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Resumen: Existe evidencia sobre la influencia de algunos factores en el
rendimiento escolar de los centros y entre ellos de manera consistente

aparecen las caracteristicas del profesorado y su formacioén. Este estudio
analiza la formacion del profesorado con los resultados escolares de los
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centros de educacion secundaria en Asturias. De las variables de formacion,
es unicamente la formacién en la asignatura y su didactica la que se asocia a
los resultados en la asignatura. Se realizan analisis en dos niveles de
agregacion, departamento y centro, observandose que es en los niveles de
departamento donde existen las correlaciones mas significativas. Se aporta
evidencia para la organizaciéon de una formacioén del profesorado que asigne
recursos de formacion en los diferentes niveles en base a sus desigualdades
de origen (contexto, variables del profesorado y de formacién) y que
garantice una efectiva igualdad de oportunidades para el conjunto de la
poblacién escolar de la Comunidad Auténoma.

Abstract: Studies dealing with factors which have an influence on students
outcomes are reviewed, teacher variables and teacher training are among their
most common findings to influence school achievement. This study analyses
the variable in-service teacher training on students’ academic achievement.
The analysis levels are departments and schools, being department the level
where the relation among variables is more significative. There are
significative correlations between the in-service teacher training in their own
subject and the subject pedagogy in 50% of the analysed departments. In-
service teacher training is recommended to be organized, taking into account
these differences (context, teacher variables, in- service teacher training
variables) among departments, schools and districts to compensate the
unequal school variables.

Introduccion y Estado de 1la Cuestion

Este trabajo analiza las diferencias en la formacion permanente del profesorado de
educaciéon secundaria de Asturias en Espafia y como estas diferencias se relacionan, al igual que
las caracteristicas del profesorado y el contexto socio-econémico de los municipios de los
Institutos de Educacion Secundaria (IES), con los resultados en las Pruebas de Acceso a la
Universidad (PAU)’, tanto a nivel de IES como por asignaturas. El analisis explora la influencia
de la formacion del profesorado sobre los resultados escolares para analizar si los centros y
departamentos con profesorado con mas horas de formacién permanente en los dltimos 10
afios obtienen mejores resultados que los del profesorado con menos, y si estos resultados son
independientes del nivel socioeconémico del alumnado. El eje conductor del trabajo es el
analisis de diferencias entre los centros y sus departamentos, en la busqueda de una
organizacion del sistema de formacién permanente del profesorado, que asignaria recursos de
formacion en los diferentes niveles en funcién de las caracteristicas del profesorado y el
contexto socio-econémico de su alumnado.

Las caracteristicas del profesorado y su formacién se asocian consistentemente con los
resultados escolares en varios de los estudios revisados (Casal, 1998; Dean, 1997; Mendro,
1998; Ramos, 1998; Villar Angulo, 1998), por lo que surge la necesidad de investigar cudles de
esas caracterfsticas y qué aspectos particulares de la formacién inciden en los mejores

! Esta es la unica prueba homogeneizadora en el sistema educativo que pasa el alumnado que desea
cursar estudios en la universidad
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resultados del alumnado. En la revision realizada sobre la efectividad del profesorado en el
Reino Unido (Reynolds, 2003), se informa que la mayorfa de estudios (excepto el de McBer,
2000) estan realizados en escuelas de primaria y que en este pais el debate se ha centrado mas
en factores supra-profesorado que en el profesorado y sus caracteristicas. Un estudio
multinivel sobre las variables a nivel de aula y los resultados de matematicas a nivel nacional en
EE.UU. concluye que las practicas de aula junto con las caracteristicas del profesorado, son
comparables a los efectos del contexto socio-econémico de la familia, lo cual implica que el
efecto del profesorado determina en igual medida que el contexto los resultados del alumnado
(Wenglinsky, 2002).

En una revisién bibliografica muy extensa (Posner, 2004) se afirma que segin diversos
estudios, el dinero invertido en formacién permanente del profesorado influye en el
rendimiento escolar. Progresivamente, la atencion se ha ido centrando en la efectividad del
profesorado y no sélo del centro educativo, lo cual ha llevado consigo enfoques de formacioén
del profesorado y de desarrollo profesional (Hopkins y Reynolds, 2001).

Esta linea de investigacion (Scheerens, 1996) considera la gestion de la formacioén
inicial del profesorado, de las politicas de reclutamiento y de la formacién permanente del
conjunto global de docentes a nivel de centro, como la mejor estrategia para mejorar el
rendimiento escolar. Sin embargo, el problema fundamental de los paises es que existen pocos
datos centralizados sobre la formacién y en éstos no figuran la duracién ni el contenido, por lo
que es dificil realizar investigaciones sobre el tema (Gonnie, 1996). En otra revisiéon de estudios
(Tatto, 1997) se demuestra que el impacto del profesorado sobre el alumnado es a través de lo
que el profesor/a sabe y es capaz de hacer en el aula, pero se afirma que la investigacién sobre
formacion del profesorado es pobre y aislada, que los estudios raramente se centran en la
formacion o en sus consecuencias sobre los resultados escolares, como se sefiala en otros
estudios (Desimone, 2002; Gandara, 2005). En la revision sobre la mejora de la eficacia escolar
del informe de la UNESCO (Scheerens, 2000), en educacion secundaria aparece que de cuatro
estudios, en tres de ellos la formaciéon permanente del profesorado mostré asociacion
significativa con el rendimiento, aunque el propio autor comenta la necesidad de realizar mas
estudios en esta etapa. En sus conclusiones cita que la mayoria de los revisores estan de
acuerdo en la relevancia del factor profesorado y de sus caracteristicas. En un estudio sobre los
resultados escolares de 24.000 estudiantes de 8° curso en las areas de matematicas, ciencias,
inglés e historia (Goldhaber y Brewer, 1997), se compararon los resultados del alumnado en las
distintas areas con el conocimiento del area de su profesorado de educacién primaria. Se
observé que los estudiantes que tenfan profesorado con una licenciatura en matematicas o un
master en matematicas y ciencias, obtuvieron mejores resultados en estas areas pero no en
inglés e historia. Esto sugiere que la formacién en conocimientos de areas académicas
especificas influye en el rendimiento escolar en esas areas, en linea con resultados de otros
estudios (Asthon, 1986; Fetler,1999; Sunal,1991). En este tltimo estudio los autores sefialan
que una posible via para la mejora de los resultados en matematicas es a través de la formacion
permanente del profesorado en esta materia, con evaluaciones periodicas sobre la efectividad
de dicha formacion respecto a los resultados. También afirman que generalmente los
resultados escolares del alumnado no se ponen en relacién con la informacién disponible sobre
el profesorado; sin embargo, serfa deseable disponer de bases de datos que relacionaran la
formacion del profesorado, historia de sus servicios, centros a los que han sido asignados,
entre otros datos, con los resultados de sus estudiantes, para poder guiar, formar y evaluar al
profesorado y asignar el personal mas adecuado a las necesidades del alumnado. Las
conclusiones de otro estudio (Smith, 2005) en 2.761 clases con 1226 profesores/as de
matematicas en 558 centros en EE.UU, fueron que la practica docente mejoraba a medida que
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aumentaba la formacién en matematicas, a través de la participacