poniendo directamente el acento del lado de los déficits formativos para un ejercicio profesional
plenamente satisfactorio, y la de las actuales capacidades para la practica docente; en ambos casos

desde una perspectiva autoinformada.

Con el propdsito de profundizar en ambas dpticas, hemos seleccionado los cuestionarios TC185 y
TC199, respectivamente, de PISA 2018; hemos efectuado los analisis de diagndstico correspondientes
y hemos intentado evaluar el grado de alineamiento de la formacién permanente con las necesidades

de formacién reconocidas por los profesores.
Reflejado en necesidades de formacion reconocidas

Cuando se tratan los datos correspondientes a la muestra nacional total se obtienen los resultados

que, para cada uno de los items del cuestionario TC185 de PISA 2018, se presentan en la tabla 4.21.

La figura 4.23 representa graficamente esa tabla, con sus datos ordenados en orden decreciente
de magnitud y desagregados por cuartiles inferior y superior del ISEC de los centros. De su analisis se

infieren las siguientes conclusiones:

a) Cerca de la quinta parte de los profesores de ESO (19,45%), en promedio, declaran tener necesi-
dades de formacién; necesidades que se reconocen en mayor medida por parte del profesorado

que trabaja en centros socialmente desaventajados (Q;).
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Tabla 4.21
Perfil de necesidades de formacion en Espaiia

TC185 Para cada una de las éreas enumeradas mas abajo, indique por favor en qué grado necesita formacion per-
manente en la actualidad.

Porcentaje de profesores que declara ‘Lo necesito o lo necesito mucho’. (%)

Qo1 Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto. 8,66
Q02 Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que imparto. 15,67
Qo3 Conocimiento del curriculo. 8,82
Q04 | Practicas de evaluacion del alumnado. 17,59
Q05 Destrezas TIC (Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion) aplicadas a la ensefianza. 25,01
Qo6 Comportamiento de los alumnos y gestion del aula. 20,32
Qo7 Gestion y administracion del centro. 17,58
Qo8 Enfoques de aprendizaje individualizados. 22,90
Qo9 Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales. 33,37
Q10 Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingte. 26,94
Ql1 Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender). 21,59
Q12 Orientacion profesional y académica. 20,10
Q13 Evaluacién interna o autoevaluacion de los centros. 18,40
Q14 Utilizacidn de los resultados de la evaluacion. 16,88
Q15 Colaboracion entre profesores y padres. 16,78
Q16 Ensefianza de un segundo idioma. 22,09
Q17 Hablar con personas de diferentes paises o culturas. 20,15
Q18 Ensefianza sobre equidad y diversidad. 17,25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

b) Destacan, particularmente, los items ‘Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especia-
les’ (Q09); ‘Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingtie’ (Q10); y ‘Destrezas TIC aplicadas
ala ensefianza’ (Q05). En todos ellos la percepcion de necesidades de los profesores del cuartil Qg
es superior —en particular para el item Q10—, como corresponde a entornos escolares de mayor
nivel de dificultad en esos ambitos.

c) En el extremo opuesto, se sitlan los items ‘Conocimiento del curriculo’ (Q03) y ‘Conocimiento y
comprensién de la (s) materia(s) que imparto’ (Q01), que se sitian por debajo del 9% y que con-

trastan con el valor del indice de insuficiencia formativa (19,41).
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Figura 4.23
Perfil de necesidades de formacion seqgun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEC) en Espafa
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Figura 4.24
indice de necesidades de formacién sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.9 del anexo.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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La consideracién de los diferentes territorios, a los efectos de los analisis de diagndstico sobre sus res-
pectivas muestras ampliadas y sus resultados, se presentan en una aproximacion global en la figura

4.24. De su analisis se infieren las siguientes conclusiones:

a) Excepcién hecha de Catalufia y de Melilla —que se situan en los extremos superior e inferior, res-
pectivamente de la distribucion— no se aprecia un comportamiento francamente heterogéneo
entre los territorios en cuanto a necesidades globales de formacién reconocidas por los propios

profesores.

b) Predomina en la mayor parte de los territorios el trabajar en centros socialmente desaventajados
como factor explicativo de las necesidades de formacion, pero destacan a este respecto la Comu-

nidad Foral de Navarra y Catalufia.

La tabla 4.22 presenta los datos anteriores desagregados por items, ademas de por territorios. Se
advierte de su analisis una visién, por lo general, optimista en cuanto a necesidades de formacién
reconocidas por el profesorado que es maxima para los items ‘Conocimiento y comprensién de la(s)
materia(s) que imparto’ (Q01) y ‘Conocimiento del curriculo Q03" y minima para los items ‘Ensefianza
a alumnos con necesidades educativas especiales’(Q09) y ‘Ensefianza en un entorno multicultural o

plurilingtie’ (Q10), en ambos casos con un comportamiento de los territorios bastante homogéneo.

La tabla 4.23 aflade a la anterior la incidencia del factor ISEC. En ella se aprecia una predominan-
cia, por lo general, de las necesidades de formacion en los centros socialmente desaventajados —an-
tes advertida— para la mayor parte de los territorios y la mayoria de los items considerados, excepcion
hecha para los primeros, de la Comunidad Valenciana y de la ciudad auténoma de Ceuta, especial-

mente; y para los segundos, del item ‘Practicas de evaluacion del alumnado’ (Q04).

Reflejado en capacidades docentes autoinformadas

Aun cuando las necesidades de formacién reconocidas por el profesorado constituyen una aproxima-
cién indirecta —y por tanto relativamente borrosa— a su perfil profesional, es posible abordar, de una
forma mucho mas directa, la cuestion de las capacidades docentes recurriendo a una autoevaluacion
de los profesores en este ambito, que resulta nuclear a la hora de valorar el grado de idoneidad del
profesorado en ejercicio. Cabe en este punto destacar que no estamos ante una variable dicotomica
—se es idéneo para la docencia o no se es—, sino ante una variable de intervalo susceptible de mejora
continua. Y es hacia el logro de ese objetivo hacia donde habran de dirigirse la concepcién, la norma-
tivizacidn y la implementacién de las politicas de desarrollo profesional centradas en el profesorado

en ejercicio.

El cuestionario TC199 permite, precisamente, prestar atencion al perfil de capacidades docentes,
vistas por el propio profesorado que imparte ESO. La tabla 4.24 presenta los items y los valores calcu-
lados de los indices correspondientes para la muestra nacional total. Y en la figura 4.25 se represen-
tan estos resultados ordenados en orden decreciente de magnitud y desagregados por cuartiles del
ISEC del centro.
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Tabla 4.22
Perfil de necesidades de formacion, por comunidades y ciudades auténomas

Porcentaje de profesores que declara ‘Lo necesito o lo necesito mucho’ en cada una de las areas sefialadas (TC185).

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18 | INF
AND 59 | 123 | 7,1 | 184 | 22,3 | 16,7 | 14,8 | 19,6 | 31,9 | 23,9 | 17,3 | 17,4 | 16,8 | 156 | 13,2 | 19,2 | 16,0 | 12,7 | 16,7
ARA 10,7 | 16,8 | 11,3 | 18,4 | 25,0 | 21,4 | 17,6 | 24,1 | 35,0 | 28,6 | 23,0 | 21,3 | 183 | 17,4 | 16,7 | 25,2 | 19,9 | 16,7 | 20,4
AST 7,7 | 144 | 7,0 | 146 | 249 | 19,8 | 16,7 | 21,2 | 34,2 | 25,9 | 20,7 | 20,0 | 18,8 | 15,0 | 16,0 | 21,5 | 20,3 | 17,1 | 18,7
BAL 97 | 21,3 | 81 | 22,4 | 313|241 | 21,2 |27,0 382|327 | 284|239 |200 215|230 219|249 | 229|235
CAN 9,0 | 157 | 96 | 19,3 | 23,7 | 21,2 | 19,8 | 22,2 | 33,8 | 27,9 | 19,7 | 19,6 | 17,6 | 16,8 | 19,8 | 252 | 21,6 | 17,2 | 20,0
CTB 7,7 | 11,9 | 60 | 13,3 | 23,5 | 184 | 14,6 | 19,7 | 28,8 | 23,5 | 17,2 | 150 | 14,1 | 13,6 | 13,5 | 22,2 | 17,0 | 12,9 | 16,3
CYL 88 | 16,7 | 7,8 | 17,8 | 29,0 | 22,9 | 18,6 | 25,0 | 36,7 | 30,7 | 23,1 | 21,2 | 12,3 | 17,1 | 16,3 | 26,8 | 20,3 | 15,8 | 20,4
CLM 11,4 | 17,3 | 10,2 | 20,8 | 25,6 | 22,0 | 20,7 | 22,7 | 37,0 | 31,6 | 20,9 | 21,7 | 18,1 | 18,0 | 16,3 | 26,9 | 21,8 | 16,6 | 21,1
CAT 12,5 | 28,5 | 16,2 | 32,5 | 353 | 29,6 | 22,5 | 38,4 | 46,6 | 36,6 | 34,6 | 28,9 | 31,8 | 28,9 | 26,7 | 29,6 | 30,4 | 28,4 | 29,9
EXT 84 | 136 | 7,6 | 14,5 | 24,5 | 16,6 | 19,7 | 22,3 | 34,2 | 28,7 | 19,6 | 19,4 | 20,3 | 15,0 | 14,5 | 23,6 | 23,1 | 16,7 | 19,0
GAL 69 | 132 | 68 | 11,7 | 21,4 | 16,2 | 18,7 | 21,2 | 33,4 | 26,3 | 19,4 | 20,6 | 20,7 | 15,0 | 14,2 | 20,9 | 19,7 | 15,2 | 17,9
RIO 10,7 | 16,3 | 10,5 | 16,7 | 27,9 | 23,1 | 18,6 | 26,4 | 35,7 | 29,3 | 25,7 | 22,0 | 18,2 | 18,8 | 20,1 | 26,3 | 20,4 | 17,5 | 21,3
MAD 6,7 | 124 | 7,3 | 131 | 22,0 | 17,8 | 153 | 20,1 | 29,2 | 22,7 | 183 | 17,4 | 16,3 | 150 | 14,5 | 189 | 16,3 | 14,1 | 16,5
MUR 72 | 124 | 56 | 12,0 | 20,6 | 189 | 13,4 | 19,5 | 259 | 23,5 | 163 | 17,6 | 14,7 | 11,8 | 12,0 | 22,1 | 19,2 | 13,4 | 159
NAV 11,0 | 17,2 | 88 | 19,2 | 26,5 | 20,7 | 14,6 | 24,5 | 33,6 | 25,1 | 22,8 | 19,1 | 27,6 | 17,0 | 18,0 | 18,8 | 18,7 | 20,3 | 20,2
PVA 83 | 16,5 | 11,0 | 22,4 | 23,6 | 20,6 | 17,1 | 22,2 | 32,1 | 25,9 | 23,5 | 20,0 | 20,5 | 17,1 | 17,0 | 15,5 | 19,5 | 20,6 | 19,6
VAL 10,1 | 17,3 | 10,8 | 17,3 | 28,5 | 22,3 | 18,9 | 22,7 | 32,6 | 29,1 | 22,9 | 22,6 | 17,7 | 19,2 | 19,7 | 26,4 | 23,6 | 18,2 | 21,1
CEU 99 | 16,6 | 10,8 | 19,3 | 27,8 | 19,7 | 26,9 | 26,0 | 37,7 | 24,2 | 23,8 | 23,8 | 24,0 | 21,1 | 21,5 | 30,0 | 23,3 | 21,5 | 22,7
MEL 49 | 87 | 49 | 71 | 142 | 164 | 164 | 10,9 | 257 | 10,4 | 12,6 | 153 | 11,1 | 71 | 82 | 180 | 87 | 87 | 116
ESP 87 | 157 | 88 | 17,6 | 250 | 20,3 | 17,6 | 22,9 | 33,4 | 26,9 | 21,6 | 20,1 | 184 | 169 | 16,8 | 22,1 | 20,2 | 17,2 | 19,4

QO01: Conocimiento y comprensién de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s)
que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; Q05: Destrezas TIC aplicadas a la ensefian-
za; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestién del aula; Q07: Gestion y administracién del centro; Q08: Enfoques de aprendizaje
individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno multicultural o
plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales; Q12: Orientacién profesional y académica; Q13: Evaluacién interna o autoe-
valuacion de los centros; Q14: Utilizacion de los resultados de la evaluacién; Q15: Colaboracidn entre profesores y padres; Q16: Ense-
fianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de diferentes paises o culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad;
INF: indice de necesidades de formacién.

Menor o igual que 10 | Entre 10y 20 Entre 20y 30 Entre 30y 40 Entre 40y 50 Mayor o igual que 50

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 4.23
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC) del indice de
necesidades de formacion por comunidad autonoma

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

AND 4,2 52 4,0 7,5 10,9 1,7 55 53 7,5 1.9 7,1 37 4,7 39 7,8 2,3 6,1 5,6 53

ARA 1,0 32 2,3 0,9 5,7 -1,6 53 3,4 -2,8 7,3 =35 0,0 =il -0,6 3,3 11 0,4 -0,7 0,4

AST 4,9 -0,1 6,1 -2,3 2,1 3,0 6,8 0,5 1,7 9,0 1,3 2,2 2,7 1,2 -1,3 1,3 4,0 3,5 2,6

BAL 4,6 9,8 3,6 5,5 7,4 2,9 1,0 -0,4 -2,7 0,1 2,3 -0,6 -0,6 2,5 54 11 3,4 -1,2 2,4

CAN 19 -2,9 -3,4 0,8 -0,1 6,0 6,7 -2,0 -5,8 5,6 0,6 =18 5,0 4,2 5,6 -1,4 4,5 0,5 1,3

CTB -0,1 1,5 -3,5 -1,0 3,4 13,2 0,2 39 9,1 9,4 7,4 1,0 -1,8 39 32 4,8 55 5,0 3,6

CYL 4,1 1,6 0,5 -6,9 1,7 3,7 -2,4 3,4 4,8 5,6 -0,7 -5,9 -4,9 -5,2 -1,1 1,2 2,1 0,2 0,1

CLM -0,4 0,1 -0,5 2,0 1,4 -1,3 1,2 -6,8 0,7 0,3 0,1 2,8 0,3 -3,2 -3,7 39 -1,3 -2,4 -0,4

CAT 2,4 11,3 2,4 10,3 10,5 7,5 6,8 5,6 2,0 8,7 7,1 6,5 7,4 7,9 0,9 32 11,9 8,2 6,7

EXT 1,1 -5,7 3,6 3,6 1,9 2,4 5,9 3,7 47 | 101 | 3,7 7,9 71 5,9 8,3 78 | 122 | 50 5,0
GAL -0,7 1,3 1,4 | -1,1 8,7 -0,2 5,8 5,2 5,1 0,7 4,5 8,3 5,1 0,4 2,8 2,1 0,8 2,7 2,8
RIO 8,1 7,3 8,3 1,4 2,4 6,9 58 | 12,7 | -3,7 6,5 6,5 6,0 2,1 5,9 0,8 3,6 4,2 3,0 4,8

MAD 0,3 -0,2 0,6 0,0 0,3 51 0,2 13 2,1 4,2 11 -2,5 14 0,9 0,1 3,2 1,1 0,7 1,1

MUR -4,8 2,0 -4,6 -0,7 -6,8 2,9 -8,3 -1,6 -5,8 0,2 2,9 -5,7 -2,6 -4,0 4,0 7,0 -0,4 -1,1 -1,5

NAV 9,1 7,8 8,6 53 1,3 6,3 154 | 10,6 | 20,5 25,2 8,2 12,4 | 13,7 9,9 8,2 194 | 24,6 8,6 12,0

PVA 0,0 =il 11 5,3} 2,1 0,2 6,5 =32 -5,8 =13 =33 1,6 3,8 0,0 0,8 29 -2,4 -2,4 -0,3

VAL -1,4 -3,0 -0,8 -4,2 -6,8 -2,4 =i, =55 -1,0 -0,7 -0,3 =15 0,4 -4,2 -0,2 =19 1,3 =1L, 1 =iL,9

CEU -7,6 1,2 -10,8 | -10,5 | 9,5 -6,6 £)5 -1,7 | -10,9 0,6 -12,8 | 65 | -10,4 | -152 | -19,9 | 41 0,5 -19,1 | -85

MEL -1,4 0,0 -1,4 -2,8 1,4 5,6 15,3 8,3 -2,8 2,8 0,0 9,7 8,3 4,2 -2,8 | 125 | -2,8 -1,4 15

ESP 11 0,8 0,8 -0,2 1,4 2,0 3,6 0,1 0,7 4,2 0,1 1,5 2,1 0,2 1,0 4,1 3,4 0,3 1,5

QO01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagodgicas en la ensefianza de la(s) materia(s)
que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; Q05: Destrezas TIC aplicadas a la ensefian-
za; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: Gestion y administracion del centro; Q08: Enfoques de aprendizaje
individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno multicultural o
plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales; Q12: Orientacion profesional y académica; Q13: Evaluacion interna o autoe-
valuacion de los centros; Q14: Utilizacion de los resultados de la evaluacion; Q15: Colaboracion entre profesores y padres; Q16: Ense-
flanza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de diferentes paises o culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad;
INF: indice de necesidades de formacién.

Menor o igual que-10 Entre-10y O Entre Oy 10 Mayor o igual que 10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 4.24
Perfil de capacidades docentes en Espana

TC199 | En clase, ien qué medida puede hacer lo siguiente?

Porcentaje de profesores que declara ‘bastante o mucho’. (%)
Qo1 Lograr que los alumnos crean que pueden tener un buen desempefio escolar. 50,79
Q02 Ayudar a que mis alumnos valoren el aprendizaje. 48,27
Q03 Elaborar buenas preguntas para mis alumnos. 54,43
Qo4 Controlar el mal comportamiento en el aula. 49,18
Q05 Motivar a los alumnos que muestran poco interés en el trabajo escolar. 37,24
Qo6 Dejar claras mis expectativas sobre el comportamiento de los alumnos. 54,72
Qo7 Ayudar a los alumnos a pensar criticamente. 50,69
Q08 | Conseguir que los alumnos sigan las normas de clase. 50,95
Q09 Calmar a un alumno disruptivo o ruidoso. 44,65
Q10 Utilizar diversas estrategias de evaluacion. 51,92
Ql1 Proporcionar una explicacion alternativa, p. ej. cuando los alumnos estan confusos. 58,26
Q12 Practicar estrategias alternativas de ensefianza en mi clase. 49,74

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Del andlisis de este conjunto de datos se infieren los siguientes resultados:

El indice promedio de capacidad docente se sitUa en el 50%. Es decir, en promedio, la mitad
del profesorado que imparte ESO se considera suficientemente competente para cumplir con el
conjunto de requerimientos que, segun la vision de PISA deben saber atender los profesores en
ejercicio.

En lo que los profesores se sienten mads capaces es en ‘proporcionar una explicacién alternativa,
p. ej., cuando los alumnos estan confusos’ (58,26); ‘dejar claras mis expectativas sobre el compor-

tamiento de los alumnos’ (54,72; vy ‘elaborar buenas preguntas para mis alumnos’ (54,43).

En lo que los profesores se sienten menos capaces es en ‘calmar a un alumno disruptivo o ruidoso’
(44,65); vy, sobre todo, ‘motivar a los alumnos que muestran poco interés en el trabajo escolar’
(37,24).

Sin perjuicio de los analisis globales, en cuanto a esas mayores fortalezas son los profesores de
centros socialmente desaventajados los que predominan; y, sin embargo, no lo son en cuanto a

las mayores debilidades.

Siguiendo el patron anterior, procede considerar ahora el factor territorial que es especialmente rele-

vante en esta aproximacion diagndstica. La figura 4.26 facilita una aproximacién global que resulta de
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Figura 4.25
Perfil de capacidades docentes segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC)
en Espana
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.10 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 4.25
Perfil de capacidades docentes, por comunidades y ciudades auténomas

En clase, éen qué medida (bastante o mucho) puede hacer lo siguiente? (TC199).

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 IcD
Andalucia 51,7 | 490 | 562 | 503 | 390 | 545 | 50,5 | 525 | 461 | 52,7 | 60,0 | 50,0 | 51,1
Aragén 52,6 | 49,4 | 564 | 522 | 372 | 575 | 520 | 524 | 450 | 552 | 61,2 | 522 | 51,9
Asturias 571 | 51,8 | 620 | 564 | 383 | 620 | 565 | 558 | 480 | 615 | 672 | 583 | 56,2
Baleares, Islas 439 | 435 | 498 | 372 | 322 | 502 | 462 | 469 | 41,8 | 489 | 551 | 459 | 451
Canarias 485 | 459 | 540 | 490 | 386 | 555 | 51,5 | 486 | 434 | 525 | 587 | 523 | 499
Cantabria 481 | 451 | 526 | 462 | 33,7 | 523 | 475 | 474 | 405 | 504 | 559 | 485 | 47,4
Castillay Ledn 59,7 | 574 | 629 | 563 | 43,7 | 622 | 587 | 589 | 504 | 59,8 | 673 | 569 | 578

Castilla-La Mancha 58,5 55,5 63,5 56,1 41,9 61,9 57,6 56,6 51,1 60,5 67,5 57,9 57,4

Catalufia 531 | 516 | 579 | 447 | 377 | 571 | 550 | 51,8 | 455 | 544 | 61,1 | 51,5 | 518
Extremadura 559 | 53,0 | 583 | 557 | 444 | 599 | 558 | 566 | 50,7 | 571 | 63,7 | 564 | 556
Galicia 525 | 49,4 | 535 | 52,8 | 41,2 | 539 | 525 | 525 | 47,7 | 515 | 574 | 50,4 | 513
La Rioja 595 | 559 | 60,7 | 583 | 41,3 | 61,8 | 588 | 587 | 51,0 | 587 | 657 | 563 | 57,2
Madrid 471 | 443 | 496 | 456 | 346 | 498 | 465 | 466 | 422 | 467 | 540 | 453 | 460
Murcia 495 | 463 | 532 | 473 | 372 | 526 | 493 | 489 | 437 | 504 | 562 | 49,1 | 486
Navarra 49,4 | 472 | 524 | 491 | 352 | 545 | 480 | 508 | 433 | 506 | 554 | 47,5 | 486
Pais Vasco 445 | 435 | 481 | 451 | 32,1 | 490 | 448 | 466 | 383 | 439 | 491 | 41,4 | 439
Com. Valenciana 51,0 | 493 | 551 | 481 | 377 | 548 | 50,6 | 51,1 | 443 | 524 | 588 | 480 | 501
Ceuta 484 | 462 | 538 | 529 | 363 | 561 | 466 | 498 | 480 | 489 | 57,8 | 480 | 494
Melilla 41,5 | 393 | 448 | 404 | 350 | 486 | 415 | 448 | 415 | 432 | 481 | 448 | 428
Espafia 508 | 483 | 544 | 492 | 372 | 547 | 50,7 | 51,0 | 446 | 519 | 583 | 49,7 | 501

QO1: Lograr que los alumnos crean que pueden tener un buen desempefio escolar; Q02: Ayudar a que mis alumnos valoren el apren-
dizaje; Q03: Elaborar bues preguntas para mis alumnos; Q04: Controlar el mal comportamiento en el aula; Q05: Motivar a los alumnos
que muestran poco interés en el trabajo escolar; Q06: Dejar claras mis expectativas sobre el comportamiento de los alumnos; Q07:
Ayudar a los alumnos a pensar criticamente; Q08: Conseguir que los alumnos sigan las normas de clase; Q09: Calmar a un alumno
disruptivo o ruidoso; Q10: Utilizar diversas estrategias de evaluacién; Q11: Proporcionar una explicacién alternativa, p. ej. cuando los
alumnos estan confusos; Q12: Practicar estrategias alternativas de ensefianza en mi clase; ICD: indice de capacidades docentes.

Mayor o igual que 75 | Entre 50y 75 Entre 25y 50 Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 4.26
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC) del indice de
capacidades docentes por comunidad autonoma

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 ICD
Andalucia 1,1 3,5 41 33 0,6 2,1 2,1 0,3 -3,7 2,1 5,3 43 1,7
Aragoén 14,9 | -148 | -44 44 | 118 | 50 7,3 6,3 -5,0 32 -3,0 3,8 7,0
Asturias 14,9 | 111 | 1,7 -8,7 7.8 -3,5 1,8 -39 -5,0 2,9 4,9 4,9 3,2
Baleares, Islas -89 | -142 | -82 | -11,3 | -122 | -105 | -87 | -11,6 | -7,7 0,7 7,2 5,6 -8,9
Canarias 154 | 11,9 | -47 | -129 | -106 | -7.9 94 | 121 | -175 | -7,2 -6,7 7,4 | -103
Cantabria 9,7 3,2 2,6 2,2 9,7 7,2 1,1 -1,5 -4,.8 3,4 6,0 2,3 0,9
Castillay Ledn 4,4 5,0 7.8 9,5 8,7 10,8 7,5 10,0 55 4,8 8,2 5,2 7,3
Castilla-La Mancha | -5,4 -8,3 2,7 4,6 7,6 5,0 3,8 2,7 2,1 6,1 5,3 2,2 0,5
Catalufia -2,5 5,1 6,6 6,7 7,7 7,5 1,3 -6,0 34 | 139 | 11,7 53 1,2
Extremadura 5,2 53 6,7 6,6 31 9,9 31 7,6 73 7,3 7,0 11,5 6,7
Galicia -3,8 53 3,6 31 -8,4 -7,0 3,4 -4,2 -1,3 33 2,8 -4,3 -4,2
La Rioja -3,8 0,3 33 1,5 2,5 -0,5 -4,2 -0,2 2,9 1,1 0,3 0,8 -1,3
Madrid 11,1 | 1,0 | 53 79 | 11,3 | 59 -4,7 -8,2 5,5 3,1 -3,4 5,9 6,9
Murcia 146 | -105 | -109 | 88 | -126 | -89 | -105 | 95 | -109 | 93 -6,7 9,5 | -10,2
Navarra 0,7 6,3 13,7 4,8 3,4 10,4 6,9 0,7 2,5 8,6 11,4 | 104 6,2
Pais Vasco -4,0 2,4 0,2 -4,7 0,4 0,4 0,1 2,8 2,2 1,9 2,1 2,9 0,8
Com. Valenciana 154 | -160 | -84 | -144 | -81 -8,7 -8,6 9,5 88 | -108 | -93 55 | -10,3
Ceuta 272 | 232 | -121 | 223 | 298 | -11,2 | -170 | -224 | -114 | -2,8 | -144 | 05 | -162
Melilla -4,2 -1,4 -1,4 6,9 9,7 2,8 -1,4 97 | 11,1 | -42 -1,4 2,8 -4,7
Espafia -4,6 3,9 1,1 2,1 -3,7 0,7 -l 2 -1,9 2,2 2,4 1,6 -0,9

QO1: Lograr que los alumnos crean que pueden tener un buen desempefio escolar; Q02: Ayudar a que mis alumnos valoren el apren-
dizaje; Q03: Elaborar bues preguntas para mis alumnos; Q04: Controlar el mal comportamiento en el aula; Q05: Motivar a los alumnos
gue muestran poco interés en el trabajo escolar; Q06: Dejar claras mis expectativas sobre el comportamiento de los alumnos; Q07:
Ayudar a los alumnos a pensar criticamente; Q08: Conseguir que los alumnos sigan las normas de clase; Q09: Calmar a un alumno
disruptivo o ruidoso; Q10: Utilizar diversas estrategias de evaluacion; Q11: Proporcionar una explicacion alternativa, p. ej. cuando los
alumnos estan confusos; Q12: Practicar estrategias alternativas de ensefianza en mi clase; ICD: indice de capacidades docentes.

Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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la integracién de los indices correspondiente a las diferentes capacidades docentes. De su andlisis se

infieren los siguientes resultados:

a) Castillay Ledn, Castilla-La Mancha y La Rioja encabezan la lista de porcentaje de profesores que

se reconocen competentes; y Baleares, Pais Vasco y Melilla, la cierran.

b) Predomina en la mayor parte de los territorios (13 de 19) el trabajar en centros socialmente
aventajados como factor explicativo de las capacidades docentes —los profesores con mayores
capacidades, segun su percepcion, trabajan en los centros del cuartil superior, excepcién hecha,
en especial, de Castilla y Ledn, Extremadura y Navarra—. Destacan a ese respecto Ceuta, Murcia,

Canarias y la Comunidad Valenciana.

La tabla 4.25 presenta los datos anteriores desagregados por items, ademads de por territorios. De su
analisis se deriva una imagen bimodal pero centrada en torno al 50%. Destaca, no obstante, la homo-
geneidad por territorios del item Q05 (Motivar a los alumnos que muestran poco interés en el trabajo
escolar) y del item Q11 (Proporcionar una explicacion alternativa, p. ej. cuando los alumnos estan

confusos). Curiosamente corresponden a los valores promedio minimo y maximo respectivamente.

Latabla 4.26, ademas de la modalidad de capacidad docente y de jurisdiccion, refleja la incidencia
del factor ISEC. Se observa en ella, de nuevo, una moderada prevalencia de la concentracion, en los
centros del Qq, de la mayor competencia docente. No obstante, se aprecia una notable variabilidad
entre itemsy entre territorios, correspondiendo el valor maximo de la diferencia Q;-Q4 a Catalufiay al
item Q10 (Utilizar diversas estrategias de evaluacion) y el valor minimo a Ceuta y al item Q01 (Lograr

gue los alumnos crean que pueden tener un buen desempefio escolar).

4.5 El alineamiento de la formacion permanente con las necesidades
del profesorado

Una de las funciones de las evaluaciones de diagndstico efectuadas sobre los sistemas educativos, en
cualquiera de sus componentes sustantivos —contexto, inputs, procesos, resultados y consecuencias
(Lopez Rupérez y Garcia Garcia, 2020)—, estriba en identificar en donde se esta. Su finalidad ulti-
ma, aquello que le otorga pleno significado, estriba en servir de base para promover las reformas,
0 cambios en las politicas, que permitan al sistema caminar hacia la mejora. Estas actuaciones, que
constituyen la esencia de la retroalimentacion —o feedback formativo (Lopez Rupérez et al., 2019)-,
pueden y deben ser objeto de evaluacion. La formacidn permanente del profesorado forma parte de
ese grupo de politicas potencialmente efectivas a la hora de promover procesos de mejora de la cali-
dad de las ensefianzas y de los aprendizajes, de modo que resulta necesario someterla a procesos de
evaluacion. En el presente apartado efectuaremos una evaluacion de la pertinencia de la formacion
permanente estimando, en este caso, el grado de alineamiento existente entre la formacién perma-
nente recibida por el profesorado de ESO y sus necesidades de formacidon reconocidas, a partir de
indices calculados en apartados anteriores.
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4.5.1 Para Espaia en su conjunto

Cuando se centra la atencion en el nivel nacional y se representan graficamente los términos de la
citada comparacion se obtienen los resultados que se muestran en la figura 4.27. De su andlisis se

infieren las siguientes conclusiones:

a) Se advierte un desajuste sistematico entre necesidades de formacién percibidas y formacion per-

manente recibida.

b) Destacan, en términos de sobreformacion, los items relacionados con el curriculo y su implemen-
tacion (Q01, Q02, Q03 y Q04), asi como con la aplicacion de las tecnologias digitales a la ensefian-
za (QO5).

c) Sobresalen, en términos de infraformacion, los items que tienen que ver con la atencién a las ne-

cesidades educativas especiales y al plurilingliismo y a la multiculturalidad (Q09, Q10, Q16y Q17).

En este ejercicio de comparacidén, cabe asimismo centrar la atencién en el grupo de items que hemos
considerado mas arriba como factores criticos —Comportamiento de los alumnos y gestion del aula
(Q06); enfoques de aprendizaje individualizados (Q08); utilizacién de los resultados de la evaluacién
(Q14); y colaboracién entre profesores y padres (Q15)—. Cuando se consideran tanto individualmente

Figura 4.27
-, . -, . s I, < 95
Relacion entre las necesidades de formacion reconocidas y la formacion permanente recibida, para Espafia —

Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales (Q09) TP

- . I
Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingtie (Q10) ' EE————————— 26,9

Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza (Q05) EEE——— .50

1 45,2

Enfoques de aprendizaje individualizados (Q08) ,5234 9

Ensefianza de un segundo idioma (Q16) T ——————— 22,1

Ensefianza de destrezas transversales (Q11) 323

Comportamiento de los alumnos y gestion del aula (Q06) Z—/—/—/—/—m 203 o

Hablar con personas de diferentes paises o culturas (Q17) EE———— 0,2

Orientacién profesional y académica (Q12) ==/ 12 0

Evaluacion interna o autoevaluacion de los centros (Q13) EE———————w 13,

Précticas de evaluacion del alumnado (Q04) EE—— 1 30,1
Gestion y administracion del centro (Q07) s
Ensefianza sobre equidad y diversidad (Q18) 278

Utilizacién de los resultados de la evaluacién (Q14) EE—=-_=— 169, ,

Colaboracion entre profesores y padres (Q15) 20,7

; S & ; e
Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que... 15.7 1 33,6

Conocimiento del curriculo (Q03) ' EE——— 8.3 1 27,7

Conocimiento y comprensién de la(s) materia(s) que imparto (Q01) ' EE——@ g 7 1295

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

B Necesidades de formacion O Formacion recibida

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

como en su conjunto se advierte una relacion relativamente ajustada y homogenea entre necesida-
des percibidas y formacién realizada. En lo que concierne a competencias para el siglo XX| —destrezas
TIC aplicadas a la ensefianza (Q05); ensefianza en un entorno multicultural o plurilinglie (Q10); en-
sefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender) (Q11); y
ensefianza de un segundo idioma (Q16)—, la situacion se entremezcla de modo que en las cuestiones
relacionadas con el curriculo (Q05y Q11) los profesores se consideran ‘sobreformados’ y en los items

gue tienen que ver con la multiculturalidad se consideran ‘infraformados’.

4.5.2 Para las comunidades y ciudades auténomas

Habida cuenta del ambito competencial preferente de las politicas de formacion permanente en Es-
pafia, procede descender en los analisis al ambito de las comunidades auténomas. La tabla 4.27
muestra las diferencias entre los indices correspondientes a la formacién recibida y a las necesidades
de formacion manifestadas por los profesores, por items de formacion y por territorios. Asi, valores
positivos —cuadriculas en verde— indican sobreformacion permanente, y valores negativos —cuadri-
culas en rojo— reflejan la existencia de infraformacion. Los tonos mas palidos aluden, en este caso, a

posiciones mas equilibradas. Del analisis de dicha tabla cabe extraer las siguientes conclusiones:

a) Destaca, con toda claridad en este caso, la existencia de un comportamiento fundamentalmente
homogéneo de los diferentes territorios para cada uno de los items de formacién considerados
en PISA

b) En cuanto la sobreformacion, sobresalen los items Q01, Q02, Q03, Q04 y Q05 todos ellos relacio-

nados con el curriculo entendido en un sentido amplio (Lépez Rupérez, 2020).

c) Dellado de la infraformacion, cabe identificar, en especial, los items Q09 y Q16 relacionados con

la atencidn a las necesidades educativas especiales y con la ensefianza de un segundo idioma.

d) Enun analisis de maximosy de minimos cabe identificar Extremadura y el item Q01 (29,6) por un

lado, y Catalufia y el item QO09 (-27,1) por otro.

Una segunda aproximacion pertinente a la cuestién del alineamiento entre la formacion permanente
recibida por el profesorado y sus necesidades formativas puede efectuarse tomando como referencia
la formacién académica, o de base, recibida sobre la materia o materias que ensefia, segln la propia
declaracion de los profesores (véase el epigrafe 4.4.1). Como hemos destacado anteriormente, éste
podria ser un indicador mas objetivo frente a otras percepciones de suficiencia que podrian estar

mucho mads condicionadas por el sesgo de la deseabilidad social.

La figura 4.28 presenta graficamente los resultados de un analisis de regresion lineal, por comu-
nidades y ciudades auténomas, entre el indice de insuficiencia formativa —referido a la falta de una
formacion reglada de base del profesor en la materia o materias que ensefia—y el indice de formacion
permanente recibida en los 12 Ultimos meses en conocimiento y comprension de las materias que

imparte (Q01). De su analisis se infieren las siguientes conclusiones:
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Tabla 4.27
Diferencia entre la formacion recibida y las necesidades de formacion manifestadas por los profesores segun el item,
por comunidades y ciudades auténomas

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | QOS5 | QO6 | Q07 | Q08 | Q09 | Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 | Q15 | Q16 | Q17 | Q18

Andalucia 239 | 24,4 | 242 | 187 | 21,0 | 152 | 05 | 73 | 81 | 38 | 162 | 26 | 23 | 83 | 67 | 43 | 09 | 190
Aragén 20,7 | 180 | 185 | 11,2 | 256 | 80 | -16 | 26 | 85 | 84 | 93 | 65 | 20 | 21 | 58 | 64 | 23 | 145
Asturias 25,7 | 242 | 251 | 154 | 243 | 115 | 53 | 91 | 82 | 48 | 140 | 58 | 46 | 3,0 | 67 | 65 | -50 | 12,8
Baleares, Islas 153 | 126 | 89 | 52 | 133 | 7,7 |-11,1| 43 |-186 |-158 | 44 |-135| 74 | 63 | 69 |-108 | -11,8 | 09
Canarias 20,8 | 220 | 286 | 192 | 280 | 171 | 40 | 70 | 45 | -72 | 186 | -1,9 | 0,7 | 8.2 65 | -11,0 | -8,2 | 20,4
Cantabria 195 | 18,1 | 136 | 10,7 | 170 | 90 | -51 | 06 |-103 | 66 | 82 | -44 | -15 | 06 | 32 | 81 | 48 | 105
Castillay Ledn 259 | 20,0 | 220 | 14,7 | 236 | 73 | 62 | 20 |-135|-11,2 | 11,3 | 83 | 50 | 50 | 3,5 |-11,7 | -60 | 12,0

Castilla-La Mancha | 20,8 | 155 | 19,1 | 10,7 | 17,3 6,8 -6,8 45 | -139 | -11,2 | 8,2 -6,5 1,3 4,5 4,9 -8,5 42 | 12,1

Catalufia 151 | 99 | 139 | 53 | 62 | -1,8 | 99 |-116 | 271 | 19,7 | 3,1 | 13,1 |-147 | 65 | -10,5 | -18,0 | -19,3 | -4,3
Extremadura 29,6 | 235 | 259 | 17,6 | 261 | 151 | 39 | 56 | 97 | 79 | 128 | -1,3 | 08 | 98 | 11,1 | 64 | 54 | 162
Galicia 20,6 | 189 | 20,5 | 159 | 220 | 123 | 57 | 30 | 96 | 71 | 116 | 62 | 69 | 28 | 58 | -84 | 60 | 147
La Rioja 222 | 182 | 161 | 11,9 | 215 | 77 | 39 | 20 |-129|-126 | 110 | -78 | -25 | 01 | 08 | -77 | -51 | 10,9
Madrid 191 | 16,7 | 165 | 13,4 | 166 | 91 | 35 | 39 | 79 | -71 | 97 | 50 | 08 | 1,7 | 54 | 62 | 29 | 87
Murcia 22,1 | 21,2 | 211 | 158 | 252 | 97 | 07 | 57 | 32 | 46 | 160 | 35 | 00 | 73 | 98 | -74 | -39 | 140
Navarra 243 | 194 | 179 | 93 | 224 | 116 | ‘1,2 | 1,8 |-126| 71 | 80 | 61 | 71 | 1,7 | 57 | 43 | 42 | 84
Pais Vasco 16,8 | 12,8 | 173 | 75 | 206 | 87 | 71 | 28 |-133| 89 | 98 | 65 | 33 | 1,6 | 1,7 | 26 | 80 | 43
Com. Valenciana 21,8 | 192 | 176 | 145 | 181 | 124 | -72 | 29 | -84 | -32 | 147 | 66 | -1,7 | 0,7 | 44 | -67 | -64 | 155
Ceuta 166 | 11,7 | 125 | 40 | 85 | 68 |-152| 54 |-166| 1,4 | 1,8 |-108 | -74 | 50 | 23 |-165| 81 | 45
Melilla 17,0 | 186 | 224 | 191 | 219 | 76 | 38 | 88 | 66 | 11,5 | 87 | 38 | 37 | 7,7 | 93 | 54 | 7,7 | 126
Espafia 20,8 | 179 | 189 | 125 | 202 | 98 | 50 | 20 |[-11,0| 81 | 107 | 61 | 20 | 25 | 39 | -75 | -59 | 106

QO01: Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto; Q02: Competencias pedagogicas en la ensefianza de la(s) ma-
te-ria(s) que imparto; Q03: Conocimiento del curriculo; Q04: Practicas de evaluacion del alumnado; QO5: Destrezas TIC aplicadas a
la en-sefianza; Q06: Comportamiento de los alumnos y gestion del aula; Q07: Gestion y administracién del centro; Q08: Enfoques
de apren-dizaje individualizados; Q09: Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales; Q10: Ensefianza en un entorno
multicultu-ral o plurilinglie; Q11: Ensefianza de destrezas transversales (p. ej., resolucion de problemas, aprender a aprender); Q12:
Orientacion profesional y académica; Q13: Evaluacién interna o autoevaluacion de los centros; Q14: Utilizacion de los resultados de la
evaluacion; Q15: Colaboracién entre profesores y padres; Q16: Ensefianza de un segundo idioma; Q17: Hablar con personas de dife-
rentes paises o culturas; Q18: Ensefianza sobre igualdad y diversidad.

Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y 0 Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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a) A pesar del enfoque mas especifico de este analisis, se advierte una notable dispersién en cuanto
a las posiciones de las diferentes comunidades y ciudades autdnomas, que es de nuevo indicativa
de una falta de alineamiento de la formacion permanente, en conocimiento y comprensién de las
materias que el profesorado imparte, con la insuficiencia de la formacién de base sobre dichas

materias, declarada en la encuesta.

b) En términos estadisticos ello se refleja en una asociacion entre ambas variables extremadamente

débil (R*=0,05) y estadisticamente no significativa (sig.=0,35).

c) En términos gruesos, sélo los territorios situados en el segundo vy tercer cuadrante del diagrama
representado en la figura 4.28, muestran un cierto alineamiento razonable entre ambas circuns-
tancias, en el sentido de que cuanto mayor es la insuficiencia mayor es la formacién. Asi, Melilla,
Cantabria, Galicia y Murcia, que presentan valores del indice de insuficiencia formativa de las ma-
terias que se ensefia inferiores a la media, muestran, sin embargo, valores del indice de formacion
recibida en conocimiento y comprension de dichas materias que son también inferiores a la me-
dia. En el otro extremo se sitUan Navarra, la Comunidad Valenciana y Canarias, cuyos resultados
son compatibles con una accién correctora de sus altos valores de insuficiencia formativa —supe-
riores a la media—, mediante una formacion permanente intensa —superior a la media— sobre las
materias que se ensefian.

98 Figura 4.28
— Relacion entre el indice de insuficiencia formativa y el porcentaje de profesores que declaran haber recibido

formacion permanente en conocimiento y comprension de las materias que imparte en los Ultimos 12 meses, por
comunidades y ciudades autonomas
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A4.11 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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4.6 Discusion

4.6.1 Sobre la formacion inicial

A'laluz de las evidencias empiricas que aporta nuestro procesamiento de las encuestas del profesora-
do en materia de formacion inicial —o para el servicio—, llama particularmente la atencion que sélo la
tercera parte del profesorado (33,40%) considere como incluidos en su programa de formacion inicial
los items relativos a lo que hemos denominado factores criticos; es decir, factores que, de acuerdo
con el consenso internacional basado en evidencias, estan intensamente asociados con el rendimien-
to de los alumnos (Scheerens, 1992; Lépez Lépez, 2006; Hatie, 2009; Castro et al., 2015). Lo mismo
sucede con las competencias para el siglo XXI (30,57%), con respecto a las cuales existe, asimismo, un
amplio consenso internacional (Lopez Rupérez, 2020).

Estos dos hallazgos, junto con el hecho de que las mayores puntuaciones se obtengan para las
areas de formacion mas tradicionales (63,70%), revelan con claridad un notable desfase de los pro-
gramas de formacion inicial del profesorado de educacidon secundaria. Habida cuenta de que son el
antiguo CAP (Certificado de Aptitud Pedagdgica) y el actual ‘Master de Secundaria’ las herramientas
formativas esenciales con finalidad profesionalizante —disponibles de forma sucesiva a lo largo de las
tres Ultimas décadas— los resultados anteriores aportan una evaluacién indirecta sobre el grado de
adecuacion del conjunto de ambos programas a las necesidades del sistema educativo espafiol para
el siglo XXI.

No obstante lo anterior, con la pretensién de diferenciar la influencia de cada uno de esos dos
programas de formacién inicial de profesores de secundaria, es posible desagregar las respuestas de
los profesores por cuartiles de edad. Cuando se tratan los datos de esta manera, se observa que con-
forme para el grupo de items relativos a competencias para el siglo XXI los resultados mejoran con la
disminucion de la edad, no sucede lo mismo con el grupo de los factores criticos para el que sdlo el
30,52% de los profesores del cuartil inferior responden afirmativamente a la pregunta de si se inclu-

yeron tales items en su formacién inicial (véase las tablas A4.12 y A4.13 y la figura A4.1 del anexo ).

Con respecto a este grupo de items, resultan especialmente preocupantes los resultados relativos
a la ‘utilizacion de los resultados de la evaluacion” (Q14), que con un 16,16% marcan un minimo pro-
fundo para los profesores del primer cuartil, grupo que en su amplia mayoria ha pasado por el Master
de Secundaria. Y lo es porque el item alude implicitamente al feedback formativo que, de acuerdo con
la evidencia empirica disponible (Hattie, 2009), es el aspecto de la ensefianza que mayor impacto tie-
ne sobre los resultados de los alumnos. Estos datos refuerzan, en lo esencial, las criticas vertidas a lo
largo de la Ultima década (Manso Ayuso, 2012; Lopez Rupérez, 2014; Conferencia Decanos/as de Edu-

cacion, 2017a) sobre la formacién inicial profesionalizante del profesorado de educacion secundaria.

A propdsito de las limitaciones de la metodologia de las encuestas al profesorado que este tipo
de sondeos autoinformados comporta, Ainley y Carstens (2018) han advertido, en relacion con TALIS,

lo siguiente: «(dado que TALIS) no participa en la observacién directa de las practicas de ensefianza,
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las inferencias también estan limitadas por el hecho de que las respuestas de los profesores puedan
diferir de lo que los docentes realmente hacen en la practica. Sin embargo, el método de la encuesta
proporciona informacién sobre cuestiones (especialmente percepciones) que no se podrian obtener

a través de otros métodos» (p. 16).

Este mismo razonamiento es de aplicacion, en general, a nuestro estudio y, en particular, a los
resultados que aqui se discuten. Ademas, el hecho de que, por la propia naturaleza de las pregun-
tas consideradas, el sesgo debido a la llamada ‘deseabilidad social’ resulte en este caso altamente
improbable, hace que las anteriores cifras comporten una evaluacion global bastante fiable sobre el
impacto del modelo actual; modelo que, por otro lado, padece de todos los defectos y riesgos de los
‘modelos por delegacion’ que han sido descritos en el capitulo 2. Aun cuando las diferencias entre
territorios se sitlan en un margen de 7 puntos porcentuales para ambos grupos de items, el compor-
tamiento gruesamente homogéneo de las distintas jurisdicciones es compatible con una insuficiencia
del modelo en si mismo que da lugar a deficiencias bastante generalizadas en su implementacion, a

juicio del profesorado en ejercicio.

Los anteriores resultados plantean la necesidad de llevar a cabo una reforma del modelo de for-
macion inicial capaz de corregir los errores y aprender de la experiencia. Durante toda la década
pasada, esta cuestion ha ocupado el debate en los ambitos tanto politico, como social y académico,
lo que hace que la reforma del modelo de formacion profesionalizante se deba de llevar a cabo en
Espafia sin dilacidon, con aciertoy, a la vez, con la mayor urgencia posible. La magnitud del impacto de
la calidad del profesorado sobre la calidad de los resultados de los alumnos, junto con el papel deci-
sivo de la calidad de la formacién del profesorado como factor de calidad de la ensefianza, avalan la

importancia y la perentoriedad de dicha reforma.

4.6.2 Sobre la formacion permanente

A diferencia de la formacion inicial para la cual, por la distancia temporal existente entre el momento
en que aquélla se produjo y el momento en el que se ha efectuado su evaluacion, resulta explicable
que presente ciertos desajustes con respecto a las necesidades actualizadas del ejercicio de la profe-
sion —en particular, para los profesores de los cuartiles superiores de edad—, la formacion permanen-
te o ‘en el servicio’, por su inmediatez, no admite esa justificacion, de modo que la mayor o menor
relevancia o pertinencia de su perfil alude a aciertos —o, en su caso, a deficiencias— en las politicas de
las administraciones educativas en materia de formacién del profesorado en ejercicio, o en su imple-

mentacion.

Los inferiores resultados que se obtienen en las respuestas del profesorado para el mismo con-
junto de items, referidos ahora a la formacion permanente, podrian ser explicados, en principio, por
el distinto perfil de necesidades entre uno y otro tipo de formacién. No obstante, el analisis desa-
gregado de los datos de las respuestas correspondientes a los factores criticos y a las competencias
para el siglo XXI impide sostener esa clase de explicacién. Asi, en ambos casos, los resultados de los

indicadores correspondientes, obtenidos para ambos grupos de items, son sensiblemente inferiores
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a sus homologos de la formacion inicial. Ello indica un alineamiento insuficiente —o incluso muy defi-

ciente— de las actividades de formacién permanente con los desafios del siglo XXI.

Pero mas alla de esas diferencias sistematicas de las puntuaciones obtenidas para la formacion
inicial y para la formacion permanente, la elevada correlacién observada entre ambas indica que el
perfil de ambas modalidades de formacion —inicial y permanente— es en realidad bastante similar, lo
que nos indica que se reproducen, en lo esencial, en ellas las mismas virtudes y los mismos defectos.
Este resultado apunta, por lo tanto, a una insuficiente especifidad de ambos tipos de formacién y
permite abrir un debate sobre si los perfiles formativos de ambas modalidades deben ser similares —
apuntando a necesidades o competencias requeridas en uno y otro caso por el ejercicio profesional-,
o bien si han de estar adaptadas a los requerimientos diferenciados de cada una de esas dos etapas:
de iniciacion y de pleno ejercicio profesional. Desde el punto de vista de los autores, la existencia de
distintos itinerarios de desarrollo profesional, de conformidad con el concepto de Plan de carrera,
requeriria perfiles diferenciados de conocimientos y de competencias profesionales y, consiguien-
temente, distintos perfiles de formacion en funcién de cada tramo preparatorio para la siguiente
posicion (Lopez Rupérez, 2014). La existencia en Espafia de un enfoque de desarrollo profesional, en
lo esencial, homogéneo y plano para todo el profesorado, podria explicar esa elevada correlacién que

se observa en el andlisis de regresion representado en la figura 4.9.

Procede prestar una atencién especial al caso de los factores criticos. Con un valor de un 23,70%
para el correspondiente indicador global, la formacion permanente se sitla casi diez puntos porcen-
tuales por debajo del relativo a la formacion inicial (33,40%). Habida cuenta del caracter robusto de
la evidencia empirica en la que reposa la pertinencia de dicho indicador, los anteriores resultados son
compatibles con una falta de consideracion de tales evidencias, por parte sea de las administraciones

educativas en la organizacion de la oferta formativa, sea de los profesores en su aprovechamiento.

En un estudio anterior —apoyado en un procedimiento Delphi previo— sobre la evaluacién de la
calidad de la gobernanza del sistema educativo espafiol (Lopez Rupérez et al., 2017; 2020) resultd la
dimension 4. Gobernanza basada en el conocimiento, la evidencia empirica y la investigacion la peor
puntuada por el panel de expertos, con un valor de 1,5 sobre 4. A pesar del caracter exploratorio de
dicha evaluacion, lo cierto es que la falta de atencién a ese grupo de factores criticos que, segun la
percepcion del profesorado en ejercicio, revela el presente estudio es compatible con el resultado de

la antes referida evaluacién de expertos.

El analisis territorializado de los datos muestra un comportamiento entre jurisdicciones subna-
cionales algo mas diferenciado que en el caso de la formacion inicial, con un margen de variacion del
orden de los 10 puntos porcentuales para ambos grupos de items. No obstante, el comportamiento
gruesamente homogéneo de las distintas jurisdicciones apunta a la existencia de deficiencias genera-

lizadas en las politicas de formacidén permanente, o en su implementacidn.

Por otra parte, y habida cuenta del papel esencial que desempefian las politicas de formacion per-
manente como instrumento privilegiado para la mejora de la calidad de la ensefianza, cabria esperar

que fuera utilizado por las administraciones educativas como un elemento capital de sus politicas de
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compensacion educativa. Sin embargo, en términos generales, la orientacién compensatoria de la
formacién permanente en los territorios es aun mas débil que la de la formacidn inicial, siendo que
esta Ultima es, por su caracter genérico, puramente incidental. Descendiendo al andlisis centrado so-
bre esos dos grupos de items especialmente relevantes en el siglo XXI, el escaso nUmero de territorios
gue utilizan ambos focos de formacion —y, en particular, el correspondiente a los factores criticos—
revela su escasa utilizacién intencional con una finalidad de compensacién de las desigualdades de

origen del alumnado.

Como se ha sugerido mas arriba, el caracter electivo por parte del profesorado en ejercicio de las
areas de formacién permanente —rasgo que ha formado parte, con frecuencia, de la politica de desa-
rrollo profesional docente en Espafia—hace imposible concluir si el problema detectado es atribuible,
en origen, a las administraciones educativas, al profesorado, o a ambos. Con toda probabilidad, la
causa Ultima estribe en su interaccién y, desde luego, en las caracteristicas de la implementacion de
las politicas, con relacién a la cual las administraciones educativas tienen una innegable responsabili-
dad. Tales resultados sugieren, asimismo, un cambio notable de modelo que aporte al profesorado un
mayor significado a su formacion permanente. En este punto, la apelacion a los modelos de desarrollo
profesional inspirados en la idea de carrera profesional, que han sido adoptados por sistemas educa-
tivos de alto rendimiento y que son recomendados por instancias internacionales, como la OCDE o Ia

Unidén Europea, constituye una inevitable recomendacion.

Cabe finalmente dedicar alguna atencién al fendmeno de la autoformacién. De los datos proce-
sados emergen resultados compatibles con una imagen de la profesion docente poco robusta, que
se aleja del estandar de profesién establecido por el Consejo Australiano de las Profesiones y que ha
sido descrito en el capitulo 2. El hecho de que predomine la informalidad y escaseen la investigaciéon
sobre la practica o los programas universitarios de cualificacion parece indicar que la docencia en
nuestro pais se aproxima mas al polo del ‘oficio’. Ello apela, una vez mas, a la necesidad de fortalecer
la profesién docente, en cuanto a tal profesion, mediante el desarrollo de un conjunto de politicas

centradas en el profesorado.

4.6.3 Sobre la satisfaccion docente

El panorama que ofrece la encuesta sobre los niveles de satisfaccion docente del profesorado de
educacioén secundaria es altamente positivo, con un 70,8 % de profesores que, en promedio, contesta
positivamente (‘estoy de acuerdo o completamente de acuerdo’) al conjunto del cuestionario. Esa
cifra se ve realzada cuando se desagregan los items relativos a la satisfaccion laboral en su centroy a
la satisfaccion con la profesion en general, pues en tal caso la satisfaccion laboral se eleva en porcen-
taje hasta el 76,33%. Aunque la profesional desciende al 67,18%, ello es debido, esencialmente, a la
muy baja puntuacion que se obtiene en el item relativo a la valoracion social de la profesion docente
(13,20%). Esos altos niveles de satisfaccién, tanto con la profesién como con el trabajo en su centro,

se ponen claramente de manifiesto cuando se fija la atencion en los items de satisfaccion directa —
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Figura 4.29
Profesores de Educacion Secundaria que estan satisfechos con el centro de trabajo y con la profesion docente, en
Espafa, Finlandia y Singapur
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la base de datos de TALIS 2018 y de PISA 2018.

‘estoy satisfecho/a con mi labor en este centro’ y ‘en general, estoy satisfecho con mi trabajo’— para
los cuales se obtienen puntuaciones del 83% en ambos casos.

Aun cuando la comparacion con los sistemas educativos de alto rendimiento y que prestan una
atencion especial a la profesién docente, como los de Finlandia o Singapur, no resulta posible en nues-
tro caso, habida cuenta de que esos paises no han participado en la encuesta al profesorado de PISA
2018, cabe remitirse a los resultados de TALIS 2018 (MEyFP, 2019) para la educacion secundaria, con
el fin de proceder a ese tipo de comparacion.

La figura 4.29 muestra los resultados de la citada comparacion internacional a partir de TALIS
2018, a los cuales se han afiadido los correspondientes a PISA 2018 obtenidos para Espafia y para los
mismos items. Aun cuando los resultados correspondientes a TALIS 2018 son en este caso sistemati-
camente mas optimistas —o favorables a la profesion y al centro de trabajo— que los relativos a PISA
2018, Espafia resiste muy bien la comparacion con los dos paises de referencia en materia de politicas
centradas en el profesorado, particularmente con Singapur. Habida cuenta de que Espafia no se carac-
teriza por una concepcion moderna de las politicas centradas en el profesorado, hay que considerar

su nivel de satisfaccion docente como muy alto. La ventaja evidente respecto de Singapur no puede
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atribuirse, obviamente, al grado de desarrollo de sus politicas especificas, que estan instaladas toda-
via en unos esquemas de caracter burocratico. Podria ser, sin embargo, achacable a factores de indole
cultural, con una actitud en general mas optimista; o a la diferente influencia de lo que estd bien visto

0 se espera socialmente que se conteste (deseabilidad social); o a la interaccion entre ambos factores.

Por otra parte, llama poderosamente la atencion la magnitud significativa de las diferencias sis-
tematicas observadas para Espafia entre las puntuaciones derivadas de TALIS 2018 y PISA 2018 para
los mismos items, teniendo en cuenta que sus respectivas encuestas se produjeron con un desfase
temporal de tan sélo un afio de duracion (2017 y 2018 respectivamente). Una diferencia que a este
respecto es preciso destacar es la muy diferente extensién de las muestras correspondientes, que fue
de 7.407 profesores para el caso de TALIS y ha sido de 21.621 —con 18.892 respuestas procesadas—en

el presente estudio.

Aun cuando, por regla general, los indices de satisfaccion docente son superiores en los centros
socialmente desaventajados que en los aventajados, es preciso subrayar que, cuando se les plantea
a los encuestados las preguntas clave de si recomendarian a su centro como un buen lugar para tra-
bajary, sobre todo, si no les gustaria cambiar a otro centro escolar, esa tendencia se invierta. Una in-
terpretacion optimista de esta aparente contradiccion podria hacerse indicando que tales resultados
reflejan el que, a pesar de los comportamientos de alta profesionalidad que se manifiestan en otros
items, se imponen a la postre las mayores dificultades objetivas del trabajo en este tipo de centros
desaventajados. Otra interpretacion alternativa apelaria al efecto de la deseabilidad social que se
pone de manifiesto en items relativamente generales pero que es abandonada ante preguntas mucho

mas directas frente a las cuales predomina un ejercicio de sinceridad.

Como han sefialado Anaya Nieto y Lopez-Martin (2015), sobre la base de una amplia revision de
la literatura relativa al profesorado, la satisfaccion esta asociada positivamente con «la permanencia
en el puesto de trabajo, la implicacion en la consecucion de los objetivos educativos con los alumnos,
la disposicion a la innovacion educativa y a la experimentacion de metodologias y recursos didacticos
mas eficientes en pro de esos objetivos, el compromiso con su trabajo, y con la disposicidn a su propio
perfeccionamiento como profesor mediante el reciclaje, actualizacidn y especializacion convenientes
(...), aspectos, todos ellos, que contribuyen de una forma importante a la calidad de la educacion
proporcionada por estos profesionales» (pp. 436-437). En el presente estudio, el andlisis de regresion
efectuado entre el indice de satisfaccién docente por comunidades auténomas vy el porcentaje de
profesores que dedican 4 o mas horas a la semana a la lectura profesional (véase la figura 4.20) ha
reforzado tal conclusion para el caso espafiol, al poner de manifiesto que la primera de estas variables
es un buen predictor de la segunda, lo que equivale a la existencia de una asociacion relativamente

intensa entre satisfaccion e implicacidon y, a su través, muy probablemente con eficacia docente.

4.6.4 Sobre el grado de idoneidad docente

Los resultados obtenidos a partir de lo que pueden ser considerados como indicadores del grado de

idoneidad docente arrojan cifras moderadas que, en algln caso, pueden considerarse preocupantes.
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Asi, el hecho de que mas del 30 por ciento de los que ensefian la materia de Tecnologia o mas del 17
por ciento de los que ensefian Matematicas en la ESO declaren no haber recibido formacién inicial en
esas materias, ademads de evidenciar una falta de idoneidad en su base formativa, podria estar refle-
jando una escasez anunciada a partir de la experiencia de paises mas avanzados (OECD, 2005) que ya
padecian esa amenaza. Ello puede ser explicado por la evoluciéon de un mercado laboral tensionado
por la demanda de la industria y los servicios de alto valor afiadido hacia ese tipo de especialidades.
Habida cuenta de que los procesos de seleccidon del profesorado estan territorializados, la heteroge-
neidad territorial observada para ese indicador negativo de idoneidad de la base formativa inicial del
profesorado podria ser una consecuencia de las diferencias existentes en los mercados laborales de
las distintas comunidades auténomas, que modificarian, de un territorio a otro, las relaciones entre

oferta y demanda.

Esa escasez de profesorado con una formacion inicial adecuada para algunas materias es una
de las razones que justifican el haber incluido el ‘retener’ como uno de los propdsitos basicos de las
politicas centradas en el profesorado reconocidas internacionalmente (OECD, 2005). No se trata, tan
solo, de seleccionar bien, sino que, ademas, es preciso hacer atractiva la profesién docente a aque-
llos profesores de talento, con el fin de evitar que la abandonen por otras opciones mas dindamicas,
mejor retribuidas o mas satisfactorias en un momento determinado de su vida profesional. A este
respecto, las politicas de seleccién exigente, que estimulen la emulacién, y las politicas de desarrollo
profesional, basadas en un Plan de carrera bien concebido y bien implementado, son decisivas (Lopez
Rupérez, 2014; Darling-Hammond, 2017).

Constituye, asimismo, un hallazgo a destacar el hecho de que materias que resultan basicas en en-
tornos desaventajados, tales como la Lengua o la Formacién profesional, por ejemplo, sean también
las que presentan un mayor porcentaje de profesores sin la formacion inicial adecuada para impartir-

las, lo que alude a deficiencias en las politicas compensatorias.

Junto con la insuficiencia de la formacion inicial recibida —que no se corresponde, sin embargo,
con las necesidades de formacidn reconocidas en la materia que ensefia—, otro indicador inverso de
idoneidad docente es el que refleja las necesidades de formacion permanente reconocidas por el
profesorado. De nuestros analisis empiricos destacan, a este respecto, las necesidades de formacion
en la ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales, en la ensefianza en un entorno
multicultural o plurilinglie y en las destrezas TIC aplicadas a la ensefianza, con déficits reconocidos
que afectan a entre la cuarta y la tercera parte de los profesores encuestados. En todos estos casos, la
percepcion de necesidades por parte de los profesores de centros desaventajados es superior a las de
los centros aventajados como corresponde a su mayor dificultad real, pero probablemente también
a consecuencia de deficiencias a la hora de asignar a este tipo de centros a profesores experimen-
tados y con una formacién especifica. En cuanto a la relativa similitud observada en los patrones de
respuesta por territorios se considera compatible con una analogia en sus estructuras de formacion
permanente que ha sido destacada con anterioridad, a partir de un andlisis comparado (Consejo Es-
colar del Estado, 2015 ).
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Tanto unas como otras deficiencias han de ser debidamente corregidas mediante una orienta-
cion adecuada y precisa de la formacién permanente que se ajuste a las necesidades previamente
diagnosticadas. Una de las ventajas, a este respecto, del Plan de carrera profesional es que comporta
diagnosticos personalizados de las necesidades de formacion, de una formacion que esta orientada a

la mejora del ejercicio profesional y no sélo a la promocion (Lopez Rupérez, 2014).

La confrontacion efectuada en el estudio entre las necesidades de formacién reconocidas y la
formacién permanente recibida refleja un desajuste sistematico, con una ‘sobreformacion’, a juicio de
los profesores, para los temas curriculares y de aplicacién de las tecnologias digitales a la ensefianza;
y una ‘infraformacion’ en lo concerniente a la atencién a las necesidades educativas especiales, al
plurilingliismo y a la multiculturalidad. Aun cuando volveremos sobre alguno de estos resultados en
la discusién del préximo capitulo, lo cierto es que estos desajustes resultan compatibles con proble-
mas en el diagndstico de necesidades, con la organizacion de la respuesta institucional o con ambas
cosas a la vez. Estos déficits en el alineamiento entre necesidades reconocidas y formacién perma-
nente recibida se extienden ampliamente por los territorios, de modo que parece aludir a déficits
comunes en cuanto a las politicas de formacidén. Instrumentos internacionales de diagndstico, como
los empleados en el presente estudio, podrian ser utilizados por las administraciones educativas para

mejorar ese alineamiento.
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5. Competencias docentes en accion

La perspectiva de este capitulo se corresponde con un desplazamiento del interés por lo que el pro-
fesorado se considera capaz de hacer, hacia lo que realmente hace en el contexto ordinario del aula.
De ahi que nos haya parecido oportuno titularlo como ‘competencias docentes en accion’. En lo que
sigue, se centrard la atencidn en tres aspectos destacados del contexto propio del siglo XXI a cuyos
desafios, mas alla de la retdrica y en el nivel mas proximo al alumno, la educacién formal ha de aten-

der: lo global, lo multicultural y lo digital.

5.1 En el ambito de la inteligencia docente

Aun cuando la nocidn de inteligencia organizacional admite diferentes aproximaciones (Lépez Ru-
pérez, 2020; Lopez Rupérez y Garcia Garcia, 2020), probablemente la mas nitida sea aquélla que
la considera como la capacidad de una organizacion para crear conocimiento y usarlo con el fin de
adaptarse estratégicamente a su entorno (Halal, 1998). Se trata de una nocién directamente relacio-
nada con el aprendizaje. En otros términos, una organizacién inteligente es una organizacion capaz de
aprender, mediante la transformacién de los datos en informacion, de la informacion en conocimien-

to y del conocimiento en inteligencia o aprendizaje para la mejora.

Esta idea es transponible al ambito de la ensefianza para inspirar la nocion de inteligencia docen-
te. Se trata de una forma de inteligencia que no esta necesariamente vinculada al individuo —en tanto
que atributo del profesor como ser humano—sino a la funcién de ensefiar. La inteligencia docente es,

pues, una modalidad de inteligencia profesional.

De acuerdo con esa idea, la obtencién de datos con un propdsito determinado se convierte en
informacidn, y ésta se transforma en conocimiento cuando se incrementa su nivel de comprension y
de significado. Eso es, precisamente, lo que puede aportar la evaluacion educativa. Pero al igual que
en el caso de la inteligencia organizacional, la inteligencia docente se refiere a la capacidad de actuar
—a partir de todo ese conocimiento disponible— para adaptarse a los requerimientos de su entorno y
para lograr sus metas o cumplir con sus obligaciones. Y en este punto entra en escena la retroalimen-
tacion o feedback que concierne a lo que se hace con los resultados de la evaluacién (Lépez Rupérez
et al., 2019).

De conformidad con este marco conceptual, un andlisis intencional de los cuestionarios de PISA
2018 (OECD, 2019a) permite fijar la atencién en esos dos aspectos de la inteligencia docente y ana-
lizar el comportamiento de los profesores en los dos niveles territoriales de interés, en materia de
diagndstico, para la orientacion de las politicas: el nivel nacional y el de las comunidades y ciudades

auténomas.
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5.1.1 Los procedimientos de evaluacion

El cuestionario TCO54 de PISA 2018 hace posible identificar las practicas de evaluacion que son habi-
tualmente empleadas por el profesorado de ESO, segln su propia percepcion. Su aplicacion para el
conjunto de Espafia y para las comunidades y ciudades auténomas permite extraer algunas conclu-

siones sobre esta primera aproximacion empirica a la inteligencia docente.
Para el conjunto de Espana

La tabla 5.1 muestra, junto con los diferentes items que componen el citado cuestionario, los resulta-
dos para el conjunto de Espafia que se obtienen al reunir en una Unica muestra la agregacién de todas
las muestras ampliadas de comunidades y ciudades auténomas. En la figura 5.1 se representan esos

datos ordenados en orden decreciente de magnitud y desagregados por cuartiles del ISEC.

Tablag.1
Procedimientos de evaluacion para el conjunto de Espaia

TCO54 | (Con qué frecuencia emplea los siguientes métodos para evaluar el aprendizaje de los alumnos?

Porcentaje de profesores que declara ‘en muchas clases o en todas o en casi todas las clases’. %
Qo1 Les pongo un examen creado por mi. 38,53
Qo2 Les pongo un examen estandarizado. 8,10
Q03 Hago que los alumnos respondan individualmente preguntas delante de la clase. 26,79
Qo4 Hago observaciones por escrito sobre el trabajo de los alumnos ademas de ponerles una nota. 38,89
Q05 Dejo que los alumnos evalien su propio progreso. 13,53
Q06 Observo a los alumnos cuando trabajan en una tarea determinada y les hago comentarios en ese 44.58
mismo momento. ’
Qo7 Recojo informacidn de los trabajos de clase o los deberes. 48,65

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

De su analisis se infieren las siguientes conclusiones:

a) Predominan, entre los procedimientos de evaluacion considerados, aquellos que estan orientadas
a facilitar una posterior respuesta del profesor hacia el alumno, a modo de retroalimentacién para

la mejora de los aprendizajes.

b) Nila autoevaluacién de los alumnos, ni el uso de tests estandarizados constituyen practicas habi-

tuales de los profesores.

c) Enalguna de las practicas consideradas —en particular, de las orientadas hacia una atencién mas
personalizada del alumno— la habitualidad se acerca a algo menos de la mitad de los profesores

consultados.
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Figuras.a
Procedimientos de evaluacion escolar mas frecuentes en Espaia, sequn el primery cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC)

— 48,7
Recojo informacion de los trabajos de clase o los deberes.
Observo a los alumnos cuando trabajan en una tarea determinaday les — 44,6

hago comentarios en ese mismo momento. l

de ponerles una nota.

Hago observaciones por escrito sobre el trabajo de los alumnos ademas — 38,9

Les pongo un examen creado por mi.

Hago que los alumnos respondan individualmente preguntas delante de — 26,8

la clase. ]

; 13,5
Dejo que los alumnos evalten su propio progreso.
8,1
Les pongo un examen estandarizado.
0

M Todos MQ4ESEC OQlESEC

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

d) Excepcién hecha del uso de pruebas estandarizadas, particularmente en los procedimientos de
evaluacién orientados a una atencién mas personalizada al alumno, predominan el empleo fre-

cuente de estas practicas en los centros del Qg, es decir, aquellos socialmente desaventajados.

Para las comunidades y ciudades autonomas

La tabla 5.2 muestra la desagregacion de los resultados anteriores por comunidades y ciudades au-
ténomas. De su andlisis se infiere un patron grueso de respuestas bastante similar para los diferen-
tes territorios, destacando, particularmente en los procedimientos de evaluacion mas claramente
orientados hacia una personalizacion de la ensefianza (Q04, Q06 y Q07), Castilla y Ledn, Castilla-La
Mancha, Principado de Asturias y Extremadura.

Cuando se introduce en el tratamiento de los datos la variable ISEC y se calculan las diferencias
entre el cuartil inferior Q; y el superior Qg , se obtienen los resultados que se muestran en la tabla 5.3.
De su analisis resulta una imagen que varia de un item a otro para las diferentes comunidades y ciu-
dades auténomas lo que refleja una cierta heterogeneidad. En todo caso, la tendencia dominante en
los diferentes territorios es hacia la compensacion educativa en el uso de las practicas de evaluacion

compatibles con una mayor personalizacién de la ensefianza. En este sentido la Comunidad Foral de
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Tabla .2
Procedimientos de evaluacion por comunidades autonomas

Porcentaje de profesores que declara que en muchas clases o en todas o en casi todas las clases emplea los siguientes
métodos para evaluar el aprendizaje de los alumnos (TC054).

Observo a
Hago obser- los alumnos
Hago que los -
vaciones por ) cuando o
alumnos res- ) Dejo que A Recojo infor-
. | escrito sobre trabajan en -
Les pongo un | Les pongo un | pondan indi- ) los alumnos macion de
) el trabajo de . una tarea .
examen crea- | examen es- vidualmente evalten su ) los trabajos
. ) los alumnos ) determinada
do por mi. tandarizado. preguntas . propio pro- de clase o los
ademas de y les hago
delante de la greso. : deberes.
clase ponerles una comentarios
’ nota. en ese mismo
momento.
Andalucia 37,5 43,1 48,6 53,2
Aragoén 38,6 39,9 45,2 51,3
Asturias 39,2 43,2 52,8 55,6
Baleares, Islas 38,4 40,9 42,5
Canarias 29,3 48,7 51,8
Cantabria 34,5 42,9 46
Castillay Ledn 46,7 52 57,9
Castilla-La Mancha 43,4 52,2 57,4
110
Catalufia 44,8 44,7 49,4
Extremadura 44,4 50,1 55,6
Galicia 39,4 43,5 45,3
La Rioja 45,7 51,1 54
Madrid 35,9 40,2 43,9
Murcia 36,7 45,2 48,8
Navarra 37 40,9 47
Pafs Vasco 34,4 34 39,4
Com. Valenciana 40,2 47,6 51,5
Ceuta 43,9 50,2 52,5
Melilla 38,8 44,3 42,1
Espafia 38,5 44,6 48,7

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Navarra destaca clara y consistentemente sobre todas las demas. La figura 5.2 muestra lo esencial de
esa orientaciéon compensatoria, por territorios, para las practicas de evaluacién descritas en los items
Q04, Q06 y QO7.



Tabla 5.3
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) de los
procedimientos de evaluacion por comunidad auténoma

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Observo a
Hago obser- los alumnos
Hago que los -
vaciones por ) cuando .
alumnos res- . Dejo que ! Recojo infor-
L escrito sobre trabajan en s
Les pongo un | Les pongo un | pondan indi- ) los alumnos macion de
) el trabajo de , una tarea )
examen crea- | examen es- vidualmente evalten su ) los trabajos
. ; los alumnos ) determinada
do por mi. tandarizado. preguntas ) propio pro- de clase o los
ademas de y les hago
delante de la greso. : deberes.
clase ponerles una comentarios
' nota. en ese mismo
momento.
Andalucia -1,6 2 2,2 3,4 43 5,3 7,9
Aragon -2,1 -0,1 -5,9 1,5 -5,7 -1,5 -2,6
Asturias 8,2 -1,4 2,1 2,2 2,2 5,8 8,1
Baleares, Islas -5,8 2,4 -3 -4 -1,8 -5,8 -3
Canarias 6,3 -1,6 0,2 2,6 -0,8 -1,9 0,7
Cantabria -0,7 4 5 5,6 4,3 6,3 10
Castillay Ledn 6,4 0 7,5 9,1 10,3 9,3 10,9
Castilla-La Mancha 0,9 -5,1 8 7,2 -6,1 5,4 7,8
Catalufia 1 0,8 17 55 2,9 7,4 12,6
Extremadura 85 1,5 6,2 7,7 7,6 8,1 10
Galicia 1,2 2,8 0,6 -3,1 -5,7 -2,4 0,4
La Rioja -0,2 -1,5 3,4 1,6 1 0,5 0,4
Madrid -1,5 0,6 2,2 -0,9 0,1 2,2 1,7
Murcia -7,1 -4,4 -3,5 -6,3 -10,8 -3,9 -2,9
Navarra 22,3 -0,3 5,3 18,9 6,4 12,9 19,1
Pais Vasco 0,6 -2,2 0 -0,1 -2,5 2,9 2,7
Com. Valenciana -6 5,1 -7,4 -8,2 1 -4.6 -3,4
Ceuta -7,6 2,5 1,6 19 4,3 -2,7 -6,6
Melilla -6,9 6,9 4,2 9,7 -2,8 2,8 2,8
Espafia 1,4 0 3,1 4 0,8 5,1 6,2
Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.2
Ciudades y comunidades autonomas mas destacadas en compensacion educativa con respecto a los tres items que
aluden mas claramente a una aproximacion personalizada de la ensefianza

QO6: Observo a los alumnos cuando trabajan en una

Q04: Hago observaciones por escrito sobre el trabajo  tarea determinada y les hago comentarios en ese mis-
de los alumnos ademas de ponerles una nota. mo momento.

Castillay Ledn

Cantabria
Catalufia
Extremadura

112

Qo7

QO07: Recojo informacion de los trabajos de clase o los
deberes.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

5.1.2 Los procedimientos de feedback formativo

La aproximacién a los procedimientos de evaluacién aplicados habitualmente, o con una mayor fre-
cuencia, que se ha efectuado en el epigrafe anterior, puede ser complementada con otra mas fina
gue pone la atencion, mas concretamente, en las practicas de feedback formativo, u orientado a la
mejora (Lopez Rupérez et al., 2019), desarrolladas por el profesor; e incide, por tanto, sobre lo que se
hace con los resultados de la evaluacién. En lo que sigue, analizaremos los resultados obtenidos para

el nivel nacional y para el nivel de las comunidades y ciudades auténomas.
Para el conjunto de Esparia

En la tabla 5.4 se presentan, junto con los items que componen el cuestionario TC192, los resultados
gue se obtienen, para el conjunto de Espafia, en cuanto a la habitualidad en las diferentes practicas
de feedback formativo que en dicho cuestionario se describen. La figura 5.3 representa graficamente

esos datos, ordenados en orden decreciente de magnitud y desagregados por cuartiles del ISEC, junto
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Tabla 5.4
Procedimientos de feedback formativo para Espaia

TC192 | (Con qué frecuencia ocurren estas cosas en sus clases?
Porcentaje de profesores que declara en muchas clases o en todas o en casi todas las clases. %
Qo1 Informo a mis alumnos sobre su rendimiento en mi curso. 39,91
Qo2 Hago comentarios a mis alumnos sobre sus puntos fuertes en mi curso. 38,45
Q03 Explico a mis alumnos en qué dreas aun pueden mejorar. 38,41
Qo4 Explico a mis alumnos como pueden mejorar su rendimiento. 44,31
Q05 Aconsejo a mis alumnos sobre como pueden alcanzar sus objetivos de aprendizaje. 44,68

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Figuras.3
Practicas de feedback formativo escolar mas frecuentes en Espafia, segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC)

— 41,2
{ndice de feedback formativo 40,8 ;13

| 441
Aconsejo a mis alumnos sobre cdmo pueden alcanzar sus objetivos de — fff
aprendizaje | 47,8
44,3
Explico a mis alumnos como pueden mejorar su rendimiento. 43,8
| 47,4
39,9
Informo a mis alumnos sobre su rendimiento en mi curso. 39,1
| 43,2
38,5
Hago comentarios a mis alumnos sobre sus puntos fuertes en mi curso. 38,0
| 41,5
38,4
Explico a mis alumnos en qué areas ain pueden mejorar. 38,6
| 40,6
0 10 20 30 40 50 60

M Todos BQ4ISEC @Q1ISEC

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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con los valores del indice de feedback formativo, calculado como el promedio de los indices corres-

pondientes a cada uno de los items del citado cuestionario.

De su analisis se infieren las siguientes conclusiones:

a)

orientadas hacia una mejora de los aprendizajes— la habitualidad, expresada en el indice corres-

pondiente, se aproxima a algo menos de la mitad de los profesores consultados.

mas especificas centradas en una explicaciéon personal sobre cémo mejorar en concreto el rendi-

miento (Q04) y alcanzar los objetivos de aprendizaje (Q05).

mente desaventajados.

Para las comunidades y ciudades autonomas

La tabla 5.5 muestra la desagregacion de los resultados anteriores por comunidades y ciudades au-

tédnomas.

Procedimientos de feedback formativo mas frecuentes desarrollados por los profesores, por comunidades y ciudades

Tablas.g

autonomas

En buena parte de las practicas consideradas —y particularmente de las mas especificamente

Entre las practicas de feedback formativo de los profesores sobre sus alumnos, predominan las

Predomina el empleo frecuente de estas practicas en los centros del Q4, es decir, aquellos social-

Porcentaje de profesores que declara que en muchas clases o en todas o en casi todas las clases emplea los siguientes
métodos para realizar el feedback formativo de los alumnos (TC192).

Informo a mis

Hago comentarios

Explico a mis

Explico a mis

Aconsejo a mis

a mis alumnos . , alumnos sobre indice de
alumnos sobre su alumnos en qué | alumnos como .

o | sobre sus puntos |, . ; cémo pueden feedback
rendimiento en mi " |areas aun pueden| pueden mejorar o )

fuertes en mi ) . alcanzar sus objeti-|  formativo

curso mejorar su rendimiento o
curso vos de aprendizaje

Andalucia 46,0 43,6 41,7 48,8 48,4 45,7
Aragén 39,2 38,1 37,5 45,1 45,2 41,0
Asturias 46,2 44,0 44,6 49,6 50,5 47,0
Baleares, Islas 35,2 35,3 32,3 40,9 41,4 37,0
Canarias 43,9 42,3 37,9 47,9 47,9 44,0
Cantabria 35,6 35,3 34,1 39,1 39,6 36,7
Castillay Ledn 48,9 44,9 45,5 53,9 53,5 49,3
Castilla-La Mancha 47,1 46,8 44,3 53,1 53,0 48,9
Catalufia 37,3 37,8 36,4 43,3 43,0 39,6
Extremadura 48,7 45,4 45,9 53,9 52,2 49,2
Galicia 34,1 34,4 35,6 40,0 42,0 37,2
La Rioja 44,6 42,9 44,1 49,4 50,2 46,3
Madrid 37,7 36,5 37,5 41,7 41,3 38,9
Murcia 41,0 39,0 38,5 44,2 46,2 41,8
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Tabla 5.5 (cont.)
Procedimientos de feedback formativo mas frecuentes desarrollados por los profesores, por comunidades y ciudades
autonomas

Porcentaje de profesores que declara que en muchas clases o en todas o en casi todas las clases emplea los siguientes
métodos para realizar el feedback formativo de los alumnos (TC192).

. Hago comentarios ) ) ) ) Aconsejo a mis
Informo a mis ) Explico a mis Explico a mis o
a mis alumnos , , alumnos sobre Indice de
alumnos sobre su alumnos en qué | alumnos como )
o | sobre sus puntos |, . ) cdmo pueden feedback
rendimiento en mi " |dreas aun pueden| pueden mejorar . )
fuertes en mi . o alcanzar sus objeti-|  formativo
curso mejorar su rendimiento o
curso vos de aprendizaje
Navarra 35,9 33,4 34,5 41,1 40,2 37,0
Pais Vasco 32,9 30,3 32,9 35,0 36,9 33,6
Com. Valenciana 38,1 38,8 39,0 45,4 45,9 41,5
Ceuta 46,6 46,2 46,2 48,9 49,8 47,5
Melilla 40,4 36,6 37,7 40,4 42,1 39,5
Espafia 39,9 38,5 38,4 44,3 44,7 41,2
Mayor o igual que 75 Entre 50y 75 Entre 25y 50 Menor o igual que 25
Figura 5.4

indice de feedback formativo sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC)
por ciudad y comunidad auténoma
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.1 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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La figura 5.4 representa graficamente la posicion de los diferentes territorios ordenados en orden

decreciente de magnitud de su indice de feedback formativo. De su analisis se infiere lo siguiente:

a)

b)

La presencia de un patrén grueso bastante homogéneo, para la mayor parte de las practicas de
feedback formativo.

Una predominancia ampliamente extendida de valores comprendidos entre 25 y 50 puntos por-

centuales del indice, lo que refleja una habitualidad moderada pero significativa de la practica.

La existencia de algunas excepciones a dicha tonica que se centran en los items Q04 y Q05 y en las

comunidades auténomas de Castilla y Ledn, Castilla-La Mancha y Extremadura.

La existencia de diferencias significativas entre territorios en cuanto al indice global destacando,
en posiciones de cabeza Castilla y Ledn, Extremadura y Castilla-La Mancha; y en la cola, Navarra,

Cantabria y el Pais Vasco.

Cuando se introduce en el tratamiento de los datos la variable ISEC y se calculan las diferencias entre

el cuartil inferior Q; y el superior Q4 se obtienen los datos de la tabla 5.6. De su analisis, cabe destacar

los siguientes resultados:

a) Una cierta predominancia por territorios —que es bastante mas clara por items— del significado
compensatorio de las practicas docentes propias del feedback formativo.

b) Una cierta predominancia compensatoria por territorios de los items que reflejan practicas cen-
tradas en una explicacion personal sobre cdmo mejorar en concreto el rendimiento (Q04) y alcan-
zar los objetivos de aprendizaje (QO5).

c) La posicién destacada al respecto de Navarra, Cantabria y Extremadura, que muestran una cierta
consistencia con los resultados derivados de las practicas de evaluacién.

Tabla 5.6
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC) del indice de
feedback formativo, por comunidades y ciudades autonomas
. Hago comentarios ) ) . ) Aconsejo a mis
Informo a mis ) Explico a mis Explico a mis -
a mis alumnos ) , alumnos sobre Indice de
alumnos sobre su alumnos en qué | alumnos como )
o | sobre sus puntos |, . ) cdmo pueden feedback
rendimiento en mi . areas aun pueden pueden mejorar - .
fuertes en mi . o alcanzar sus objeti-|  formativo
curso mejorar su rendimiento o
curso vos de aprendizaje
Andalucia 2,9 2,8 6,4 4,5 2,3 3,8
Aragén 31 -9,5 -5,9 -6,0 7,8 6,5
Asturias 0,4 2,0 2,7 5,4 2,4 2,6
Baleares, Islas -2,8 0,1 -4,1 -4,1 41 -3,0
Canarias -6,0 -3,4 -9,6 1,6 1,0 -3,3
Cantabria 9,4 10,6 19,5 6,0 4,9 10,1
Castillay Ledn 9,0 7,6 7,6 6,4 8,9 7,9
Castilla-La Mancha -0,6 -2,1 -0,4 -0,5 5,0 0,3
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Tabla 5.6 (cont.)
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
feedback formativo, por comunidades y ciudades autdnomas

. Hago comentarios ) ) ) ) Aconsejo a mis
Informo a mis . Explico a mis Explico a mis Fo
a mis alumnos , , alumnos sobre Indice de
alumnos sobre su alumnos en qué | alumnos como ,
o | sobre sus puntos |, . ) como pueden feedback
rendimiento en mi _ |dreas aun pueden| pueden mejorar . .
fuertes en mi ) o alcanzar sus objeti-|  formativo
curso mejorar su rendimiento o
curso vos de aprendizaje
Catalufia 4,9 6,7 6,5 5,3 6,2 5,9
Extremadura 9,1 10,4 10,2 8,6 11,8 10,0
Galicia -3,1 0,1 -3,6 -6,9 -5,4 -3,8
La Rioja 3,4 -4,5 -5,4 1,8 -2,7 -1,5
Madrid -3,4 -3,0 -29 -2,2 -2,6 -2,8
Murcia -2,4 3,8 -4,6 -3,3 -2,5 -1,8
Navarra 22,6 14,1 51 13,8 11,0 13,3
Pais Vasco 6,8 4,2 5,0 4,4 2,3 4,5
Com. Valenciana -6,6 -7,9 -5,4 -5,8 -7,6 -6,7
Ceuta -3,6 6,6 -6,0 2,7 2,7 0,5
Melilla 4,2 -2,8 -1,4 0,0 4,2 0,8
Espafia 4,1 3,5 2,0 3,6 3,4 3,3
Mayor o igual que 10 EntreOy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

5.2 En la aproximacion a un mundo global

Uno de los efectos de la moderna globalizacién —con lo que comporta de propagacién cuasi instanta-
nea de informacion y de influencia, de franca interdependencia entre entornos remotos y de movi-
lidad excepcional de personas, de capitales y de mercancias— ha consistido en la coexistencia, en un
mismo territorio, de personas de diferentes origenes étnicos y con distintas matrices culturales. Esta
circunstancia ha convertido, si cabe, en mas actual esa suerte de mandato contenido en el informe
Delors (Delors et al., 1996) del ‘aprender a vivir juntos’. Pero, ademas, la multiplicacién de bucles cau-
sales entre globalizacion y revolucion digital ha hecho nuestro mundo y nuestras sociedades mucho

mas complejos (Lopez Rupérez, 2001).

De conformidad con esa misma vision, la OCDE se ha alineado con los objetivos de desarrollo
sostenible de Naciones Unidas y ha introducido, por primera vez, en la edicion 2018 de su programa
estrella de evaluacion internacional una ‘competencia global’ (OECD, 2018a). Segun la OCDE (2018a)
«La competencia global es multidimensional. Individuos globalmente competentes pueden examinar

problemas de ambito local, global e intercultural; comprender y apreciar diferentes perspectivas y
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visiones del mundo; interactuar con los demas exitosamente y con respeto; y emprender acciones

responsables en relacion con la sostenibilidad y el bienestar colectivos» (p. 4).

La posicion de este organismo intergubernamental en relacién con la ‘competencia global’ consi-
dera que la escuela desempefia un papel crucial a la hora de desarrollar en los alumnos dicha com-
petencia. Por tal motivo, no sélo la ha sometido a evaluacion en PISA 2018 —articulandola en conoci-
mientos, habilidades o destrezas, y aptitudes y valores, al igual que el resto de las competencias de
su marco de referencia (Lépez Rupérez, 2020)—, sino que, ademas, ha trasladado dicho enfoque a los

cuestionarios dirigidos a profesores.

En lo que sigue, centraremos la atencidon en tres cuestionarios concretos que nos permitiran apro-
ximarnos a las actuaciones docentes orientadas al desarrollo en los alumnos de una vision global del
mundo, al desarrollo de competencias multiculturales, en lenguas extranjeras y en pensamiento criti-

coy, finalmente, a la propia competencia docente para gestionar la diversidad cultural.

5.2.1 Competencia docente para desarrollar en los alumnos una vision global del
mundo

En coherencia con la posicién de la OCDE antes descrita, PISA ha introducido, entre los cuestionarios
dirigidos al profesorado de ESO, uno —el TC178— que tiene la pretensiéon de evaluar en qué medida
los profesores contemplan en su practica docente el desarrollo en los alumnos de una vision que les
permita acercarse a las problematicas caracteristicas del mundo del siglo XXI, comprender su propio
lugar en ély adquirir criterio al respecto. Todo ello como antesala de un comportamiento responsable

y coherente con una tal vision.

Tabla s.
Competencia para desarrollar en los alum::saui;visio'n global, para el conjunto de Espafa

TC178 | En sus clases, ¢incluye los retos y las tendencias mundiales siguientes?

Porcentaje de profesores que contesta afirmativamente. %
Qo1 El cambio climatico y el calentamiento global. 63,76
Q02 La salud mundial (p. ej., epidemias). 53,30
Qo3 La migracion (circulacion de personas). 59,14
Qo4 Los conflictos internacionales. 57,10
Q05 El hambre o la desnutricion en diferentes partes del mundo. 55,87
Q06 | Las causas de la pobreza. 54,81
Qo7 La igualdad entre hombres y mujeres en diferentes partes del mundo. 74 83

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Para el conjunto de Espana

En la tabla 5.7 se muestran, junto con los items que componen el citado cuestionario TC178, los por-
centajes de las correspondientes respuestas afirmativas de los profesores de ESO para el conjunto de
Espafia. Por su parte, la figura 5.5 representa graficamente los valores tanto de los indices parciales
como del indice compuesto de competencia docente para el desarrollo en los alumnos de una visidn

global, ordenados en orden decreciente de magnitud.
De un primer andlisis, cabe destacar los siguientes resultados:

a) Elvalor relativamente elevado del correspondiente indice compuesto que alcanza un valor proéxi-
mo al 60%.

b) El hecho de que el valor mas alto de practica docente (74,83%) corresponda al item relativo a la

igualdad entre hombres y mujeres en diferentes partes del mundo (Q07).

c) Elhecho de que el valor mas bajo de practica docente (53,30%) corresponda al item relativo a la

salud mundial (p. ej. Pandemias) (Q02).

Figuras.5
Indice de competencia para desarrollar en los alumnos una vision global sequn el primer y cuarto cuartil del indice

11
socioeconomico y cultural del centro (ISEC) en Espaiia _119

B — 59,8
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El cambio climatico y el calentamiento global. 61|5
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La migracion (circulacién de personas). 56,4
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Los conflictos internacionales. 55,5
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El hambre o la desnutricidn en diferentes partes del mundo. |55,5
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| 57,4
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.6
indice de competencia para desarrollar en los alumnos una visidn global segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

80

120 HTodos ©Q1ISEC © Q4 ISEC

Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.2 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
Para las comunidades y ciudades autonomas

En la tabla 5.8 se presentan los resultados anteriores desagregados por comunidades y ciudades au-
ténomas. La figura 5.6 representa graficamente la posicidn de los diferentes territorios ordenados en
orden decreciente de magnitud de su indice de competencia para una vision global. De su analisis se
infiere lo siguiente:

a) La presencia de un patrdon grueso bastante homogéneo, para la gran mayoria de los items consi-

derados, que reflejan una incidencia suficiente en las ensefianzas sobre esa visién global.

b) La mayor frecuencia de este tipo de prdcticas para las comunidades autonomas de Castillay Ledn,
Asturias y La Rioja; y la menor para Baleares, Pais Vasco y Catalufia, aunque siempre por encima
del 50%.

c) Entérminos parciales, la posicion mas alta en la tabla corresponde a Castilla y Ledn para el item
Q07 (83,4%) —la igualdad entre hombres y mujeres en diferentes partes del mundo—(83,4%) vy la

mas baja corresponde a Baleares para el item Q06 —las causas de la pobreza— (44,0%).

Al introducir en el procesamiento de los datos la variable ISEC —calculdandose las diferencias entre el

cuartil inferior Q; y el superior Q,— se obtienen los datos que se representan graficamente en la figura



5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Tabla 5.8
indice de competencia para desarrollar en los alumnos una visién global, por comunidades y ciudades auténomas

En sus clases, éincluye los retos y las tendencias mundiales siguientes? Porcentaje de profesores que han contestado ‘Si’
(TC178).

indice de
Qo1 Q02 Q03 Q04 Q05 Q06 Q07 competencia para
una vision global

Andalucia 70,2 60,3 61,9 61,1 62,2 59,9 79,2 65
Aragon 70,4 58,1 66,8 64,1 60,7 59,4 81,9 65,9
Asturias 71,6 59,5 67,5 65,4 64,1 63,5 82,6 67,7
Baleares, Islas 58,4 47,7 50,9 49,1 45,5 44 68,8 52,1
Canarias 67,7 55,4 62,1 59,3 58 55,5 76,9 62,1
Cantabria 58,2 48,4 51,6 48,4 51,7 49,5 68,8 53,8
Castillay Ledn 71,4 61,4 67,3 66,7 64,9 62,3 83,4 68,2
Castilla-La Mancha 68,5 57,2 62,8 60 60,5 59,2 78,9 63,9
Catalufia 56,8 46,4 52,2 53,6 47,2 47,9 69,8 53,4
Extremadura 67,5 60,9 64,5 63,5 63,6 62,6 79,7 66

Galicia 62,7 50,8 59,5 55,9 54 53,3 74,9 58,7

La Rioja 69,5 61,7 65 64,8 62,7 59,9 81,1 66,4
Madrid 58,8 48,5 54,1 53,2 51,4 51,3 67,9 55 121
Murcia 66 57,7 60,9 57,2 58,6 58,4 74,2 61,9
Navarra 62,4 51,9 61,1 56,7 54,7 52,9 77,3 59,6

Pais Vasco 57,2 44,9 53 50,1 48,7 49,1 69,3 53,2

Com. Valenciana 66,3 55,9 62,3 60,4 59,2 57,9 78 62,9

Ceuta 61,9 61 60,1 59,6 61,9 58,3 79,8 63,2
Melilla 60,7 49,7 57,4 51,4 54,6 51,4 71 56,6
Espafia 63,8 53,3 59,1 57,1 55,9 54,8 74,8 59,8

QO01: El cambio climatico y el calentamiento global; Q02: La salud mundial (p. ej., epidemias); Q03: La migracién (circulacion de
personas); Q04: Los conflictos internacionales; Q05: El hambre o la desnutricion en diferentes partes del mundo; QO06: Las causas de la
pobreza; Q07: La igualdad entre hombres y mujeres en diferentes partes del mundo.

Mayor o igual que 75 | Entre 50y 75 Entre 25y 50 Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

5.6 y se muestran desagregados por items en la tabla 5.9. De su andlisis, cabe destacar los siguientes

resultados:

a) Una cierta heterogeneidad, tanto por territorios como por items, en cuanto al significado com-

pensatorio de las ensefianzas.

b) La posicion destacada al respecto de la ciudad auténoma de Melilla y, en menor medida, de la

Comunidad Foral de Navarra.
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Tablas.g9

Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
competencia para desarrollar en los alumnos una vision global, por comunidades y ciudades auténomas

indice de
Qo1 Q02 Qo3 Qo4 Q05 Qo6 Qo7 competencia para
una vision global

Andalucia 8,2 8,3 3,6 1,4 -1,6 2,1 5,8 4

Aragon 2,3 6,4 8,9 3,3 5,6 7,1 -6,4 0,3
Asturias 4,3 2,1 2,6 -2,7 3,9 -3,3 3 1,4
Baleares, Islas -1,5 1 -2,6 -4 -8,1 -4,7 -0,2 -2,9
Canarias 4,1 3,6 2,4 3,1 Sl 1,5 Bic 2,5
Cantabria -2,7 -0,8 -0,7 -3,2 -12 -18 -11,4 =7/

Castillay Leon 3,7 4,1 0,8 -0,4 -1 -4,3 -0,2 0,4
Castilla-La Mancha 5,2 2,6 7,3 8,3 -5,3 -1,5 2,9 2,8
Catalufia 4,3 49 11,2 -1 2,5 3,1 6,1 4,4
Extremadura 4,2 7,1 1 0,9 -2,3 -1,9 5,7 2,1
Galicia -3,6 -1,8 -5,7 -6,9 -6,9 -7,4 -6 -5,5
La Rioja 6,7 6,3 1,5 2 -3,6 -3,2 6,5 2,3
Madrid 19 2,3 0,7 -0,3 0,1 0,2 0,5 0,8
Murcia -1,4 8,1 4,4 -7,7 =3 -7,3 0,4 -0,9
Navarra 17,9 9,1 3,9 4,1 7,3 7,8 5,7 8

Pais Vasco 1,4 5,1 6,3 -2,2 -1 -0,6 -0,9 1,2
Com. Valenciana -0,2 -4,7 1,4 -2,3 -9,6 -3,2 -1,8 -2,9
Ceuta -4,8 6,9 15,6 -0,1 -5,6 7,7 1,9 3,1
Melilla 8,3 15,3 26,4 18,1 1,4 -8,3 18,1 11,3
Espafia 5,6 6,5 5,6 2,5 1,6 1,5 4,3 3,9

QO01: El cambio climatico y el calentamiento global; Q02: La salud mundial (p. ej., epidemias); Q03: La migracién (circulaciéon de
personas); Q04: Los conflictos internacionales; Q05: El hambre o la desnutricion en diferentes partes del mundo; Q06: Las causas de la

pobreza; Q07: La igualdad entre hombres y mujeres en diferentes partes del mundo.

Mayor o igual que 10

Entre Oy 10

Entre-10y O

Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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5.2.2 Competenciadocente paradesarrollarenlosalumnoshabilidadesintercultu-
rales, en lenguas extranjeras y en pensamiento critico

La focalizacion del cuestionario elegido —TC207— sobre competencias multiculturales, lenguas extran-
jeras y pensamiento critico comporta, con respecto al cuestionario anterior — TC178— el desplazar la
atencion de los conocimientos de los alumnos (visién) a las habilidades (destrezas), que se refieren
tanto al ambito de lo cognitivo, como de lo no cognitivo y de lo metacognitivo. Cabe destacar, a este
respecto, el papel del pensamiento critico que comporta operar sobre el conocimiento, confrontar
argumentos, analizar su coherencia interna (légica) y externa con relacién a marcos de referencia
intelectuales y morales bien establecidos, etc. Se trata ésta de una habilidad de adquisicién impres-
cindible para, en un entorno multicultural, evitar un relativismo, a nuestro juicio, nocivo para el logro
de una formacion integral de los adolescentes.

Para el conjunto de Esparia

La tabla 5.10 presenta los diferentes items que componen el cuestionario TC207 de PISA 2018y, a su
lado, se sitUan los porcentajes de las correspondientes respuestas afirmativas de los profesores de
ESO para el conjunto de Espafia. Por su parte, la figura 5.7 representa graficamente los valores tanto
de los indices parciales como del indice compuesto de competencia docente para el desarrollo en los
alumnos de competencias interculturales, en lenguas extranjeras y en pensamiento critico, ordena-
dos en orden decreciente de magnitud.

De su analisis se infiere lo siguiente:

a) Elvalor relativamente elevado del indice compuesto de desarrollo de competencias intercultura-
les (Q01, Q02, Q03 y Q04) que alcanza un valor de 67,24%.

Tabla 5.10
Competencia para desarrollar en los alumnos habilidades interculturales, en lenguas extranjeras y en pensamiento
critico, en Espafia

TC207 | En sus clases, éincluye oportunidades para desarrollar las siguientes destrezas?

Porcentaje de profesores que contesta afirmativamente. %
Qo1 Comunicacion con personas de diferentes culturas o paises. 51,19
Q02 Conocimiento de diferentes culturas. 67,71
Qo3 Apertura hacia personas de otros contextos culturales. 69,08
Qo4 Respeto por la diversidad cultural. 80,99
Q05 Lenguas extranjeras. 47,18
Qo6 Pensamiento critico 83,26

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.7
Competencias para desarrollar en los alumnos de habilidades interculturales, en lenguas extranjerasy en
pensamiento critico, en Espafia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

b) Un valor maximo, francamente elevado (83,26), para el desarrollo del pensamiento critico (Q06);

y en segundo lugar (80,99) para el respeto por la diversidad cultural (Q04).

c) Un valor minimo e insuficiente de 47,18 en el desarrollo de habilidades en lenguas extranjeras
(Q05); vy, en segundo lugar (51,19), para la comunicacion con personas de diferentes culturas o
paises (Q01).

d) Ladisparidad en cuanto a la magnitud de los resultados que se aprecia para los diferentes indices
parciales, en buena medida explicables por los relativamente bajos valores de las competencias
de comunicacién (Q01 y QO05).

Al desagregar los datos anteriores por territorios se obtienen los datos que se muestran en la tabla
5.11. En ella se han definido dos indices compuestos: el indice de desarrollo de habilidades intercul-
turales y un indice global —que lo hemos denominado de habilidades multiculturales— que incluye,
ademas, el desarrollo de competencias para la comunicacion en lenguas extranjeras y el pensamiento

critico.



extranjeras y en pensamiento critico), por comunidades y ciudades autonomas

Tabla5.12
Competencias para el desarrollo en los alumnos de habilidades multiculturales (habilidad intercultural, en lenguas

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

En sus clases, ¢incluye oportunidades para desarrollar las siguientes destrezas? Porcentaje de profesores que han con-

testado ‘Si’ (TC207).

Qi | ao | o3 | o | JESTERRR | aos | aoe O
Andalucia 48,1 68,9 69,9 83,4 67,6 48 85,5 67
Aragon 58,8 74,8 75,5 88,8 74,5 52,7 88,8 72
Asturias 52,8 74,7 74,5 89 72,8 50,8 91,7 71,7
Baleares, Islas 52,8 64,4 71,6 78,4 66,8 46 80,5 64,4
Canarias 51,4 70,6 68,1 82 68 41,6 83,9 64,5
Cantabria 44,3 60,3 59,2 74,5 59,6 41,8 77,6 59,6
Castillay Leon 54,7 74,4 75 88,4 73,1 46,4 89,6 69,7
Castilla-La Mancha 57,7 72,8 74,4 88,3 73,3 49,4 90,5 71,1
Catalufia 47,8 64 74,1 82,7 67,2 50,5 85,2 67,6
Extremadura 45,3 68,8 68,8 82,9 66,4 46,4 85,5 66,1
Galicia 42,1 64,8 63,9 80,6 62,8 44,1 82 63
La Rioja 60,6 73,3 75 88,6 74,4 50 90,6 71,7
Madrid 50,7 63,9 64,7 74,8 63,5 44,7 77,4 61,9
Murcia 57,4 68,6 69,4 80,3 68,9 46,9 83 66,3
Navarra 54,4 71 71,2 83,3 70 47 84,4 67,1
Pais Vasco 45 61,1 63,1 72,2 60,3 47,3 76,3 61,3
Com. Valenciana 55,2 70,5 73,3 83,8 70,7 53 86,2 70
Ceuta 62,8 74,4 72,6 84,8 73,7 52 84,8 70,1
Melilla 55,2 68,9 69,4 76,5 67,5 48,1 74,9 63,5
Espafia 51,2 67,7 69,1 81 67,2 47,2 83,3 65,9

QO01: Comunicacion con personas de diferentes culturas o paises; Q02: Conocimiento de diferen-tes culturas; Q03: Apertura hacia

personas de otros contextos culturales; Q04: Respeto por la diversidad cultural; Q05: Lenguas extranjeras; Q06: Pensamiento critico.

Mayor o igual que 75

Entre 50y 75

Entre 25y 50

Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

La figura 5.8 representa graficamente la posicion de las diferentes comunidades y ciudades auté-

nomas, ordenadas en orden decreciente de magnitud de su indice de competencia multicultural y

desagregado éste en sus componentes. De su analisis pueden destacarse los siguientes resultados:

a) La presencia de un patrdn territorial bastante homogéneo para la gran mayoria de los items con-
siderados (Lectura de la tabla en vertical) que refleja, ademads, un desarrollo satisfactorio —a juicio

de los profesores— de esas competencias en los alumnos, excepcidn hecha del item Q05 v, en

menor medida, del Q01 mas arriba citados.
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Figura 5.8
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.2 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

b) Valores sobresalientes, particularmente en Asturias, Aragén, La Rioja y Castilla y Ledn, para los
items Q06 y Q04 los cuales reflejan lo esencial del cuestionario y que constituyen componentes

muy importantes para desenvolverse en entornos multiculturales sin perder las referencias.

Cuando se introduce en el procesamiento de los datos el andlisis por cuartiles del ISEC, se obtienen los
datos que se muestran en latabla 5.12 y que se representan graficamente en las figuras 5.9y 5.10. Del

analisis de toda esa informacidén empirica pueden extraerse las siguientes conclusiones principales:

a) Una cierta heterogeneidad en la orientacion compensatoria del desarrollo de las diferentes habi-
lidades consideradas en el cuestionario TC207, acompafiada, no obstante, de una predominancia
de los valores positivos en las diferencias Q;-Q4 entre los cuartiles inferior y superior del ISEC.

b) Una cierta orientacién compensatoria de todos los items, excepcion hecha del relativo a las len-

guas extranjeras.

c) Valores elevados, en términos comparados, para dicha orientacion en las ciudades autonomas de

Ceuta y Melilla.



Tabla 5.12
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
competencia para el desarrollo en los alumnos de habilidades mul-ticulturales por comunidades y ciudades

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

autéonomas
Qi | aoz | ae3 | o | TESTERIRE | aos | oaos O
Andalucia 10,4 12,3 18,5 11,6 13,2 -0,9 8,1 6,8
Aragon 18,7 8,2 5,6 -2,7 7,5 3,8 -5,9 1,8
Asturias 15,7 7,9 9,3 1,2 8,5 0 1,7 3,4
Baleares, Islas 11,6 5 3,5 1,1 5,3 -2,8 1,8 1,4
Canarias 8,7 11,2 12,1 1,1 8,3 223 -1,7 1,3
Cantabria 6,6 4,6 6,9 3,9 5,5 -5,5 5,2 1,7
Castillay Leon 17,7 5 10 4,1 9,2 -2,8 1,9 2,8
Castilla-La Mancha 13 4,4 12,4 5,2 8,7 7 5,6 7,1
Catalufia 26,1 17,5 15,9 14,3 18,4 1,8 8 9,4
Extremadura 1,4 7,2 3 8,4 5 -1,9 2,1 1,8
Galicia 2,3 -2,5 -1,9 -3,9 -1,5 -8,8 -8,6 -6,3
La Rioja 32,1 17,5 20,8 9,7 20 4,5 3,5 9,4
Madrid 15,3 1,9 4,7 1,6 5,9 -4,1 -1,1 0,2
Murcia 17,6 1 3,5 -0,5 5,4 4,9 -2,8 2,5
Navarra 20,8 8,9 15,4 7,5 13,2 1,6 51 6,6
Pafs Vasco 19,8 6,4 9,2 1,7 9,3 -0,9 -3,2 1,7
Com. Valenciana 3,3 -2,4 3,4 -0,4 1 -1 3,5 -1,2
Ceuta 2,3 16,7 14,3 2,8 9 16,1 5,2 10,1
Melilla 6,9 12,5 18,1 25 15,6 6,9 22,2 14,9
Espafia 13,1 7 8,8 5,5 8,6 -0,2 2,9 3,7

QO01: Comunicacion con personas de diferentes culturas o paises; Q02: Conocimiento de diferen-tes culturas; Q03: Apertura hacia

personas de otros contextos culturales; Q04: Respeto por la diversidad cultural; Q05: Lenguas extranjeras; Q06: Pensamiento critico.

Mayor o igual que 10

EntreOy 10

Entre-10y O

Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.9
indice de competencia multicultural sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEC) en Espafa
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Figura 5.10
indice de competencia multicultural sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEC) por comunidades autéonomas
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.3 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

5.2.3 Competencia docente para gestionar la diversidad cultural

Como complemento de las anteriores competencias docentes —que se refieren a las capacidades para
transferir a los alumnos sea conocimientos relacionados con una vision global del mundo, sean habi-
lidades multiculturales, de naturaleza cognitiva, no cognitiva y metacognitiva—, cabe considerar ahora
una competencia de tipo practico y relativa a la capacidad del profesor para gestionar la diversidad
cultural de sus alumnos. A pesar de su diferente naturaleza, esta capacidad se convierte, en cierta

medida, en un prerrequisito de la efectividad de las dos anteriores.

Para el conjunto de Espaiia

La tabla 5.13 presenta los diferentes items que componen el cuestionario TC209 de PISA 2018, asi
como los porcentajes de las correspondientes respuestas afirmativas de los profesores de ESO para

el conjunto de Espafia.

Tabla 5.13
Competencia para gestionar la diversidad cultural de los alumnos en Espaia

TC209 | (Como considera su propia competencia para ensefiar en un aula con gran diversidad cultural y étnica?
Porcentaje de profesores que declara estar de acuerdo o totalmente de acuerdo. %
Qo1 Puedo afrontar los retos de un aula multicultural. 49,00
Qo2 Puedo adaptar mi ensefianza a la diversidad cultural del alumnado. 51,59
Q03 Puedo lograr que estudiantes con y sin origenes migratorios trabajen conjuntamente. 54,65
Qo4 Puedo concienciar a mis estudiantes sobre las diferencias culturales existentes entre ellos. 56,32
Q05 Puedo contribuir a la reduccién de estereotipos étnicos entre los alumnos. 57,00

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

La figura 5.11 representa graficamente los valores tanto de los indices parciales como del indice com-
puesto de competencia docente para gestionar la diversidad cultural de sus alumnos, ordenados en

orden decreciente de magnitud.
De su analisis cabe destacar los siguientes resultados:

a) Elindice global arroja un valor que se situa en el limite de la suficiencia, pues poco mas de la mitad
de los profesores consultados (53,71%) contesta afirmativamente en promedio a los diferentes

items.

b) Aun cuando la variabilidad entre items es reducida, sélo el 49% de los profesores de ESO en Espa-
fia se declaran capaces de afrontar los retos de un aula multicultural (Q01), item que viene a ser

la quintaesencia de la competencia.
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Figura 5.11
indice de competencia para gestionar la diversidad cultural segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconédmico
y cultural del centro (ISEC) en Espaia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

c) Para otros items mas proximos a habilidades relacionales o a las relativas a la ensefianza —tales
como contribuir a la reduccién de estereotipos étnicos entre los alumnos (Q05) o a concienciar a
los estudiantes sobre las diferencias culturales existentes entre ellos (Q04)—, los resultados me-

joran.

d) La falta de recursos metodoldgicos adecuados para adaptar la ensefianza a la diversidad cultural

del alumnado (Q02) alcanza, de nuevo, a cerca de la mitad de los profesores en ejercicio (51,59%).

Para las comunidades y ciudades autonomas

Cuando se desagregan estos datos por comunidades y ciudades auténomas, resultan las cifras par-
ciales y totales que se presentan en la tabla 5.14. Por su parte, la figura 5.12 representa graficamente
la posicidn de los diferentes territorios ordenados en orden decreciente de magnitud de su indice de
competencia para gestionar la diversidad cultural, y desagregado en sus componentes. De su analisis

se infiere lo siguiente:

a) La presencia de un patron territorial bastante homogéneo para los tres Ultimos items (Q03, Q04
y QO05) y considerablemente menor para los dos primeros (Q01 y Q02), lo cual se ve reflejado en

las cifras totales, tal y como se ha adelantado en el anterior analisis por items para el conjunto de



Tabla5.14

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Competencias para gestionar la diversidad cultural, por comunidades y ciudades auténomas

Porcentaje de profesores que declara que esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con que aplica los siguientes méto-
dos para gestionar la diversidad cultural de sus alumnos (TC209.

Puedo afrontar los
retos de un aula

Puedo adaptar
mi ensefianza a la
diversidad cultural

Puedo lograr que
estudiantes cony
sin origenes mi-

Puedo concienciar

a mis estu-diantes

sobre las diferen-
cias culturales

Puedo contribuir a
la reduccion de es-
tereotipos étnicos

indice de compe-
tencia para ges-
tionar la diversi-

multicultural del alumnado grato.rios trabajen existentes entre | entre los alumnos | dad cultural
conjuntamente ellos
Andalucia 50,0 53,4 56,2 57,4 58,1 55,0
Aragon 52,3 55,3 57,9 59,4 60,3 57,0
Asturias 55,8 58,0 61,8 64,2 65,2 61,0
Baleares, Islas 46,0 48,8 53,8 53,5 53,5 51,1
Canarias 49,7 54,1 56,0 58,2 58,5 55,3
Cantabria 46,0 48,0 51,2 53,9 54,0 50,6
Castillay Ledn 55,3 58,2 62,6 64,5 64,6 61,0
Castilla-La Mancha 57,6 58,8 62,9 63,9 65,1 61,6
Catalufia 50,5 54,7 60,4 59,9 60,4 57,2
Extremadura 51,3 55,5 58,7 60,4 61,6 57,5
Galicia 43,9 48,4 50,8 54,0 55,0 50,4
La Rioja 57,2 59,1 61,8 63,5 64,3 61,2
Madrid 47,2 48,5 51,4 51,8 52,5 50,3
Murcia 47,8 50,2 51,6 53,6 53,9 51,4
Navarra 47,8 47,8 53,3 54,1 54,7 51,6
Pais Vasco 40,5 43,8 44,5 48,9 49,9 45,5
Com. Valenciana 50,4 52,9 57,2 57,8 58,7 55,4
Ceuta 56,5 56,5 57,0 58,3 58,7 57,4
Melilla 47,0 47,0 48,1 47,0 48,1 47,4
Espafia 49,0 51,6 54,6 56,3 57,0 53,7

Mayor o igual que 75

Entre 50y 75

Entre 25y 50

Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Espafia. Ello apunta a una problematica generalizada que trasciende el territorio en concreto y sus

actuaciones

especificas.

Destacan, por sus valores superiores, las comunidades auténomas de Castilla- La Mancha, La Rioja

Castillay Ledn y Asturias y por sus valores inferiores Melilla y el Pais Vasco. Aunque no sea éste el

unico factor explicativo, una inferior densidad multicultural en las aulas de algunas comunidades

auténomas podria estar contribuyendo, probablemente, a una mayor sensacion de control de

este tipo de contextos por parte de los profesores.

131



132

EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

Figura 5.12
indice de competencia para gestionar la diversidad cultural segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconédmico
y cultural del centro (ISEC) en Espafia
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.4 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Al afiadir en el procesamiento de los datos el analisis por cuartiles del ISEC, con el propdsito de evi-
denciar la distribucion de estas competencias de conformidad con su orientacién compensatoria, se
obtienen los resultados que se muestran en la tabla 5.15 y que se han representado graficamente en

la figura 5.12. Del andlisis de todo ello se infieren las siguientes conclusiones:

a) Una cierta heterogeneidad entre territorios en la orientacién compensatoria de las diferentes
competencias para la gestion de la diversidad cultural en el aula (lectura en vertical de la tabla
5.15), que se acomoda, no obstante, a un patrdén relativamente similar por grupos de territorios
en los que predomina una orientacién compensatoria o su contraria (lectura en horizontal de la
citada tabla).

b) Se benefician de una orientacion claramente compensatoria comunidades tales como Navarra,
Extremadura, Castillay Ledn y Catalufia. En el polo opuesto se sitian Ceuta, la Comunidad Valen-

ciana y Canarias.

c) En conjunto, predominan las orientaciones compensatorias de las competencias docentes consi-

deradas en este epigrafe.



Tabla 5.15

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC), relativas al indice de
competencia para gestionar la diversidad cultural por comunidades y ciudades autonomas

Puedo lograr que Puedo concienciar
Puedo adaptar > 10Brar QUE 1 i estu-diantes| Puedo contribuir a indice de compe-
Puedo afrontar los| . o estudiantes cony ) -, )
miensefianzaala| ., . | sobre las diferen- |la reduccién de es-| tencia para ges-
retos de unaula | . . sin origenes mi- ) ) . ) ) ;
: diversidad cultural ) . cias culturales | tereotipos étnicos |tionar la diversi-
multicultural gratorios trabajen )
del alumnado ) existentes entre | entre los alumnos | dad cultural
conjuntamente
ellos
Andalucia 11,0 7,5 4,7 53 1,7 6,0
Aragon 3,2 -4,5 0,5 0,1 -0,3 -0,2
Asturias 3,7 6,7 9,2 6,9 7,8 6,9
Baleares, Islas -0,1 -2,0 -0,6 -3,0 -2,5 -1,6
Canarias 5,9 -2,5 -3,1 -5,5 -5,5 -4,5
Cantabria 1,7 4,2 1,6 3,2 1,5 2,4
Castillay Ledn 16,0 12,0 10,7 8,5 7,2 10,9
Castilla-La Mancha 3,4 4,1 2,9 1,7 2,4 2,9
Catalufia 10,5 12,8 11,1 9,2 8,2 10,4
Extremadura 12,1 12,6 13,1 9,0 9,1 11,2
Galicia -5,0 -3,1 -0,7 0,9 -0,7 -1,7
La Rioja 8,7 12,3 11,7 2,5 3,9 7,8
Madrid -1,7 -2,7 0,0 -2,2 -1,5 -1,6
Murcia -1,2 -2,7 -2,3 -4,0 -2,9 -2,6
Navarra 23,6 19,4 20,7 13,7 16,4 18,8
Pais Vasco 13,2 9,7 9,4 3,6 3,4 7,9
Com. Valenciana -2,5 -3,4 -4,4 -6,5 -5,9 -4,6
Ceuta -4,2 -3,4 -2,6 -12,8 -15,9 -7,8
Melilla 2,8 6,9 2,8 -1,4 1,4 2,5
Espafia 5,4 5,2 5,4 3,3 3,3 4,5
Mayor o igual que 10 Entre Oy 10 Entre-10y O Menor o igual que-10

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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5.3 En el manejo de lo digital

La adquisicion por parte de los alumnos de la llamada ‘competencia digital’ constituye un rasgo que
recorre todos los marcos de referencia internacionales relativos a la orientacién de los curriculos para
el siglo XXI (Lépez Rupérez, 2020). Y lo hace con la finalidad de atender las exigencias tanto del mundo
del empleo del futuro, como las asociadas al ejercicio de una ciudadania activa en el mar de lo digital.
Por tal motivo, hemos centrado la atencion de nuestros analisis en dos aspectos sustantivos de las
competencias docentes en el ambito digital: facilitar un acceso apropiado, seguro y responsable, de
los alumnos a la informacion y promover el uso de herramientas digitales en la ensefianza. Ademas, y
de forma complementaria, hemos tratado de indagar sobre la existencia o no de una politica de cen-

tro para el uso de dispositivos digitales en la ensefianza y sobre sus mas que probables consecuencias.

5.3.1 Competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la
informacion digital

El cuestionario TC166 de PISA 2018 permite valorar en qué medida el profesorado dispone de compe-
tencia docente, y la emplea en sus clases, para facilitar a los alumnos un acceso apropiado o efectivo

a la informacion digital, en condiciones seguras para si mismo y responsables para los demas.

Para el conjunto de Esparia

La tabla 5.16 describe los diferentes items que componen el antes citado cuestionario TC166, asi
como los porcentajes de las correspondientes respuestas afirmativas de los profesores de ESO para
el conjunto de Espafia. Para facilitar su interpretacion, la figura 5.13 representa graficamente dichos

porcentajes, ordenados en orden decreciente de magnitud.

a) Elindice global de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la in-
formacion digital arroja un valor que se sitla en el limite de la suficiencia (49,95%), es decir, sélo
la mitad de los profesores consultados contesta afirmativamente, en promedio, a los diferentes

items del cuestionario.

b) Se observa una amplia variabilidad entre items que se sitlan en un rango comprendido entre el
21,66% (Q07) vy su triple (63,82% para Q02), lo que refleja grados de competencia muy diferentes

en funcion de la habilidad considerada.

c) Se aprecia como a medida que aumenta la concrecion de la tarea, aumenta su nivel de dificultad
y disminuye por tanto la frecuencia de la practica docente correspondiente, lo que podria estar

evidenciando un problema de formacién.



5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Tabla5.16
Competencia para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion en Espaiia

TC166 | En sus clases, éalguna vez ha impartido alguno de estos aspectos?
Porcentaje de profesores que contesta afirmativamente. %
Qo1 Cdémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google©, Yahoo®, etc. 63,76
Q02 Como decidir si confiar en la informacién de Internet. 63,82
Q03 Como comparar diferentes paginas web y decidir qué informacion es mas relevante para el trabajo 56.07
escolar de los alumnos. ’
Qo4 Comprender las consecuencias de publicar informacién online en Facebook©, Instagram©, etc. 62,68
Q05 C(?mo utilizar la breve descripcién que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados de una 30.89
busqueda. !
Qo6 Como detectar si una informacién es subjetiva o sesgada. 50,75
Qo7 Cémo detectar correos fraudulentos o correos basura. 21,66

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Figura 5.13

indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital sequn el

primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), en Espaia
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Para las comunidades y ciudades autonomas

La desagregacion territorial de los datos anteriores, por comunidades y ciudades auténomas, se pre-
senta en latabla 5.17 en la que se pueden apreciar las cifras parciales, o por items, y globales relativas
al correspondiente indice compuesto. Por su parte, la figura 5.14 representa graficamente la posicion
de los diferentes territorios ordenados en orden decreciente de magnitud de su indice de competen-
cia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital. De su analisis se

infiere lo siguiente:

a) Lapresenciade un patron territorial relativamente homogéneo, excepcién hecha en particular del
item QO6 relativo a la habilidad para detectar si una informacién es objetiva o sesgada. Ello resulta
compatible con la existencia de una problematica generalizada que, en grueso, va mas alla de las

circunstancias de un territorio en concreto.

b) La consiguiente consistencia de valores muy bajos para los items Q05 vy, en especial, para el Q07

anticipada en los analisis relativos al conjunto de Espafia.

c) Destacan, por sus valores superiores de competencia, las comunidades auténomas de Aragodn,
Asturias, La Rioja y Castilla-La Mancha; y por sus valores inferiores Comunidad de Madrid, Pais

Vasco y Cantabria.
Figura 5.14
indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital sequn el
primery cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.5 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla 5.17

5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital, por

comunidades y ciudades autonomas

En sus clases, ¢alguna vez ha impartido alguno de estos aspectos? Porcentaje de profesores que contesta afirmativa-

mente (TC166).

indice de competencia
Qo1 Q02 Q03 Qo4 Qo5 Qo6 Q07 udnogi:::opaago‘c;f:étj;
la informacién
Andalucia 70,2 65,6 58,0 69,0 33,2 53,4 26,0 53,6
Aragén 70,4 68,9 61,9 68,7 31,5 54,6 54,2
Asturias 71,6 73,5 65,7 70,8 38,7 61,0 58,0
Baleares, Islas 58,4 60,4 51,0 56,9 28,4 44,7 45,2
Canarias 67,7 68,2 63,7 65,8 35,2 50,0 53,2
Cantabria 58,2 59,9 49,8 56,9 26,5 44,4 45,0
Castillay Ledn 71,4 72,7 61,3 67,7 35,7 56,0 26,7 55,9
Castilla-La Mancha 68,5 67,4 59,5 68,0 329 57,5 25,9 54,2
Catalufia 56,8 67,1 56,8 62,5 29,2 50,2 48,5
Extremadura 67,5 68,5 62,1 70,9 38,6 54,3 55,8
Galicia 62,7 65,9 58,4 60,9 31,4 52,4 50,4
La Rioja 69,5 71,6 63,2 68,1 34,5 57,5 55,7
Madrid 58,8 59,1 50,4 57,6 26,2 47,0 45,6
Murcia 66,0 65,8 58,9 63,8 36,7 55,2 53,3
Navarra 62,4 59,7 52,3 59,1 25,0 49,2 46,4
Pais Vasco 57,2 51,5 48,3 53,7 25,5 42,3 41,9
Com. Valenciana 66,3 66,9 55,3 68,0 30,8 52,3 51,7
Ceuta 61,9 65,0 57,4 65,0 39,5 54,3 26,9 52,9
Melilla 60,7 56,3 48,6 61,2 30,1 48,6 29,0 47,8
Espafia 63,8 63,8 56,1 62,7 30,9 50,7 49,9

QO01: Cémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google©, Yahoo®©, etc; Q02: Cémo decidir si confiar en la informacién
de Internet; Q03: Cémo comparar diferentes paginas web y decidir qué informacion es mas relevante para el trabajo escolar de los
alumnos; Q04: Comprender las consecuencias de publicar informacién online en Facebook®©, Instagram©, etc; Q05: Coémo utilizar la
breve descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista de resulta-dos de una busqueda; Q06: Cémo detectar si una informacion es
subjetiva o sesgada; Q07: Como detectar correos fraudulentos o correos basura.

Mayor o igual que 75

Entre 50y 75

Entre 25y 50

Menor o igual que 25

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 5.18

Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de
competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital, por comunidades y
ciudades autdnomas

indice de competencia
docente para facilitar

Qo1 Q02 Qo3 Qo4 Q05 Qo7 .
un acceso apropiado a
la informacion
Andalucia 8,9 8,3 7,5 7,7 9,5
Aragoén -6,9 -8,6 0,9 9,1 2,6
Asturias 1,8 -1,6 -0,2 -4,4 6,8 -3,0 3,4
Baleares, Islas -3,8 0,2 -3,5 -4,5 2,3 1,2 1,5

Canarias

Cantabria

Castillay Ledn

3,4

Castilla-La Mancha

Catalufia

Extremadura

Galicia

La Rioja

Madrid

Murcia

Navarra

Pais Vasco

Com. Valenciana

Ceuta

Melilla

Espafia

QO01: Cémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google©, Yahoo®©, etc; Q02: Cémo decidir si confiar en la informacién
de Internet; Q03: Cémo comparar diferentes paginas web y decidir qué informacion es mas relevante para el trabajo escolar de los
alumnos; Q04: Comprender las consecuencias de publicar informacién online en Facebook©, Instagram©, etc; Q05: Como utilizar la
breve descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista de resulta-dos de una busqueda; Q06: Cémo detectar si una informacion es

subjetiva o sesgada; Q07: Como detectar correos fraudulentos o correos basura.

Entre-10y O

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



5. COMPETENCIAS DOCENTES EN ACCION

Como en analisis anteriores, procede ahora procesar los datos tomando en consideracion la distribu-
cion por cuartiles del ISEC, con la intencidon de evidenciar la distribucién de esta competencia docente
de conformidad con su orientacion compensatoria. La tabla 5.18 muestra los resultados que se obtie-
neny que se han representado graficamente en la figura 5.14. Del andlisis de todo ello cabe destacar

los siguiente:

a) Una predominancia de la orientacién compensatoria, tanto por territorios como por items. Esa
tendencia es especialmente notoria para el item Q06 sobre cémo detectar si una informacion es

subjetiva o sesgada en los items de puntuaciones mas bajas.

b) Se benefician de una orientacion claramente compensatoria comunidades tales como Navarra,
Cantabria y Catalufia y la ciudad auténoma de Ceuta. En el polo opuesto se sitla la Comunidad

Valenciana.

5.3.2 Competencias docentes en cuanto al uso de herramientas digitales en la
ensenanza

El cuestionario TC169 de PISA 2018 alude a lo que puede ser considerado como el nucleo duro de
la competencia docente en materia digital, en la medida en que aborda un amplio repertorio de
herramientas digitales y permite valorar su grado o frecuencia de uso en la ensefianza. Con vistas a
los analisis que vendran después, hemos optado, en aras de la claridad, por procesar los datos de la
correspondiente encuesta, fijando Unicamente la atencidn en las respuestas negativas —y rotundas—
del ‘nunca’ que comportan, sin ambigledad, sefiales de alarma cuando van acompafiadas de cifras
suficientemente elevadas. Por tal motivo, y a los efectos de interpretacion de las tablas, los indices
que se manejan tienen un significado negativo: cuanto mayor es la magnitud de las cifras, tanto ma-
yor es la preocupacién que deberian inducir en los actores principales del sistema educativo. Al igual
que en epigrafes anteriores, efectuaremos los analisis en los niveles nacional y subnacional, consecu-

tivamente.
Para el conjunto de Espaiia

La tabla 5.19 describe los diferentes items que componen el citado cuestionario TC169, asi como los
porcentajes de las correspondientes respuestas ‘nunca’ de los profesores de ESO para el conjunto de
Espafia. Con el fin de facilitar su interpretacion, la figura 5.15 muestra de forma grafica dichos porcen-

tajes, ordenados en orden decreciente de magnitud.
Del analisis de esta informacion se infieren las siguientes conclusiones:

a) El indice global de uso muy deficiente de herramientas digitales en el aula arroja un valor de
27,34%, lo que indica que mas de una cuarta parte de los profesores nunca utiliza dichas herra-

mientas, en promedio, en el contexto de la ensefianza.

b) Se observa una muy amplia variabilidad entre items, variabilidad que se sitla en un rango com-

prendido entre el 5,60% para los procesadores de texto o programas para hacer presentaciones
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Competencias relacionadas con el uso deTEZl?a?:izntas digitales en la ensefianza en Espaia
TC169 | Durante la ensefianza de este curso, écon qué frecuencia ha utilizado las siguientes herramientas?
Porcentaje de profesores que contesta ‘Nunca’. (%)
Qo1 Programas tutoriales o programas de practicas. 20,67
Q02 Juegos de aprendizaje digitales. 15,78
Q03 Procesadgres de texto o programas para hacer presentaciones (p. ej., Microsoft Word®, Microsoft 5 60
Power-Point®). ’
Qo4 Hojas de calculo (p. ej., Microsoft Excel®). 30,57
Q05 Herramientas de produccion multimedia (p. ej., medios de captura y edicién, produccion web). 2411
Qo6 Programas para hacer mapas conceptuales (p. €j., Inspiration®, Webspiration®). 43,06
Qo7 Registro de datos y herramientas de monitorizacion. 41,22
Qo8 Simulaciones y programas de modelado. 45,28
QoS Redes sociales (p. ej., Facebook®, Twitter®). 44,19
Q10 Programas de comunicacioén (p. ej., correo electrénico, blogs). 10,80
Ql1 Recursos de informacién basados en el ordenador (p. ej., webs, wikis, enciclopedias). 6,06
Q12 Recursos de aprendizaje interactivos y digitales (p. ej., objetos de aprendizaje). 13,55
140 Q13 Programas para hacer graficos o de dibujo. 37,30
Q14 Portafolio digital. 44,50

Figura 5.15
indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza, segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC), en Espafa
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(Q03) y su octuple (45,28%) para simulaciones y programas de modelizacion (Q08), lo que refleja

grados de competencia docente muy diferentes, en funcién de la herramienta considerada.

c) Seapreciacomo, en general, a medida que aumenta la dificultad en el uso de la herramienta, o de
la base conceptual o metodoldgica que la soporta, disminuye su frecuencia de uso, lo que podria

estar evidenciando un problema de formacién que concerniria tanto a un aspecto como al otro.

Para las comunidades y ciudades autonomas

La tabla 5.20 muestra los datos anteriores desagregados por comunidades y ciudades autonomas, en
la que quedan reflejadas tanto las cifras parciales o por items, como globales relativas al correspon-
diente indice compuesto. La figura 5.16 permite identificar, con facilidad, la posicion de los diferentes
territorios ordenados en orden decreciente de magnitud de su indice de uso muy deficiente de herra-

mientas digitales. De su analisis se infiere lo siguiente:

a) La presencia de un patrdn territorial gruesamente homogéneo excepcion hecha de items tales
como QO06, sobre programas para hacer mapas conceptuales, o Q14 relativo al portfolio digital,
por ejemplo. De nuevo, esta gruesa homogeneidad territorial resulta compatible con la existencia
de una problematica generalizada que va mas alld de las circunstancias de un territorio en con-

creto.

Figura 5.16
indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

45

HmTodos ©Q1ISEC @® Q4 ISEC

Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.6 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla 5.20
indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza, por comunidad auténoma

Durante la ensefianza de este curso, écon qué frecuencia ha utilizado las siguientes herramientas? Porcentaje de profe-

sores que contestaron ‘nunca’ (TC169).

indice de
uso muy
Q01 | Q02 | QO3 | Q04 | Q05 Q10 | Q11 | Q12 | Q13 | Q14 ((jjeeﬁfleeer:;e

mientas

digitales
Andalucia 206 | 168 | 69 | 313 | 224 11,4 | 64 | 130 | 368 27,5
Aragon 228 | 154 | 48 | 280 | 239 87 | 64 | 133 | 376 28,4
Asturias 263 | 194 | 53 | 374 | 276 134 | 58 | 144 | 411 32,0
Baleares, Islas 20,7 | 12,1 | 46 | 26,5 | 25,2 9,4 50 | 11,8 | 38,1 25,1
Canarias 17,9 | 145 | 45 | 349 | 21,0 11,0 | 39 | 108 | 37,8 26,7
Cantabria 220 | 173 | 62 | 303 | 243 11,3 | 68 | 152 | 345 27,3
Castillay Ledn 226 | 176 | 67 | 382 | 27,9 K VANNCON] 144 | 73 | 152 | 425 31,4
Castilla-La Mancha | 255 | 19,2 | 7,2 | 344 | 28,7 EOJM 44,7 WENK: 126 | 78 | 154 | 431 31,7
Catalufia 213 | 14,0 | 3,7 | 27,7 | 26,2 (IR RN 85 | 51 | 128 | 447 27,4
Extremadura 237 | 134 | 56 | 344 | 244 [EVEN 450 WEEKI 107 | 46 | 102 | 404 28,7
Galicia 21,9 | 155 | 59 | 319 | 246 | 435 | 41,4 | 446 | 447 | 124 | 52 | 126 | 347 27,1
La Rioja 225 | 166 | 35 | 321 | 275 [EEKECE 12,7 | 64 | 143 | 400 20,8
Madrid 183 | 156 64 | 272 | 229 124 | 7,7 | 144 | 337 25,9
Murcia 191 | 152 | 47 | 29,0 | 20,9 72 | 37 | 11,2 | 356 | 41,7 250
Navarra 208 | 164 | 49 | 276 | 244 100 | 7,3 | 159 | 381 [EISK 27,5
Pais Vasco 16,3 | 13,8 | 4,7 | 26,2 | 20,0 6,5 46 | 135 | 32,1 | 40,8 234
Com. Valenciana | 20,6 | 189 | 7,1 | 325 | 26,7 128 | 68 | 144 | 393 | 421 28,6
Ceuta 206 | 170 | 10,8 | 41,3 283 (LW 18,8 | 13,9 | 17,9 | 41,3 EEE 31,5
Melilla 153 | 115 | 98 | 301 | 175 | 37,2 71 | 44 | 98 | 279 | 377 22,2
Espafia 20,7 | 158 | 56 | 30,6 | 24,1 | 43,1 108 | 61 | 13,6 | 37,3 | 445 273
Entre 0y 15 Entre15y30 | Entre 30y 45

QO01: Programas tutoriales o programas de practicas; Q02: Juegos de aprendizaje digitales; Q03: Procesadores de texto o programas
para hacer presentaciones (p. ej., Microsoft Word®, Microsoft PowerPoint®); Q04: Hojas de calculo (p. ej., Microsoft Excel®); Q05: He-
rramientas de produccion multimedia (p. e]., medios de captura y edicion, produccién web); Q06: Programas para hacer mapas concep-
tuales (p. €j., Inspiration®, Webspiration®); QO7: Registro de datos y herramientas de monitorizacion; Q08: Simulaciones y programas
de modelado; Q09: Redes sociales (p. ej., Facebook®, Twitter®); Q10: Programas de comunicacion (p. ej., correo electrénico, blogs);
Q11: Recursos de informacién basados en el ordenador (p. ej., webs, wikis, enciclopedias); Q12: Recursos de aprendizaje interactivos y
digitales (p. ej., objetos de aprendizaje); Q13: Programas para hacer graficos o de dibujo; Q14: Portafolio digital.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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b) La consiguiente consistencia de valores muy altos para los items Q08, Q14 y Q09, anticipada en

los analisis relativos al conjunto de Espafia.

c) Destacan, por sus valores superiores de uso muy deficiente de las herramientas digitales, las co-
munidades auténomas de Asturias, Castilla-La Mancha, Ceuta, y Castilla y Ledn; y por sus valores

inferiores Pais Vasco y Melilla.

En aplicacién del mismo patron de analisis que el empleado con anterioridad, corresponde ahora evi-
denciar la distribucion de este déficit digital de la ensefianza en funcién de su orientacién compensa-
toria. Para ello hemos procesado los datos disponibles tomando en consideracién la distribucién por
cuartiles del ISEC. En la tabla 5.21 se muestran los resultados obtenidos que se representan graficamen-

te y de forma resumida en la figura 5.16. Del andlisis de toda esta informacidn se concluye lo siguiente:

a) Una predominancia de la orientacién no compensatoria, tanto por territorios como por items. Esa
tendencia es especialmente notoria para los items Q06 y QO04. Por el contrario, particularmente
para el item Q12 predomina ligeramente la orientacién compensatoria lo que seria compatible
con un cierto recurso a las maquinas para apoyar la personalizacién de la ensefianza en entornos

socialmente desaventajados.

b) Se benefician de una orientacion claramente compensatoria la ciudad autdonoma de Ceuta vy la

Regidn de Murcia. En el polo opuesto se sitlan Navarra, Asturias y La Rioja.

Llegados a este punto, cabe plantearse si los dos aspectos de la competencia docente digital, ante-
riormente considerados, estan relacionados entre si. En caso afirmativo, procede profundizar en la
naturaleza de dicha asociacion. En la figura 5.17 se muestra el resultado de un analisis de regresion
lineal, entre los indices de uso muy deficiente de herramientas digitales y de competencia docente
para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital que ha sido efectuado sobre
la colecciéon de comunidades y ciudades autbnomas espafiolas. A partir de los pardmetros estadisticos

obtenidos (véase la tabla A5.7 del anexo) cabe concluir lo siguiente:

a) Existe una asociacién positiva entre ambos indices, lo que significa que cuanto mayor es la de-
ficiencia en el uso de las herramientas digitales en la ensefianza, tanto mayor es, por contra, la
frecuencia con la que el profesor proporciona a los alumnos recursos para facilitarles un acceso

apropiado a la informacién digital.
b) Dicha relacion es relativamente intensa (R?=0,52) y estadisticamente significativa (sig.=0,00).

c) Aun cuando, a primera vista, estos resultados pudieran parecer contradictorios, lo que estan in-
dicando es que estamos ante dos tipos de competencias docentes de naturaleza diferente, como

realmente lo son.

d) La correlacién observada podria interpretarse, tentativamente, como la expresién de una tenden-
cia del profesorado a compensar los déficits en aquellas competencias de mayor exigencia intelec-
tual —que requieren, por ello, de una formacion sistematica—, con actuaciones que se derivan de

la propia experiencia como usuario o que presentan un inferior nivel de dificultad.
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Tabla .21
Diferencias entre el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC) del indice de uso
muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza, por comunidades y ciudades autonomas

indice de

uso muy

Q01 | Q02 | Q03 | Q04 | Q05 | Q06 |QO7 | Q08 | Q09 | Q10 |Qll |Ql12 | Q13 | Ql4 i‘zﬁﬁ':r’r‘;e

mientas

digitales
Andalucia 07| 05| 16 | 59 | 33 | 94 | 24 | 39 | 30 | 01 | 1,4 | 21| 00 | 09 2,0
Aragén 48 | -44 | -02 | 66 | 81 | -10 | -1,7 | 56 | 08 | 44 | 70 | 1,0 | 1,0 | 19 0,9
Asturias 53 | 38 | 20 - 73 | 76 | 44 | 66 | 29 | 04 | 21 | 48 | 80 - 58
Baleares, Islas 35 | 33| 08 | 70 | 67 | 36 | 03|32 |64 |01 | 1,0 | -19 | 1,1 | 41 0,2
Canarias 81 | 37 | 30 | 51 | 64 | 35 | 81 | -35 [-105| 29 | 1,2 | 00 | 54 | 79 3,0
Cantabria 21 | 54 | 00 | 02 | 08 | 87 | 45 | 23 | 86 | 27 | 29 | 24 | -1,9 | 80 1,6
Castillay Leon 33 | 44 | 07 97 | 70 | 18 | 53 | 32 | 03 | 59 | 1,0 4,0
Castilla-La Mancha 55 | 39 | 1,0 31 | 58 | 01| 61 | 01| 06 | 19 - 3,7
Catalufia 19 | -08 | -1,2 62 | 83 | 84 | -48 | -04 | 31| 7,7 | 18 2,5
Extremadura 39 | -1,7 | 19 82 | 82 | 60 | 04 | 15 | -26 | 97 | 61 43
Galicia 36 | 1,9 | 42 96 | -03 | 43 | -08 | -01 | -23 | -1,0 | 25 1,6
144 La Rioja 83 | 62 | 19 49 | 84 | -09 | 66 | 09 | 37 | 21 | 94 5,7
Madrid 00 | 01 | 03 02 | -02 | -08|-04| 08 | 37 | -16 | 23 0,7
Murcia 06 |-106| 56 | -01 | 04 | 27 | -08 [-21,1|-139 | 85 | 29 | -26 | -7,7 | -10,8 5,1
Navarra 94 | 20 | 33 - 5,1 _ 96 | 68 | -31 | 34 | 91 - 78
Pais Vasco 09 | 23| 25 | 42 | 86 | 70 | 31 | 16 | 05| 00 | 1,0 | 16 | 51 | 36 2,5
Com. Valenciana 65 | 31 | 48 | 41| 52 | 23 | 38 | 1,3 | 40 | 29 | 36 | 32 | 39 | -48 2,6
Ceuta 153 | -84 | -10,7 | 24 | 27 | -154 | -12,1 | -11,5 | -16,1 | -12,3 | 9,8 | -53 |-11,3 -8,4
Melilla 4,2 28 | 28 | 83 56 | -14 | -69 |-125| -56 | 9,7 4,2
Espafia 32 | 01| 1,1 | 50| 40 | 59 | 42 | 30 | 01| 01 | 02| -03 | 26 | 39 or

QO01: Programas tutoriales o programas de practicas; Q02: Juegos de aprendizaje digitales; Q03: Procesadores de texto o programas
para hacer presentaciones (p. €j., Microsoft Word®, Microsoft PowerPoint®); Q04: Hojas de calculo (p. ej., Microsoft Excel®); Q05: He-
rramientas de produccién multimedia (p. ej., medios de capturay edicion, produccién web); Q06: Programas para hacer mapas concep-
tuales (p. €j., Inspiration®, Webspiration®); QO7: Registro de datos y herramientas de monitorizacién; Q08: Simulaciones y programas
de modelado; Q09: Redes sociales (p. ej., Facebook®, Twitter®); Q10: Programas de comunicacion (p. €j., correo electrdnico, blogs);
Q11: Recursos de informacién basados en el ordenador (p. ej., webs, wikis, enciclopedias); Q12: Recursos de aprendizaje interactivos y
digitales (p. ej., objetos de aprendizaje); Q13: Programas para hacer graficos o de dibujo; Q14: Portafolio digital.

Menor o igual que-10 Enrtre-10y O Entre Oy 10 _

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.17
Regresion lineal entre el indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza y el indice de
competencia docente para un acceso apropiado a la informacion.
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.7 del anexo.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

5.3.3 En cuanto a la politica de centro en materia de uso de los dispositivos digitales

Con la intencidn de profundizar en el contexto proximo de las practicas docentes en materia digital,

hemos seleccionado el cuestionario TC184 en cuyo Unico item se pregunta al profesor si su centro

tiene alguna politica respecto al uso de los dispositivos digitales para la ensefianza. Hemos procesado

la informacion centrandonos en los ‘noes’, como un modo de resaltar las deficiencias y generar, en su

caso, la correspondiente advertencia. Como se muestra en la tabla 5.22 cerca de la quinta parte de

los profesores contestan que en su centro no existe una politica al respecto, es decir, un conjunto de

metas y de directrices que promueven el compromiso, alinean los comportamientos individuales y

contribuyen a la eficacia a la accidn colectiva.

Tabla s.

22

Ausencia de politica de centro respecto al uso de los dispositivos digitales para la ensefianza en Espafia

TC184

¢Tiene su centro escolar alguna politica respecto al uso de los dispositivos digitales para la ensefianza?

Porcentaje de profesores que contesta ‘No’

18,97

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Figura 5.18
indice de ausencia de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales en la ensefianza segun el
primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

45

HTodos ©Q1ISEC © Q4 ISEC

Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.8 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Cuando se desagrega el anterior dato nacional por comunidades y ciudades autbnomas vy se repre-
sentan graficamente se obtienen los resultados que se muestran en la figura 5.18, ordenados en

orden decreciente de magnitud. De su analisis se infiere lo siguiente:

a) La existencia de diferencias notables entre comunidades auténomas cuyo valor del correspon-
diente indice se mueve en un rango relativamente amplio comprendido entre el 13,44% para Ca-
nariasy el 29, 91% para Castilla-La Mancha. Estas diferencias no parece que sean independientes

de las politicas promovidas, al respecto, por las administraciones educativas.

b) Una predominancia de este déficit en los centros desaventajados, con una especial incidencia
de dicha circunstancia en las comunidades auténomas de La Rioja, Asturias y Navarra. En el polo

opuesto se sitUa, en especial, la ciudad autdonoma de Ceuta.

5.3.4 El papel de la politica de centro en el desarrollo de las competencias digitales
docentes

Finalmente, y a partir de los resultados empiricos anteriores, cabe indagar sobre el papel de una po-
litica de centro, relativa al uso de dispositivos digitales en la ensefianza, con respecto al desarrollo de

las competencias digitales docentes.
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Aun cuando, como es bien sabido, la asociacion entre dos variables no es sindnimo de la existen-
cia entre ellas de una relacion de causa-efecto en una direccion bien determinada, lo cierto es que
resulta plausible conjeturar que en un centro educativo que carezca de una politica definida para el
uso de dispositivos digitales en la ensefianza, sera menos probable que sus profesores se alineen es-
pontdneamente con el objetivo de usar, con alguna frecuencia, herramientas digitales con sus alum-

nos y desarrollar, por tanto, competencias digitales docentes.

El analisis de regresion lineal que se representa graficamente en la figura 5.19 aporta resultados
que son compatibles con esa conjetura. Asi, se ha podido establecer una relacion estadisticamen-
te significativa (sig. = 0,04) y con un coeficiente de determinacién R?=0,22 (véase la tabla A5.9 del
anexo). Es decir, el 22% de las diferencias en cuanto al indice de uso deficiente de las herramientas

digitales en la enseflanza son explicables por diferencias en el indice de ausencia de politica de centro.

Figura 5.19
Regresion lineal entre el indice de ausencia de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales
en la ensefianza y el indice de uso muy deficiente de herramientas digitales, por comunidades y ciudades autonomas

34
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Nota: Los datos se muestran en la tabla A5.9 del anexo.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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5.4 Discusion

5.4.1 Sobre la inteligencia docente

Cabe en este punto subrayar el significado del concepto —introducido por primera vez en el presente
estudio— de inteligencia docente, como una extensién de la nocion de inteligencia organizacional
(Halal, 1998; Lopez Rupérez, 2020) al ambito del ejercicio profesional de la ensefianza, nocion que
comporta la transformacion de los datos en informacidn, de la informacién en conocimiento y del co-

nocimiento en inteligencia, o aprendizaje orientado a la accion de mejora educativa de los alumnos.

Al analizar los datos relativos a los procedimientos mediante los cuales los profesores obtienen
informacién sobre sus alumnos, emergen dos evidencias destacables. En primer lugar, una habituali-
dad relativamente importante —habida cuenta de la exigencia del enunciado en términos de frecuen-
Cia—que se aproxima en algunos casos al 50 por ciento del profesorado para aquellos procedimientos
de evaluacion orientados hacia una atencién mas personalizada al alumno. Y, en segundo lugar, una
prevalencia de esas practicas en los centros socialmente desaventajados. Ambos resultados aluden a
buenas practicas docentes, toda vez que la personalizacion constituye, a la luz de las evidencias dis-
ponibles, una orientacién pedagdgica de eficacia probada (Lopez Lopez, 2006) que cubre no solo los

aspectos cognitivos de los aprendizajes, sino que se proyecta también sobre su dimensidon emocional.

La evidencia empirica aportada por la neurociencia ha establecido la existencia de bucles causa-
les entre cognicion y emocién que interactian y se entremezclan de un modo inextricable (Hinton et
al., 2008; Fuster, 2014). Como ha destacado el reputado neurocientifico cognitivo espafiol Joaquin
Fuster (2012), «(...) es debido al funcionamiento positivo del ciclo emocional que el ciclo cognitivo
puede progresar con éxito. No hay sustituto eficaz para los signos de aprobacién y de aliento, como
tampoco los hay para la correccion juiciosa a su tiempo» (p. 30). Asimismo, diferentes andlisis cuasi
experimentales —experimentos naturales y estudios longitudinales— han puesto de manifiesto el pa-
pel de la combinacion ponderada de altas expectativas y apoyo personal como féormula francamente
eficaz para atender alumnos en desventaja social (Pedersen et al., 1978; Grisay, 1990; Baillon, 1991;
Harris, 2003).

El analisis especificamente centrado en el grado de habitualidad de actividades propias del feed-
back formativo comporta un paso mas en la direccion tanto de la personalizacion, como de la inteli-
gencia docente, toda vez que hace referencia a la utilizacion de la informacion derivada de la evalua-
cién para la mejora de los aprendizajes. Los resultados obtenidos para estas practicas docentes, que
se apoyan en cierta medida en las anteriores, resultan congruentes con ellas toda vez que arrojan
datos, sobre el grado de habitualidad, del mismo orden de magnitud para los items mas significativos.
El hecho de que la exigencia del feedback sea superior al de la mera evaluacion explicaria que los indi-
ces de habitualidad de esta Ultima practica sean superiores a los de aquélla para items comparables.
Ademas, estas practicas mas exigentes son, de nuevo, mas frecuentes en los centros escolares del

cuartil inferior del ISEC, es decir, de los mas desaventajados socialmente hablando, lo que refleja una
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cierta consistencia en las respuestas que las hace mas fiables. Sin embargo, cuando se comparan los
anteriores resultados de habitualidad de uso de esas practicas de inteligencia docente, con los datos
de frecuencia de formacion permanente se advierten en ellas valores considerablemente inferiores,

lo que hace suponer que tales practicas han sido inducidas por mecanismos de autoformacion

Un andlisis territorializado ha arrojado diferencias significativas a ese respecto entre jurisdiccio-
nes del nivel subnacional, lo que revela la existencia de enfoques de la ensefianza de distinto grado de
pertinencia entre su profesorado. Cuando se toma en consideracion la orientacién compensatoria de
dicha practica docente se advierte que no siempre el estar en el grupo de cabeza en la habitualidad de
practica lleva consigo el estarlo, asimismo, en cuanto a su orientacién compensatoria. Sélo la comu-
nidad autdénoma de Extremadura presenta ambas caracteristicas y debe ser, por ello, especialmente
reconocida.

No obstante lo anterior, merece la pena ampliar la perspectiva y combinar el analisis del feedback
formativo referido a los centros como organizaciones que aprenden (Lopez Rupérez, et al., 2019),
y del feedback formativo como practica propiamente docente. Cuando se analizan ambos tipos de
resultados por territorios se obtiene la imagen que se muestra en la figura 5.20. Sélo Cantabria y la
Comunidad Foral de Navarra son capaces de combinar la orientacion compensatoria de estos dos
tipos de feedback formativo que aluden, de forma implicita, a la inteligencia organizacional y a la
inteligencia docente respectivamente. No estamos en condiciones en el presente estudio de aclarar,

sobre la base de evidencias, si esta ventaja comparativa es un resultado espontaneo o se deriva de

Figura 5.20
Ciudades y comunidades autdnomas cuyos profesores utilizan el feedback formativo con caracter compensatorio a
nivel de aulay las que lo hacen a nivel de centro a partir de evaluaciones internas

Feedback a nivel de centro, Q1-Qq >0
a4 )

Galicia, Com. Valenciana,
Asturias, Canarias, Catalufia,
Aragoén, Murcia, Madrid, Pais
Vasco, Castillay Ledn

Feedback a nivel de aula, Q1-Q4 >0
( )

Extremadura Cantabria, Navarra

Fuente: Elaboracion propia.

149



150

EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

una politica promovida deliberadamente por las correspondientes administraciones educativas, pero,
en todo caso, hacer doblemente inteligentes los entornos educativos y poner esa inteligencia refor-

zada al servicio de la compensacién educativa constituye una meta recomendable para todas ellas.

5.4.2 Sobre la aproximacion a los requerimientos de un mundo global

El enfoque diagndstico sobre esta problematica ha supuesto la combinacion de tres tipos de cuestio-
narios que aluden a contenidos de distinta naturaleza y diferentes grados de dificultad: uno relativo a
la transferencia de conocimientos a los alumnos, otro referido al desarrollo de destrezas, y un tercero
gue concierne a capacidades de gestion del aula del propio profesor. Al tratarse de cuestiones bien
distintas, aunque complementarias a la hora de lograr en los alumnos una aproximacion efectiva a los
requerimientos de un mundo global, los resultados de las correspondientes ‘competencias en accion’

del profesorado de ESO seran discutidos de forma diferenciada.

En relacion con los conocimientos para una vision global del mundo, el valor del indicador com-
puesto es moderado —pero, en todo caso, suficiente (60%)— y con componentes cuyas magnitudes
bien distintas son un reflejo de la importancia que reciben cada uno de los items en los medios de
comunicacion. Desde la perspectiva actual, es curioso advertir que soélo el 53 % de los profesores en-
cuestados en 2018 declararon haber prestado atencidn en sus clases a las tendencias y retos relativos
a la salud mundial, por ejemplo, a las pandemias. En plena pandemia del COVID-19 resulta aleccio-
nador comprobar cdmo esa intuicion prospectiva de la OCDE, entre otros, no habia llegado aun a las
aulas en 2018 de una forma suficientemente relevante, probablemente debido al hecho de que esa
problematica no estaba en la agenda explicita de los gobiernos, ni en las prioridades informativas de

los medios de comunicacion.

Aunque afectados, probablemente, por el peso diferencial de sus agendas locales, el patrén bas-
tante homogéneo, en términos gruesos, de los diferentes territorios resulta compatible con unas
fuentes de influencia comunes tanto en la definicion del curriculo, como en su interpretacion por
parte del profesorado. No es éste el caso de la orientacion compensatoria de este tipo de ensefianzas,
lo cual puede ser interpretado como debido a una concepcion variada entre los profesores sobre el

hecho de que sea éste un ambito prioritario de actuacién con fines de compensacién educativa.

En cuanto al desarrollo en los alumnos de destrezas para un mundo global, cabe destacar muy
especialmente los altos valores—superiores al 80 por ciento— para los dos items que, en opinién de
los autores, constituyen la quintaesencia del cuestionario TC207: pensamiento critico y respeto a
la diversidad cultural. Estas elevadas cifras estarian sefialando la existencia de buenas practicas do-
centes generalizadas en lo referente a un asunto crucial, dado que se trata de destrezas relevantes e
imprescindibles para desenvolverse en los entornos multiculturales. Por un lado, el respeto a la diver-
sidad cultural constituye una exigencia ética derivada de una vision del mundo pluralista y tolerante
(Sartori, 2001), que no entra en contradiccién con la preservacion de la propia identidad. Y en esa
dificil relacion de compromiso entre el respeto al otro y la preservacion de lo propio, el espiritu critico

constituye un instrumento racional de capital importancia, en la medida en que permite a los alum-
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nos razonar sobre la coherencia de los argumentos, tanto interna, o de caracter légico, como externa,

o con relacidon a marcos intelectuales y morales bien establecidos.

El andlisis territorializado, al apuntar hacia un patron relativamente homogéneo, en especial para
estos dos items capitales, pone manifiesto un comportamiento profesional muy extendido entre el
profesorado por todo el mapa de Espafia. En este sentido, el andlisis de los datos desde una perspec-
tiva compensatoria muestra que los items mas relacionados con el didlogo intercultural son los que
reciben una atencién sensiblemente superior en los centros socialmente desaventajados que son,
precisamente, los que escolarizan una poblacién mas multicultural. A tenor de los anteriores analisis,
se impone el reconocimiento expreso al profesorado espafiol por el modo de afrontar desde las aulas

el reto, nada facil, de la multiculturalidad.

Finalmente, y en lo concerniente a las capacidades reconocidas de gestién del aula en condiciones
de una gran diversidad étnica vy cultural, las cifras resultantes alcanzan sélo a una mitad del profeso-
rado, que se declara capaz de afrontar los retos de un aula multicultural. No es facil encontrar una
explicacion plausible a las diferencias significativas observadas con relacion a los resultados anterio-
res. No obstante, es muy posible que estén operando, a un tiempo, dos mecanismos contrapuestos.
Para el anterior cuestionario, podria estarse produciendo un sesgo al alza por efecto de la deseabi-
lidad social, toda vez que tanto una destreza como la otra forman parte de los tdopicos del discurso
educativo actual. En cuanto al presente —TC209—, una sinceridad acentuada por el peso del binomio
dificultad—responsabilidad podria estar dando una imagen de competencia docente en este ambito
inferior a la que realmente una buena parte del profesorado posee. En todo caso, estos resultados
resultan coherentes con la situacion de infraformacion permanente descrita en el capitulo anterior
para las tareas docentes que tienen que ver con la multiculturalidad y, en especial, para la ‘ensefianza

en un entorno multicultural o plurilingle’.

Del analisis territorializado de lo anterior, y debido al patrén bastante homogéneo que se aprecia,
se puede inferir la existencia de una percepcion bastante generalizada que es compatible con los
mecanismos explicativos antes descritos, los cuales, por estar vinculados a actitudes tipicamente hu-
manas, operarian de un modo trasversal. No obstante, y como se ha sefialado mas arriba, en algunas
comunidades autonomas, una inferior densidad multicultural en las aulas podria estar contribuyendo
a una mayor sensacién de control de este tipo de contextos por parte de los profesores. Sin embargo,
la predominancia observada de las orientaciones compensatorias, en buena parte de los territorios,
estaria indicando que en el cuartil correspondiente a los centros desaventajados —que es donde, en

principio, esta problematica es mas intensa— los profesores se consideran mas competentes.

5.4.3 Sobre el manejo de lo digital

La necesidad de que los alumnos adquieran, a lo largo de su escolaridad, la llamada ‘competencia
digital’ constituye, a estas alturas del siglo, un lugar comun que, por tal motivo, sigue atrayendo la
atencion de los organismos internacionales. Ello tiene una traslacién inmediata al &mbito de la docen-

cia, de ahi el interés manifestado en PISA 2018 por esta competencia profesional del profesorado en
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gjercicio; interés que se traduce en la amplitud y detalle de los correspondientes cuestionarios. Pero,
ademas, el recurso generalizado a la ensefianza en linea a nivel mundial, como respuesta a las exi-
gencias de aislamiento producidas por la pandemia del COVID-19, ha incrementado la concienciacién
de los gobiernos, de los profesionales de la ensefianza y de la sociedad con respecto a la necesidad
de disponer de un entrenamiento suficiente en el uso de los dispositivos digitales y en la explotacion
con fines didacticos de sus posibilidades. Asi, por ejemplo, la Unién Europea, al hilo de la pandemia,
ha puesto en marcha un Plan de Accién de Educacién Digital 2021-2027 para adaptar la educacién y
la formacion a la era digital (Comisién Europea, 2020). En el marco de su prioridad estratégica n91,
ha precisado lo siguiente: «Los actores clave, en concreto los profesores y formadores, deberian estar
mejor equipados y formados para participar de una forma mas efectiva en la transformacion digital
de la educacién y ser conscientes de las oportunidades que ésta puede ofrecer cuando se utiliza de

manera eficaz» (p. 12).

En este contexto, la necesaria discusion de los resultados empiricos, mas arriba expuestos, se
desarrollard, en lo que sigue, en torno a los dos aspectos de la competencia digital docente anterior-
mente analizados, aunque, obviamente, desde una perspectiva prepandemia: la competencia para
facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital; y la competencia de uso de herra-

mientas digitales en el contexto del aula.

En relacion con la primera de esas dos competencias digitales docentes llama poderosamente la
atencién, por una parte, el hecho de que la mitad de los profesores de ESO en ejercicio no se consi-
deren competentes sobre el conjunto de items correspondientes; y, por otra, que esa falta de compe-
tencia llegue a alcanzar a mas de las tres cuartas partes de los profesores para las tareas mas dificiles.
Es claro que estos resultados aluden a un problema real de formacién. Sin embargo, cuando se traen
a colacion los resultados analizados en el capitulo 4, se observa que sélo el 25% de los encuestados
reconocen necesidades de formacion en el ambito de las destrezas TIC aplicadas a la ensefianza; vy
qgue, ademas, existe, a juicio del profesorado en ejercicio, una sobreformacion, del orden de los 20
puntos porcentuales, que es el maximo valor de sobreformacion estimada para los diferentes ambitos
formativos considerados. Esta aparente incoherencia es doble: por un lado, entre el nivel de incom-
petencia reconocida (50%) y el nivel de necesidades de formacién declaradas (25%); v, por otro, por
la existencia de una frecuencia de formacion permanente en ese ambito (45%) que, a pesar de casi
duplicar, el nivel de las necesidades declaradas (25%), parece, en la practica y segun las percepciones

del profesorado, insuficiente.

La primera de esas dos incoherencias indica una falta de alineamiento de las necesidades de
formacién declaradas en el ambito de las TIC, con el nivel de incompetencia reconocida en mate-
ria de acceso a la informacion digital —con una relacién de 2 a 1—, lo que podria estar reflejando un
desacuerdo profesional de fondo: el profesorado, en buena medida, no se consideraria competente
pero, al no otorgarle suficiente importancia como objeto generalizado de ensefianza para cualquier
materia, creeria que no necesita formacion al respecto. No obstante, también podria estar operando

aqui, muy probablemente, una cierta confusion interpretativa, en el sentido de que para una fraccion
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significativa de los profesores la competencia para facilitar a los alumnos el acceso a la informacién
no se consideraria asociada a una destreza TIC estrictamente considerada, sino que aludiria mas bien
a destrezas mas generales relacionadas con el analisis y el tratamiento de la informacion, indepen-
dientemente de cual fuere su soporte. Si fuera asi, no tendria que haber correspondencia entre in-
competencia y necesidades de formacién TIC —tal y como se observa— pues serian vistas, de forma

espontanea en el imaginario docente, como realidades inconexas.

La segunda de las contradicciones, antes referidas, parecen revelar o una sobrevaloracién de ne-
cesidades de formacién del profesorado en TIC por parte de las administraciones educativas, o una
infravaloracion del profesorado con respecto a sus propias necesidades, o ambas cosas a la vez. Ana-

lisis posteriores nos permitiran arrojar alguna luz al respecto.

Cuando se consideran los resultados obtenidos, ahora sobre el nivel de habitualidad en el uso de
herramientas digitales en el aula, se aprecia que algo mas de la cuarta parte del profesorado en ejer-
cicio no las utiliza nunca. En este caso, resulta bastante mas claro que en el anterior que si un profesor
no las usa es o porgue no sabe como hacerlo, o porque ignora su utilidad en el contexto de la ense-
flanza, lo cual apela indudablemente a necesidades de formacion en el ambito de las TIC aplicadas
a la ensefianza. Y en este punto se advierte que, cuando se confrontan los resultados relativos a las
necesidades de formacion reconocidas (25%) con los de la ausencia declarada de utilizacion de las he-
rramientas digitales (27%), las cifras correspondientes son del mismo orden de magnitud. Ello mues-
tra que, cuando se elimina la antes referida ambigliedad en cuanto a la relacion entre cuestiones,

aparece una consistencia que apunta a una notable coherencia del profesorado en sus respuestas.

Por otra parte, el hecho observado de que conforme aumenta la dificultad de la herramienta,
se incremente la proporcion del profesorado que no la utiliza nunca en el aula advierte, con toda
claridad, la necesidad de modular la oferta de formacién permanente orientada a las TIC, por parte
de las administraciones educativas, en funcién de la dificultad de las correspondientes herramientas.
Se trata de ajustar mejor la formacién permanente a las necesidades del profesorado y al potencial
formativo de los instrumentos digitales con vistas al alumno. Ese mejor acoplamiento entre oferta
y necesidades formativas podria traducirse en una reduccién de esa brecha andmala entre ambas,

antes subrayada.

Cabe, ahora, fijar la atencion en las cuestiones de indole territorial y de compensacion educati-
va. Para ambos grupos de items el patrdn territorial es gruesamente homogéneo, lo que puede ser
interpretado como derivado de la existencia de bases analogas en lo que concierne a la orientacion
de la formacion permanente. Sin embargo, para el primer grupo de items (TC166) se advierte una
orientacién compensatoria de los comportamientos que no se aprecia para el segundo (TC169). Ha-
bida cuenta del mayor nivel de dificultad del enfoque del segundo grupo, el resultado anterior podria
estar revelando una falta de ambicion, un nivel de expectativas mas reducido, en materia de uso de
las herramientas digitales en el aula, en los centros que escolarizan alumnos en desventaja social.
Conforme hemos sefialado anteriormente, no es ese el mecanismo de compensacion educativa mas

recomendable a la vista de las experiencias de éxito descritas en la literatura.
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Finalmente, es importante destacar la relacién observada entre el indice de ausencia de politica
de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales en la ensefianza y el indice de uso muy
deficiente de herramientas digitales en el aula, que aun cuando de intensidad moderada es estadisti-
camente significativa. Es claro que otros factores estardn mediando en esa relacién, pero, de acuerdo
con los anteriores resultados y con la naturaleza de los mecanismos subyacentes, el estimulo y apoyo
de las administraciones educativas sobre los centros docentes para que definan politicas de uso de los
dispositivos digitales en la ensefianza, junto con las iniciativas a este respecto de los propios centros
—en tanto que organizaciones con autonomia suficiente—, permitirian corregir, con una elevada proba-
bilidad, esas deficiencias observadas en nuestro estudio. El comportamiento, a este respecto, de los
diferentes territorios es francamente heterogéneo pero la prevalencia, practicamente generalizada,
de los centros desaventajados socialmente, en cuanto a su déficit de politicas de uso de dispositivos
digitales, pone claramente de manifiesto la necesidad de corregir, desde las administraciones educa-

tivas, este factor de desigualdad con consecuencias evidentes sobre la equidad del sistema educativo.



6. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

6. Conclusiones y recomendaciones

A la robusta evidencia empirica, disponible en el plano internacional, sobre el papel de la calidad del
profesorado como variable principal a la hora de explicar los resultados de los alumnos, se suma el
hecho de que se trate éste de un factor sobre el que se puede operar en el corto o medio plazo, para

hacer de él un dmbito prioritario de las reformas educativas del siglo XXI.

En este capitulo de cierre de la presente monografia, se pretende, por un lado, ofrecer una sin-
tesis de los hallazgos mas destacados de nuestra investigacién —a modo de conclusiones derivadas
del analisis empirico— enriquecidos por evidencias asociadas a las buenas practicas internacionales. Y,
por otro, transformar esa decantacion empirica en recomendaciones que puedan asistir a las distin-
tas administraciones educativas para la definicién de las politicas centradas en el profesorado en sus

respectivos ambitos de competencia.

6.1 Conclusiones

6.1.1 En relacidn con las buenas practicas internacionales

La diligencia mostrada por los sistemas educativos de alto rendimiento, en materia de reformas cen-
tradas en el profesorado, han permitido efectuar diferentes andlisis internacionales comparados
(Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018c) e identificar cudles han sido los rasgos comunes de esas

reformas, que pueden resumirse como sigue:

a) Incluyen multiples componentes, complementarios y relacionados entre si de un modo coheren-
te, que estan asociados con el reclutamiento, el desarrollo profesional y la retencion de personas

de talento, de modo que se asegure su presencia en todas las escuelas.

b) Contemplan un periodo obligatorio y extenso de practica clinica como parte de la formacién do-

cente preservicio o del periodo de induccidn.

c) Aseguran una variedad de oportunidades personalizadas para el desarrollo profesional de los pro-

fesores en ejercicio.

d) Incluyen mecanismos de evaluacion docente fuertemente orientados sobre la formacién perma-

nente y el desarrollo profesional de los profesores.

6.1.2 En relacion con los modelos de acceso a la profesion docente

a) Elmodelo por cooperacion (tipo MIR educativo) presenta un caracter sistémico, al integrar, por un
lado, diferentes politicas centradas en el profesorado; y al incorporar, por otro, a los diferentes ac-
tores institucionales —gobierno central, gobiernos autonédmicos y universidades, implicados de un

modo diferenciado en esas politicas— en la implementacién de un proyecto comun y compartido.
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b)

c)

Se ajusta, en una proporcién mucho mayor, al conjunto de rasgos que comparten las reformas

desarrolladas por los sistemas de alto rendimiento.

Tiene la ventaja adicional de disponer de precedentes de éxito, consolidados en Espafia en el

sector sanitario.

6.1.3 En relacion con el desarrollo de la carrera profesional

a)

d)

El modelo de ‘Plan de carrera’ facilita el desarrollo de una carrera profesional previsible que inte-

gra la evaluacion, la formacién, los incentivos y la promocion en un todo coherente.
Es un modelo propuesto inicialmente por los autores y desarrollado posteriormente por Singapur.

Permite un acoplamiento efectivo con el modelo de acceso a la profesién docente del que ambos

resultan reforzados.

Supone la cooperacién entre los actores institucionales principales.

6.1.4 Enrelacion con la formaciodn inicial del profesorado de ESO

a)

Sélo algo mas de la tercera parte de los encuestados (35,92%) contestan afirmativamente, en pro-
medio, al conjunto de los 18 items del correspondiente cuestionario; lo que indica una desviacion
notable entre lo que ha sido la formacidn inicial, segin la percepcién del profesorado de ESO en

ejercicio, y lo que deberia ser, segin la apreciacion de la OCDE.

Cuando se analiza el comportamiento focalizado en un conjunto de factores criticos —selecciona-
dos por su impacto sobre el rendimiento de los alumnos— se obtiene para el indice promedio un
valor de 33,40 puntos porcentuales, lo que indica que sdlo la tercera parte del profesorado fue

formada en su etapa preparatoria sobre dichos factores criticos.

Al analizar de un modo similar el comportamiento para algunas competencias consideradas como
clave para el siglo XXI, se obtiene para el correspondiente indice promedio un valor de 30,57 pun-
tos porcentuales, lo que indica que menos de la tercera parte del profesorado fue formado en su

etapa inicial sobre dichas competencias.

Cuando se trata de controlar el desfase natural de la formacion inicial, por efecto de la edad de los
encuestados, y se fija la atencion dnicamente en el cuartil inferior de edad, resulta que conforme
para el grupo de items relativos a competencias para el siglo XXl los resultados mejoran con la
disminucion de la edad, ( 39,98 %) no sucede lo mismo con el grupo de los factores criticos para el
cual sélo el 30,52 % de los profesores del cuartil inferior responden afirmativamente a la pregunta

de si se incluyeron tales items en su formacion inicial.

Pueden considerase especialmente preocupantes los resultados relativos a la ‘utilizacién de los
resultados de la evaluacién’, que con un 16,16% marcan un minimo profundo para los profesores
del primer cuartil, grupo que en su amplia mayoria ha pasado por el Master de Secundaria. Y lo

es porque el item alude implicitamente al feedback formativo que, de acuerdo con la evidencia
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empirica disponible, es el aspecto de la ensefianza que mayor impacto tiene sobre los resultados

de los alumnos.

Se observa un comportamiento gruesamente homogéneo de las distintas jurisdicciones que es
compatible con una insuficiencia del modelo de formacién inicial en si mismo, con deficiencias

bastante generalizadas en su implementacion.

Todos estos resultados refuerzan, en lo esencial, las criticas vertidas a lo largo de la Ultima década

sobre el modelo de formacidn inicial profesionalizante del profesorado de educacion secundaria.

6.1.5 Enrelacion con la formacidon permanente del profesorado de ESO

a)

Los resultados que se obtienen en las respuestas del profesorado para el mismo conjunto de
items —referidos ahora a la formacién permanente— son notablemente inferiores (24,12%) a los

de la formacion inicial (35,92%).

Cuando se fija la atencidon en los factores criticos (23,74%) y en las competencias para el siglo XX|
(27,71%), los resultados de los indicadores correspondientes son inferiores a sus homaélogos de la
formacion permanente (33,40 y 30,57 respectivamente). Ello indica un alineamiento insuficiente —o

incluso muy deficiente— de las actividades de formacién permanente con los desafios del siglo XXI.

En particular, la falta de atencién en la formacién permanente a ese grupo de factores criticos
resulta compatible con un alineamiento deficiente de las politicas correspondientes con las evi-
dencias empiricas relativas a los factores que tienen un mayor impacto sobre los resultados de los

alumnos.

Se aprecia una elevada correlacion entre los resultados obtenidos para ambas modalidades de
formacién —inicial y permanente—, lo que indica un perfil formativo similar, y, por lo tanto, una

insuficiente especificidad en cada una de estas dos etapas.

Aun cuando el comportamiento entre jurisdicciones subnacionales resulta algo mas diferenciado
que en el caso de la formacidn inicial, el comportamiento gruesamente homogéneo de los distin-
tos territorios apunta a la existencia de deficiencias bastante comunes en las politicas de forma-

cién permanente de las administraciones educativas, o en su implementacion.

El escaso nimero de territorios que muestran resultados de la formacidén permanente favorables
para los centros socialmente desaventajados resulta compatible con carencias en el uso intencio-
nal de la formacion permanente como instrumento para la compensacion de las desigualdades

de origen del alumnado.

6.1.6 En relacion con el nivel de satisfaccion docente

a)

La existencia de altos niveles de satisfaccidn, tanto con la profesion como con el trabajo en su
centro, que se ponen claramente de manifiesto en los items de satisfaccion directa para los cuales

se obtienen puntuaciones del 83% en ambos casos.
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Espafia, de acuerdo con los datos de TALIS 2018, resiste bien, a este respecto, la comparacidon con

los paises de alto rendimiento poseedores de politicas centradas en el profesorado muy avanzadas.

La existencia de un mapa territorial bastante heterogéneo en lo que respecta tanto a los items,
como a las jurisdicciones, aunque con valores siempre medio-altos o altos para el correspondien-

te indice compuesto.

Por regla general, los indices de satisfaccion docente son superiores en los centros socialmente
desaventajados que en los aventajados. Sin embargo, cuando se les plantea a los encuestados las
preguntas clave de si recomendarian a su centro como un buen lugar para trabajary, sobre todo,

si no les gustaria cambiar a otro centro escolar, esa tendencia se invierte.

En Espafia el indice de satisfaccion docente constituye, a la luz de los resultados, un buen predic-
tor de la implicacion profesional, medida por el porcentaje de profesores que dedican 4 o mas
horas a la semana a la lectura profesional; lo que, muy probablemente, tenga en tales casos una

incidencia positiva sobre la eficacia docente.

6.1.7 Enrelacion con el grado de idoneidad docente

a)

Los resultados obtenidos en relacién con la falta de una formacion de base sobre la materia que
ensefian alcanzan cifras, en su conjunto, moderadas, aunque mejorables ya que casi la quinta par-
te (19,41%) del profesorado de la ESO declara no disponer de formacion reglada especifica para

impartir la materia que ensefia.

Resultan mas preocupantes los casos de Tecnologia (30%) y Matematicas (17%) porque podrian

estar anticipando una escasez ya anunciada a partir de la experiencia de paises mas avanzados.

Se aprecia una heterogeneidad territorial para ese indicador negativo de idoneidad de la base
formativa que podria ser una consecuencia de las diferencias existentes en los mercados laborales

en las distintas comunidades auténomas.

Se observa que materias que resultan basicas en entornos desaventajados, tales como la lengua
o la formacion profesional, por ejemplo, sean también las que presentan un mayor porcentaje de
profesores sin la formacion inicial adecuada para impartirlas en los centros correspondientes, lo

que alude a deficiencias en las politicas compensatorias.

En cuanto a las capacidades docentes reconocidas, en promedio, sélo la mitad del profesorado
gue imparte ESO se considera suficientemente competente para cumplir con el conjunto de re-

guerimientos que, segun la vision de PISA, deben saber atender los profesores en ejercicio.

Ademas, en los centros socialmente aventajados los profesores se consideran mas competentes
gue en los desaventajados. Ello pudiera estar asociado con el diferente grado de dificultad de la

tarea que se refleja, asimismo, en las necesidades de formacién declaradas.

A pesar de lo anterior, cuando se confrontan las necesidades de formacion reconocidas con la

formacion permanente recibida se aprecia un desajuste sistematico, con una ‘sobreformacion’, a
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juicio de los profesores, para los temas curriculares y de aplicacidon de las tecnologias digitales a la
ensefianza; y una ‘infraformacién’ en lo concerniente a la atencién a las necesidades educativas
especiales, al plurilingliismo y a la multiculturalidad, particularmente en los centros desaventaja-

dos socialmente.

6.1.8 En relacion con las practicas de evaluacion

a)

La existencia de una habitualidad relativamente importante para aquellos procedimientos de eva-

luacion orientados hacia una atencion mas personalizada al alumno.
Una prevalencia de esas practicas en los centros socialmente desaventajados.

Un patrén grueso de respuestas bastante similar para los diferentes territorios, aunque aventaja-

do para algunas comunidades auténomas.

6.1.9 En relacion con los procedimientos de feedback formativo

a)

Los grados de habitualidad de estas practicas son algo inferiores a los de la mera evaluacién
(41,15% vs. 48,65%), como corresponde a su mayor grado de exigencia para el profesorado, pero

en cualquier caso apreciables.

Estas practicas mas exigentes son, de nuevo, mas frecuentes en los centros escolares del cuartil

inferior del ISEC, es decir, de los mas desaventajados socialmente hablando.

La presencia de un patron grueso bastante homogéneo para el conjunto de los territorios, en la
mayor parte de las practicas de feedback formativo que es compatible, no obstante, con diferen-

cias estadisticamente significativas entre jurisdicciones.

Ambos tipos de resultados aluden a buenas practicas docentes, toda vez que la personalizacion
constituye, a la luz de las evidencias disponibles, una orientacion pedagdgica de eficacia probada
gue cubre no sélo los aspectos cognitivos de los aprendizajes, sino que se proyecta también sobre
su dimension emocional. No obstante, a la luz de los datos de la formacién permanente, parece

gue esas practicas hayan sido inducidas por mecanismos de autoformacion.

6.1.10 En relacion con las ensefianzas para una vision global del mundo

a)

El valor del indicador compuesto es moderado —pero, en todo caso, suficiente (60%)—y con com-
ponentes cuyas magnitudes bien distintas pueden considerase un reflejo de la importancia que

reciben cada uno de los items en los medios de comunicacién.

Sélo el 53% de los profesores encuestados en 2018 declararon haber prestado atencion en sus

clases a las tendencias y retos relativos a la salud mundial, por ejemplo, a las pandemias.

Aungue afectados, probablemente, por el peso diferencial de sus agendas locales, el patrén bas-

tante homogéneo, en términos gruesos, de los diferentes territorios resulta compatible con unas
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fuentes de influencia comunes tanto en la definicion del curriculo, como en su interpretacién por

parte del profesorado.

Sin embargo, en lo que respecta a la orientacién compensatoria de este tipo de ensefianzas, el
comportamiento de los territorios es heterogéneo, lo cual puede ser interpretado como debido a
una concepcién variada entre los profesores sobre el hecho de que sea éste un ambito prioritario

de actuacién con fines de compensacién educativa.

6.1.11 Enrelacion con el desarrollo en los alumnos de habilidades multiculturales,
de lenguas extranjeras y de pensamiento critico

a)

Tanto en el desarrollo del pensamiento critico como en el respeto a la diversidad cultural —que
constituyen la quintaesencia del cuestionario completo— se obtienen resultados especialmente
altos superiores al 80 por ciento. Estas elevadas cifras estarian sefialando la existencia de buenas

practicas docentes generalizadas en lo referente a un asunto crucial.

El andlisis territorializado, al apuntar hacia un patron relativamente homogéneo, en especial para
estos dos items capitales, pone de manifiesto un comportamiento profesional muy extendido

entre el profesorado por toda la geografia espafiola.

El andlisis de los datos desde una perspectiva compensatoria muestra que los items mas relacio-
nados con el didlogo intercultural son los que reciben una atencién sensiblemente superior en los

centros socialmente desaventajados.

6.1.12 En relacion con el empleo de herramientas digitales en la ensefianza

a)

Algo mas de la cuarta parte del profesorado en ejercicio (27,34%) no las utiliza nunca, lo cual apela
indudablemente a necesidades de formacion en el ambito de las TIC aplicadas a la ensefianza. De
hecho, cuando se confrontan los resultados relativos a las necesidades de formacion reconocidas
a este respecto (25%), con los de la ausencia declarada de utilizacién de las herramientas digitales

(27%), las cifras correspondientes son del mismo orden de magnitud.

Se observa una muy amplia variabilidad entre items que se sitla en un rango comprendido entre
el 5,60% para los procesadores de texto o programas para hacer presentaciones y su octuple
(45,28%) para simulaciones y programas de modelizacion, lo que refleja grados de competencia

docente muy diferentes, en funcién de la herramienta considerada.

En general, a medida que aumenta la dificultad de la herramienta, disminuye su frecuencia de
uso, lo que apunta a la necesidad de modular la oferta de formacién permanente orientada a las
TIC, por parte de las administraciones educativas, en funcion de la dificultad de las correspondien-

tes herramientas.

Desde el punto de vista territorial, el patrén es gruesamente homogéneo lo que resulta compa-
tible con la existencia de bases territorialmente analogas en lo que concierne al enfoque de la

correspondiente formacion permanente.
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e) No se aprecia una orientacién compensatoria del uso de las herramientas digitales en el contexto
del aula, lo que podria estar revelando un nivel de expectativas mas reducido en los centros en
desventaja social. No es ese el mecanismo de compensacion educativa mas recomendable a la

vista de las experiencias de éxito descritas en la literatura.

6.1.13 En relacion con la politica de centro en materia de uso de los dispositivos
digitales

a) Existe una asociacién de intensidad moderada pero estadisticamente significativa entre el indice
de ausencia de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales en la ense-
fianza y el indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en el aula. El estimulo y apoyo
de las administraciones educativas sobre los centros docentes para que definan politicas de uso
de los dispositivos digitales en la ensefianza, junto con las iniciativas a este respecto de los pro-
pios centros, permitirian corregir, con una elevada probabilidad, esas deficiencias observadas en

nuestro estudio.

b) El comportamiento, a este respecto, de los diferentes territorios es francamente heterogéneo
pero la prevalencia, practicamente generalizada, de los centros desaventajados socialmente, en
cuanto a su déficit de politicas de uso de dispositivos digitales, pone claramente de manifiesto
la necesidad de corregir, desde las administraciones educativas, este factor de desigualdad con

consecuencias evidentes sobre la equidad del sistema educativo.

6.2 Recomendaciones

6.2.1 En el nivel nacional

Aun cuando, de conformidad con el reparto de competencias en materia educativa entre el Esta-
do y la comunidades autdnomas, estas Ultimas desempefian un papel esencial en la concepcion e
implementacién de sus propias politicas de formacién permanente del profesorado, corresponde
al Gobierno de la nacién la regulacién de las politicas de acceso a la profesion docente, asi como la
definicién del modelo de carrera profesional —en colaboracion con los gobiernos autonémicos— para
los funcionarios docentes, habida cuenta de que estos estan integrados en cuerpos estatales. De
conformidad con dicho marco competencial, y a la luz de las anteriores conclusiones, cabe formular

a continuacion las siguientes recomendaciones de ambito estatal:

a) Promover, con la mayor urgenciay, a la vez, con el mayor rigor posible, una reforma del modelo de
acceso a la profesion docente que integre nuestra experiencia de éxito en el sector sanitario, con

los rasgos comunes de los modelos adoptados por los sistemas educativos de alto rendimiento.

b) Alinear la regulacion de la formacion inicial —o para el servicio— con los nuevos requerimientos en

materia de competencias docentes; en particular: las competencias para el siglo XXI, las compe-
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tencias sobre los factores criticos y las competencias para el uso de una amplia gama de herra-

mientas digitales, orientado a la mejora de los aprendizajes de los alumnos.

c) Promover un modelo de carrera profesional, complementario y coherente con respecto al siste-
ma de acceso, desde un enfoque integrado o sistémico del conjunto de reformas centradas en
el profesorado, que contribuya a: (1) hacer mas atractiva la profesién docente para personas con
talento; (2) retenerlos en la profesion y evitar los riesgos de la desmotivacion producida por una
falta de expectativas de futuro; (3) conjurar los peligros para la calidad del sistema de una fuga de
profesores valiosos en materias altamente demandadas por la industria y los servicios de alto va-
lor afiadido; (4) aprovechar, de un modo ordenado y sistematico, el conocimiento y la experiencia

docentes acumulados en el profesorado excelente para hacer avanzar la profesién docente.

Procede en este punto reproducir sendos comentarios conclusivos de estudios internacionales com-
parados, que inducen a la reflexion sobre la pertinencia de las anteriores recomendaciones dirigidas,

en especial, al sistema educativo espafiol:

«Los sistemas de alto rendimiento no disfrutan de un privilegio natural simplemente debido
a su tradicional respeto por los profesores. Han sido capaces, ademas, de construir un cuerpo
docente de elevada calidad como resultado de elecciones deliberadas de politicas que han

implementado cuidadosamente a lo largo del tiempo» (OECDE, 2018c; p.12).

«Mejorar la eficacia, la eficiencia y la equidad de la escuela depende, en gran medida, de ase-
gurar que personas competentes puedan trabajar como profesores, que su ensefianza sea de

alta calidad y que todos los estudiantes tengan acceso a ella» (Darling-Hammond, 2017; p.30).

6.2.2 En el nivel de las comunidades autonomas

En el presente estudio, se ha procurado efectuar un diagndstico territorializado, preciso y sistematico
con el propdsito de facilitar, a las correspondientes instancias de decisién de las diferentes jurisdiccio-
nes, una vision especifica de su situacion en relacién con un conjunto relevante de indicadores con-
cernientes al profesorado. La impresidon de los autores, basada en rasgos consistentes en el analisis de
los datos, es que los profesores encuestados se han producido con bastante sinceridad, de modo que
solo en ocasiones excepcionales se ha podido intuir algun sesgo asociado a la llamada ‘deseabilidad
social’. Son, pues resultados, que ofrecen una imagen relativamente coherente —y por ende fiable—,
que cubre una amplia gama de aspectos o dimensiones, y que resulta, por ello, de interés para los

responsables de las politicas educativas.

Por tales motivos, la recomendacion preliminar a lo que vendra a continuacion consiste en que
cada responsable territorial se acerque a los resultados correspondientes a su jurisdiccion, los analice,
reflexione sobre ellos y proceda en consecuencia. No obstante, y con caracter general, en lo que sigue

centraremos la atencién en algunas recomendaciones derivadas del panorama territorial dominante.

a) Actualizar el modelo de formacion permanente de modo que (1) se acople a la carrera profesio-

nal; (2) responda a los desafios educativos del siglo XXI; (3) se adapte a las necesidades objetivas
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de desempefio profesional del profesorado; (4) se convierta en un instrumento efectivo para la

mejora de la practica docente.

Emplear la formacién permanente como uno de los instrumentos sistematicos de compensacion
educativa en los centros en desventaja social, yendo mas allad de las actuaciones espontaneas del

profesorado.

Identificar a los profesores que imparten materias para las que carecen de una formacion inicial
e implementar programas especificos de formacion permanente destinados a corregir esas de-
ficiencias sustantivas de base que limitan considerablemente la calidad de la ensefianza. Prestar

una atencion especial a aquellos que ensefian en centros socialmente desaventajados.

Disefiar los programas de formacién permanente de modo que atiendan a los nuevos requeri-
mientos en materia de competencias docentes; en particular: (1) las competencias para el siglo
XXI; (2) las competencias sobre los factores criticos; (3) las competencias para el uso de una am-

plia gama de herramientas digitales, orientado a la mejora de los aprendizajes de los alumnos.

Efectuar un diagndstico preciso de las necesidades de formacién, de modo que se consiga mejorar
el alineamiento entre oferta y demanda, y entre demanda y necesidades reales. Para ello, resulta
necesario apoyarse tanto en el sistema de encuestas, como en las entrevistas de evaluacion pro-

pias del desarrollo de un Plan de carrera profesional.

Modular la oferta de formacidn permanente orientada al uso de las herramientas digitales en la
ensefianza, de modo que se preste una mayor atencion a aquéllas de mayor grado de exigencia 'y
de utilidad para la mejora de los aprendizajes de los alumnos. Ademas, tomar en consideracién la

orientacién compensatoria de este tipo de programas.

Estimular y apoyar a los centros docentes para que definan politicas de uso de los dispositivos
digitales en la ensefianza, lo que, junto con las adecuadas politicas de formacién, coadyuvara a un

empleo efectivo, por parte del profesorado, de las herramientas digitales en el aula.

Por la importancia creciente que la problematica de la equidad esta adquiriendo en la politica educa-

tiva —y que se ha acelerado por efecto de la pandemia—, cabe concluir este capitulo con la siguiente

recomendacion final que ha constituido, de hecho, uno de los hilos conductores de la presente inves-

tigacién:

«Cualquier politica relativa al profesorado que pretenda abordar el problema de los alumnos
desaventajados socialmente deberia esforzarse por asignarles un profesorado de calidad y no

s6lo mas profesores para los estudiantes desfavorecidos» (OECD, 2018c; p. 13).
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TablaA4.1

ANEXO

Puntuaciones de los indices correspondientes a los perfiles de formacion inicial y de formacion permanente para el

conjunto de Espafia

indice de indice de forma-
formacion inicial | cion permanente

Q01 | Conocimientoy comprension de la(s) materia(s) que imparto 67,17 29,50
Q02 | Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que imparto 64,10 33,61
Q03 | Conocimiento del curriculo 59,84 27,66
Q04 | Practicas de evaluacion del alumnado 53,17 30,07
Q05 | Destrezas TIC aplicadas a la ensefianza 36,52 45,15
Q06 | Comportamiento de los alumnos y gestion del aula 45,27 30,06
Q07 | Gestion y administracion del centro 20,88 12,59
Q08 | Enfoques de aprendizaje individualizados 35,28 24,86
Q09 | Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales 32,01 22,41
Q10 | Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingtie 22,70 18,78
Q11 | Ensefianza de destrezas transversales 39,72 32,30
Q12 | Orientacién profesional y académica 24,28 13,96
Q13 | Evaluacién interna o autoevaluacion de los centros 19,03 16,45
Q14 | Utilizacion de los resultados de la evaluacion 27,34 19,36
Q15 | Colaboracion entre profesores y padres 25,70 20,71
Q16 | Ensefianza de un segundo idioma 23,34 14,62
Q17 | Hablar con personas de diferentes paises o culturas 17,29 14,31
Q18 | Ensefianza sobre igualdad y diversidad 32,87 27,79

Estadisticas de la regresion

Coeficiente de correlacion multiple 0,68

Coeficiente de determinacion R? 0,46

R? ajustado 0,43

Error tipico 6,53

Observaciones 18

Andlisis de varianza

Grados de Suma de Promedio de F Sig.
libertad cuadrados | los cuadrados

Regresion 1 589,73 589,73 13,81 0,00

Residuos 16 683,05 42,69

Total 17 1272,77

Nota: Véase la figura 4.9.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla Ag4.2
indice de heteroformacién segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), por
comunidades y ciudades autonomas

176

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 26,05 20,97 24,73
Aragon 27,32 34,84 27,81
Asturias 28,92 33,14 27,42
Baleares 20,96 26,58 22,42
Canarias 22,19 33,10 25,15
Cantabria 25,92 26,22 23,23
Castillay Ledn 30,27 28,69 30,05
Castilla-La Mancha 28,15 28,71 27,32
Catalufia 31,82 27,10 24,99
Extremadura 29,20 28,38 28,52
Galicia 21,38 26,67 23,65
La Rioja 27,88 34,82 31,39
Madrid 22,38 22,93 22,06
Murcia 24,73 29,63 22,82
Navarra 30,00 27,26 24,91
Pais Vasco 20,75 21,32 20,81
Com. Valenciana 22,20 34,20 26,37
Ceuta 19,36 25,63 21,52
Melilla 16,11 20,56 17,27
Total 24,77 26,01 24,71

Nota: Véase la figura 4.11.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla A4.3

ANEXO

indice de autoformacion segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), por

Nota: Véase la figura 4.13.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 31,93 30,24 30,63
Aragon 29,93 37,93 31,32
Asturias 39,75 37,57 35,97
Baleares 27,07 32,80 27,30
Canarias 29,03 33,33 31,42
Cantabria 27,93 31,17 28,16
Castillay Ledn 35,12 31,02 34,64
Castilla-La Mancha 34,63 35,28 34,34
Catalufia 39,39 35,83 32,81
Extremadura 33,90 31,84 33,09
Galicia 28,36 32,06 29,03
La Rioja 33,21 38,39 35,38
Madrid 26,74 28,35 27,49
Murcia 29,12 33,54 27,91
Navarra 35,37 29,54 28,35
Pais Vasco 22,88 22,93 22,28
Com. Valenciana 29,78 37,24 31,77
Ceuta 28,27 33,85 30,42
Melilla 28,01 26,85 25,14
Total 30,43 30,50 29,73
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Tabla Ag4.4
Dedicacion semanal a la lectura profesional, fuera de las clases, por comunidades y ciudades autonomas
Menos de 1 hora De 1 a 3 horas De 4 a 6 horas Mas de 6 horas
alasemana alasemana alasemana alasemana
Andalucia 4,15 31,37 23,26 29,63
Aragon 3,58 26,79 26,89 34,25
Asturias 3,40 32,36 23,96 35,75
Baleares 5,46 33,12 24,57 20,29
Canarias 3,68 25,53 24,66 32,88
Cantabria 3,92 27,37 23,45 26,00
Castillay Ledn 4,27 25,71 26,16 37,54
Castilla-La Mancha 4,84 25,77 25,17 38,70
Catalufia 6,92 36,69 26,10 18,03
Extremadura 4,43 25,63 26,20 32,95
Galicia 4,08 23,56 23,73 34,72
La Rioja 3,37 27,04 27,52 34,86
Madrid 6,20 26,27 21,25 26,51
Murcia 3,20 24,22 25,05 33,00
178 Navarra 6,77 31,02 23,31 27,07
Pais Vasco 8,09 32,90 21,56 18,79
Com. Valenciana 4,10 25,79 27,93 30,17
Ceuta 4,04 32,74 22,42 30,94
Melilla 3,83 23,50 19,13 31,69
Total 5,06 28,38 24,12 29,05

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla A4.5

ANEXO

Dedicacion semanal a la lectura profesional, fuera de las clases, de 4 horas o mas, segun el primer y cuarto cuartil del

indice socioeconomico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Nota: Véase la figura 4.17.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 54,11 51,61 52,90
Aragon 71,13 56,11 61,13
Asturias 61,50 52,97 59,72
Baleares 44,40 41,29 44,86
Canarias 57,14 50,57 57,54
Cantabria 49,30 48,15 49,45
Castillay Ledn 65,24 58,39 63,70
Castilla-La Mancha 65,95 57,06 63,87
Catalufia 44,55 42,67 44,13
Extremadura 61,60 53,89 59,15
Galicia 61,82 55,02 58,45
La Rioja 65,15 57,14 62,38
Madrid 49,59 43,36 47,76
Murcia 61,02 61,73 58,04
Navarra 63,27 42,70 50,38
Pais Vasco 43,13 34,91 40,35
Com. Valenciana 59,76 54,32 58,10
Ceuta 54,40 53,13 53,36
Melilla 52,78 36,11 50,82
Total 56,92 46,51 53,18
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Tabla A4.6
indice de satisfaccién docente segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC),
por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 73,55 67,50 71,83
Aragon 71,48 81,36 74,86
Asturias 75,49 82,80 76,82
Baleares 68,96 68,84 69,47
Canarias 66,40 68,97 69,47
Cantabria 71,27 69,74 67,29
Castillay Ledn 74,28 75,69 77,38
Castilla-La Mancha 78,21 75,21 77,05
Catalufia 80,45 76,09 73,89
Extremadura 74,24 73,11 73,02
Galicia 67,05 73,94 69,61
La Rioja 79,02 74,55 79,31
Madrid 55,69 62,90 63,60
Murcia 72,88 80,74 70,09
Navarra 76,63 75,69 73,04
Pais Vasco 63,97 69,70 65,84
Com. Valenciana 70,03 74,38 74,21
Ceuta 72,48 73,44 72,15
Melilla 73,89 55,00 66,01
Total 70,65 70,35 70,84

Nota: Véase la figura 4.19.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla A4.7
Relacion entre el indice de satisfaccion docente y el porcentaje de profesores que dedican 4 o mas horas a la semana
a la lectura profesional, por comunidades y ciudades autdnomas

indice de satisfaccion docente

Dedicacion semanal a la lectura
profesional de 4 horas o mas

Andalucia 71,83 52,90
Aragon 74,86 61,13
Asturias 76,82 59,72
Baleares 69,47 44,86
Canarias 69,47 57,54
Cantabria 67,29 49,45
Castillay Ledn 77,38 63,70
Castilla-La Mancha 77,05 63,87
Cataluna 73,89 44,13
Extremadura 73,02 59,15
Galicia 69,61 58,45
La Rioja 79,31 62,38
Madrid 63,60 47,76
Murcia 70,09 58,04
Navarra 73,04 50,38
Pais Vasco 65,84 40,35
Com. Valenciana 74,21 58,10
Ceuta 72,15 53,36
Melilla 66,01 50,82
Total 70,84 53,18

Estadisticas de la regresion

Coeficiente de correlacion multiple 0,69

Coeficiente de determinacién R? 0,48

R? ajustado 0,45

Error tipico 5,07

Observaciones 20

Andlisis de varianza

Grados de Suma de Promedio de F Si
libertad cuadrados | los cuadrados &

Regresion 1 423,28 423,28 16,48 0,00

Residuos 18 462,34 25,69

Total 19 885,62

Nota: Véase la figura 4.20.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla A4.8
indice de insuficiencia formativa sequn el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro
(ISEQ), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos

Andalucia 17,79 12,99 15,78
Aragon 9,87 12,62 14,25
Asturias 20,78 15,90 18,49
Baleares 18,31 20,20 24,97
Canarias 19,37 14,21 20,14
Cantabria 5,04 22,51 19,33
Castillay Ledn 24,64 21,75 16,01
Castilla-La Mancha 19,67 13,88 14,67
Catalufia 36,04 22,99 26,14
Extremadura 15,82 20,51 16,46
Galicia 19,50 18,49 19,20
La Rioja 11,06 16,99 15,27
Madrid 16,79 23,02 21,82
Murcia 16,75 18,27 14,66
182 Navarra 30,93 24,53 23,56
Pais Vasco 26,89 23,48 23,49
Com. Valenciana 16,95 13,99 19,88
Ceuta 21,70 17,58 26,18
Melilla 3,33 15,01 10,57
Total 19,48 20,03 19,41

Nota: Véase la figura 4.22.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



TablaAg4.9

ANEXO

indice de necesidades de formacién segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEQ), por comunidades y ciudades autonomas

Nota: Véase la figura 4.24.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 18,18 12,90 16,73
Aragon 22,93 22,52 20,41
Asturias 21,00 18,41 18,66
Baleares 22,56 20,11 23,48
Canarias 19,45 18,14 19,99
Cantabria 20,58 16,98 16,27
Castillay Ledn 19,37 19,26 20,38
Castilla-La Mancha 21,98 22,36 21,09
Catalufia 37,27 30,58 29,89
Extremadura 20,70 15,74 19,00
Galicia 19,17 16,40 17,87
La Rioja 23,48 18,70 21,35
Madrid 17,43 16,32 16,51
Murcia 16,93 18,45 15,89
Navarra 28,74 16,79 20,19
Pais Vasco 20,19 20,52 19,63
Com. Valenciana 20,68 22,60 21,10
Ceuta 21,38 29,86 22,66
Melilla 12,19 10,65 11,64
Total 20,32 18,82 19,45
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EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

Tabla A4.10
indice de capacidades docentes segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro
(ISEQ), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 51,74 50,00 51,05
Aragén 54,99 61,99 51,93
Asturias 57,00 60,24 56,24
Baleares 44,43 53,33 45,12
Canarias 46,31 56,61 49,88
Cantabria 50,35 51,23 47,35
Castillay Ledn 60,65 53,38 57,84
Castilla-La Mancha 58,17 57,72 57,38
Catalufia 58,71 57,46 51,78
Extremadura 59,11 52,40 55,61
Galicia 50,27 54,48 51,27
La Rioja 58,71 59,97 57,21
Madrid 41,19 48,13 46,03
Murcia 49,97 60,19 48,63
Navarra 57,65 51,42 48,61
Pais Vasco 44,90 45,65 43,88
Com. Valenciana 46,95 57,25 50,12
Ceuta 46,07 62,24 49,40
Melilla 45,02 49,77 42,81
Total 50,94 51,87 50,07

Nota: Véase la figura 4.26.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla A4.12
Relacion entre el porcentaje de profesores que declaran haber recibido formacion permanente en conocimiento y
comprension de las materias que imparte en los Ultimos 12 meses y el indice de insuficiencia formativa, por ciudades
y comunidades autonomas

ANEXO

Formacion permanente
indice de insuficiencia en conocimiento y com-
formativa prension de la(s) mate-
ria(s) que imparto.
Andalucia 12,90 16,73
Aragon 22,52 20,41
Asturias 18,41 18,66
Baleares 20,11 23,48
Canarias 18,14 19,99
Cantabria 16,98 16,27
Castillay Ledn 19,26 20,38
Castilla-La Mancha 22,36 21,09
Catalufa 30,58 29,89
Extremadura 15,74 19,00
Galicia 16,40 17,87
La Rioja 18,70 21,35
Madrid 16,32 16,51
Murcia 18,45 15,89
Navarra 16,79 20,19
Pais Vasco 20,52 19,63
Com. Valenciana 22,60 21,10
Ceuta 29,86 22,66
Melilla 10,65 11,64
Total 18,82 19,45
Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlacion multiple 0,22
Coeficiente de determinacién R? 0,05
R? ajustado 0,00
Error tipico 4,04
Observaciones 20
Analisis de varianza
Grados de Suma de Promedio de F Sig
libertad cuadrados | los cuadrados '
Regresion 1 14,79 14,79 0,91 0,35
Residuos 18 293,60 16,31
Total 19 308,39

Nota: Véase la figura 4.28.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla A4.12
Distribucion del nUmero de profesores encuestados segun edad. Frecuencia absoluta, frecuencia relativa acumulada
y cuartiles de edad

Cuartiles Edad f; Fi H; Cuartiles Edad f; Fi H;

20 17 No valida 47 652 10.442 55,64%
21 2 No valida 48 695 11.137 59,34%
22 2 2 0,01% 49 683 11.820 62,98%
23 20 22 0,12% 50 807 12.627 67,28%
24 66 88 0,47% 51 640 13.267 70,69%
25 114 202 1,08% 52 684 13.951 74,33%
26 152 354 1,89% Q3=53 53 676 14.627 77,94%
27 178 532 2,83% 54 674 15.301 81,53%
28 198 730 3,89% 55 603 15.904 84,74%
29 204 934 4,98% 56 549 16.453 87,67%
30 292 1.226 6,53% 57 481 16.934 90,23%
31 218 1.444 7,69% 58 442 17.376 92,58%
32 305 1.749 9,32% 59 436 17.812 94,91%
33 304 2.053 10,94% 60 281 18.093 96,40%
34 365 2.418 12,88% 61 206 18.299 97,50%
35 418 2.836 15,11% 62 166 18.465 98,39%
36 452 3.288 17,52% 63 149 18.614 99,18%
37 539 3.827 20,39% 64 74 18.688 99,57%
38 618 4.445 23,68% 65 42 18.730 99,80%

Qq=39 39 597 5.042 26,86% 66 14 18.744 99,87%
40 708 5750 30,64% 67 6 18.750 99,90%
41 676 6.426 | 34,24% 68 9 18.759 99,95%
42 722 7.148 38,09% 69 5 18.764 99,98%
43 677 7.825 | 41,69% 70 4 18.768 100,00%
44 634 8.459 45,07% g2 56 No valida
45 682 9.141 48,71% #iNULO! 2.778 No vélida

Qy (Mediana) = 36 46 649 9.790 52,16% Total 21.621

Nota: Véase el apartado 4.6.1 Sobre la formacion inicial.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



ANEXO

FiguraAg.1
Distribucion del nimero de profesores encuestados segun el intervalo de edad
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Nota: Véase el apartado 4.6.1 Sobre la formacion inicial.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Edad

Tabla A4.13
indices promedio de los factores criticos y de las competencias para el siglo XXI correspondientes al perfil de la
formacion permanente del profesorado, por cuartiles de edad

Factores criticos

EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

Comportamiento

Enfoques de

Utilizacion de los

Colaboracién

de los alumnosy | aprendizaje indi- | resultados dela | entre profesores Promedio
gestion del aula vidualizados evaluacion y padres
Entre 22 y 39 afios 45,11 35,59 16,16 25,21 30,52
Entre 40y 46 afios 46,31 35,03 27,42 26,68 33,86
Entre 47 y 53 afios 45,83 35,15 28,08 25,78 33,71
Entre 54y 70 afios 44,07 34,56 26,52 25,21 32,59
Competencias para el siglo XXI
Edad Destrezas TIC Ensefianza en un Ensefianza de o
i ) Ensefianza de un i
aplicadas ala entorno multicul- | destrezas trans- . Promedio
~ I segundo idioma
ensefianza tural o plurilingtie versales
Entre 22 y 39 afios 62,42 34,80 30,63 32,09 39,98
Entre 40y 46 afios 40,42 26,77 45,81 25,29 34,57
Entre 47 y 53 afios 32,66 22,00 40,23 25,97 30,22
Entre 54 y 70 afios 29,58 19,44 37,79 23,16 27,49

Nota: Véase el apartado 4.6.1 Sobre la formacion inicial.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



TablaAg.1

ANEXO

indice de feedback formativo segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondémico y cultural del centro (ISEC),

Nota: Véase la figura 5.4.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 46,53 42,74 45,71
Aragon 45,49 51,95 41,00
Asturias 50,80 48,22 46,98
Baleares 39,44 42,45 37,02
Canarias 42,23 45,52 43,97
Cantabria 48,17 38,07 36,73
Castillay Ledn 51,76 43,87 49,34
Castilla-La Mancha 49,22 48,96 48,86
Catalufia 46,91 40,98 39,56
Extremadura 52,78 42,75 49,19
Galicia 36,07 39,84 37,20
La Rioja 45,30 46,79 46,25
Madrid 36,86 39,68 38,94
Murcia 43,88 45,68 41,77
Navarra 52,04 38,72 37,01
Pais Vasco 36,57 32,05 33,60
Com. Valenciana 39,27 45,93 41,45
Ceuta 47,36 46,88 47,53
Melilla 44,17 43,33 39,45
Total 44,10 40,79 41,15
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EL PROFESORADO DE EDUCACION SECUNDARIA A LA LUZ DE PISA 2018. IMPLICACIONES PARA LA POLITICA EDUCATIVA ESPARIOLA

TablaAg.2
Indice de competencia para una vision global, segun el primer y cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del
centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos

Andalucia 67,11 63,13 64,96
Aragén 66,00 65,74 65,90
Asturias 72,77 71,37 67,75
Baleares 52,97 55,85 52,06
Canarias 60,64 58,13 62,13
Cantabria 51,91 58,89 53,82
Castillay Ledn 67,38 67,00 68,21
Castilla-La Mancha 64,38 61,61 63,87
Catalufia 56,36 51,93 53,41
Extremadura 68,66 66,55 66,05
Galicia 57,35 62,82 58,74
La Rioja 63,42 61,10 66,38
Madrid 53,85 53,08 55,01
Murcia 64,69 65,61 61,86
_190 Navarra 70,70 62,74 59,57
Pais Vasco 54,32 53,16 53,17
Com. Valenciana 60,84 63,76 62,86
Ceuta 64,23 61,16 63,23
Melilla 58,53 47,22 56,60
Total 62,01 58,08 59,83

Nota: Véase la figura 5.6.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla Ag.3

ANEXO

indice de competencia para una vision global, segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del
centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Nota: Véase la figura 5.10.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 68,70 61,90 67,02
Aragon 71,30 69,49 71,99
Asturias 75,39 72,00 71,74
Baleares 64,17 62,74 64,43
Canarias 62,65 61,40 64,51
Cantabria 64,67 62,93 59,64
Castillay Ledn 68,85 66,09 69,72
Castilla-La Mancha 74,14 67,02 71,05
Catalufia 77,12 67,73 67,64
Extremadura 67,37 65,62 66,10
Galicia 60,03 66,33 63,00
La Rioja 75,44 66,07 71,66
Madrid 60,98 60,76 61,86
Murcia 70,43 67,90 66,27
Navarra 72,87 66,25 67,12
Pais Vasco 63,76 62,04 61,31
Com. Valenciana 69,00 70,16 69,96
Ceuta 72,33 62,24 70,14
Melilla 69,10 54,17 63,48
Total 67,77 64,02 65,89
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Tabla As.4
indice de competencia para gestionar la diversidad cultural segun el primer y cuarto cuartil del indice socioeconédmico
y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos

Andalucia 57,47 51,45 55,02
Aragon 62,25 62,44 57,04
Asturias 66,95 60,08 61,00
Baleares 53,20 54,84 51,10
Canarias 53,66 58,16 55,30
Cantabria 55,77 53,33 50,62
Castillay Ledn 64,39 53,50 61,05
Castilla-La Mancha 62,76 59,88 61,64
Catalufia 70,18 59,80 57,17
Extremadura 60,89 49,70 57,50
Galicia 51,93 53,65 50,41
La Rioja 66,21 58,39 61,18
Madrid 48,94 50,56 50,28
Murcia 54,16 56,79 51,41
_192 Navarra 66,94 48,19 51,56
Pais Vasco 51,60 43,75 45,53
Com. Valenciana 54,09 58,64 55,38
Ceuta 56,00 63,75 57,40
Melilla 53,61 51,11 47,43
Total 56,99 52,47 53,71

Nota: Véase la figura 5.12.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla Ag.g

ANEXO

indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital sequn el
primery cuarto cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Nota: Véase la figura 5.14.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Qq ISEC Qq ISEC Todos
Andalucia 53,79 44,26 53,63
Aragon 52,01 49,43 54,20
Asturias 58,89 55,53 58,05
Baleares 44,34 42,86 45,17
Canarias 50,43 47,07 53,21
Cantabria 51,51 41,24 45,05
Castillay Ledn 54,09 48,42 55,94
Castilla-La Mancha 53,91 45,80 54,24
Catalufia 57,40 45,50 48,49
Extremadura 57,69 48,12 55,82
Galicia 49,82 48,14 50,45
La Rioja 54,76 51,36 55,67
Madrid 44,64 39,37 45,65
Murcia 54,99 48,27 53,29
Navarra 54,08 39,46 46,36
Pais Vasco 39,66 39,06 41,86
Com. Valenciana 47,43 51,76 51,72
Ceuta 56,69 42,69 52,85
Melilla 50,00 40,40 47,78
Total 51,12 43,60 49,95

193
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Tabla A5.6
indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza segun el primer y cuarto cuartil del indice
socioeconomico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qq ISEC Todos

Andalucia 28,13 26,15 27,49
Aragon 32,75 31,87 28,44
Asturias 35,78 29,93 31,97
Baleares 26,46 26,64 25,06
Canarias 25,94 22,99 26,75
Cantabria 29,28 27,67 27,25
Castillay Ledn 32,20 28,23 31,37
Castilla-La Mancha 33,34 29,67 31,66
Catalufia 30,97 28,43 27,36
Extremadura 30,27 25,96 28,69
Galicia 28,03 26,39 27,06
La Rioja 32,09 26,34 29,82
Madrid 26,19 25,54 25,87
Murcia 25,73 30,86 25,01
_ 194 Navarra 33,97 26,13 27,47
Pais Vasco 25,96 23,48 23,42
Com. Valenciana 28,70 26,15 28,58
Ceuta 31,77 40,18 31,45
Melilla 24,80 20,63 22,21
Total 28,83 26,50 27,34

Nota: Véase la figura 5.16.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla Ag.7

ANEXO

Relacion entre los indices de uso insuficiente de herramientas digitales y de competencia docente para facilitar a los
alumnos un acceso apropiado a la informacion digital, sobre el conjunto de comunidades y ciudades autdnomas

indice de competencia
indice de uso insufi- docente para facilitar a
ciente de herramientas los alumnos un acceso
digitales apropiado a la informa-
cion digital
Andalucfa 27,49 53,63
Aragén 28,44 54,20
Asturias 31,97 58,05
Baleares 25,06 45,17
Canarias 26,75 53,21
Cantabria 27,25 45,05
Castillay Ledn 31,37 55,94
Castilla-La Mancha 31,66 54,24
Catalufia 27,36 48,49
Extremadura 28,69 55,82
Galicia 27,06 50,45
La Rioja 29,82 55,67
Madrid 25,87 45,65
Murcia 25,01 53,29
Navarra 27,47 46,36
Pais Vasco 23,42 41,86
Com. Valenciana 28,58 51,72
Ceuta 31,45 52,85
Melilla 22,21 47,78
Total 27,34 49,95
Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlacién multiple 0,72
Coeficiente de determinacién R? 0,52
R? ajustado 0,49
Error tipico 3,20
Observaciones 20
Andlisis de varianza
Grados de Suma de Promedio de F i
libertad cuadrados | los cuadrados &
Regresion 1 197,84 197,84 19,34 0,00
Residuos 18 184,18 10,23
Total 19 382,01

Nota: Véase la figura 5.17.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Tabla A5.8
indice de ausencia de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales segun el primer y cuarto
cuartil del indice socioecondmico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades autonomas

Qq ISEC Qg ISEC | Qq ISEC-Qq ISEC Todos
Andalucia 16,43 8,87 7,56 14,67
Aragon 30,28 17,19 13,09 21,89
Asturias 31,92 13,14 18,79 20,94
Baleares 18,00 14,84 3,16 15,65
Canarias 14,48 6,90 7,58 13,44
Cantabria 29,58 19,63 9,95 23,36
Castillay Ledn 22,46 14,23 8,23 18,59
Castilla-La Mancha 32,54 19,63 12,91 29,91
Catalufia 15,45 16,94 -1,48 17,92
Extremadura 21,31 19,16 2,15 21,10
Galicia 17,82 11,65 6,17 14,49
La Rioja 39,39 15,18 24,22 26,20
Madrid 28,73 13,89 14,84 19,39
Murcia 18,16 18,52 -0,36 17,92
Navarra 32,65 14,59 18,06 19,55
Pafs Vasco 18,83 9,70 9,13 14,04
Com. Valenciana 19,51 6,17 13,34 20,30
Ceuta 22,40 28,13 -5,73 21,97
Melilla 27,78 25,00 2,78 22,95
Total 22,17 13,99 8,18 18,97

Nota: Véase la figura 5.18.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.



Tabla As.g

ANEXO

Relacion entre la ausencia de politica del centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales y el indice de uso
insuficiente de herramientas digitales, sobre el conjunto de comunidades y ciudades auténomas

Ausencia de politica del oy ) )
Indice de uso insufi-
centro escolar respecto ) )
) . ciente de herramientas
al uso de los dispositivos .
. digitales
digitales
Andalucia 14,67 27,49
Aragén 21,89 28,44
Asturias 20,94 31,97
Baleares 15,65 25,06
Canarias 13,44 26,75
Cantabria 23,36 27,25
Castillay Ledn 18,59 31,37
Castilla-La Mancha 29,91 31,66
Catalufia 17,92 27,36
Extremadura 21,10 28,69
Galicia 14,49 27,06
La Rioja 26,20 29,82
Madrid 19,39 25,87
Murcia 17,92 25,01
Navarra 19,55 27,47
Pafis Vasco 14,04 23,42
Com. Valenciana 20,30 28,58
Ceuta 21,97 31,45
Melilla 22,95 22,21
Total 18,97 27,34
Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlacién multiple 0,47
Coeficiente de determinacién R? 0,22
R? ajustado 0,18
Error tipico 2,43
Observaciones 20
Andlisis de varianza
Grados de Suma de Promedio de F i
libertad cuadrados | los cuadrados &
Regresion 1 29,85 29,85 5,06 0,04
Residuos 18 106,25 5,90
Total 19 136,10

Nota: Véase la figura 5.19.

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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Existe una robusta evidencia, disponible en el plano internacional, sobre el papel
decisivo de la calidad del profesorado, como variable principal a la hora de explicar
los resultados de los alumnos. A ello se suma el hecho de que estemos ante un factor
maleable —sobre el que se puede intervenir con efectos comprobados en el medio pla-
zo— para hacer de él un objeto prioritario de las reformas educativas del siglo XXI en los
paises avanzados.

La investigacion que aqui se describe se alinea con dicha corriente internacional y
adopta un enfoque mixto, al prestar una atencién singular tanto a los ensefiantes como
a las ensefianzas. Y lo hace desde una aproximacion diagnostica para Espafia y sus co-
munidades y ciudades auténomas, a partir de tratamientos estadisticos, principalmen-
te descriptivos, efectuados sobre la base de datos de PISA 2018.

Se trata de aportar algunos fundamentos empiricos relativos al profesorado, a su
formacion y a sus competencias docentes segln sus propias percepciones, las cuales
pueden resultar de alguna utilidad en los procesos de reforma que, inexcusablemente,
se habran de emprender y desarrollar en Espafa a lo largo de esta década.

Con tal propdsito, a los analisis sistematicos se afiade un conjunto de recomenda-
ciones que se sugieren a las distintas administraciones educativas para la definicion de
las politicas centradas en el profesorado, en sus respectivos ambitos de competencia.

@® Universidad
#/ Camilo José Cela

Catedra de Politicas Educativas

<www.ucjc.edu/la-universidad/estructura-academica/catedras>
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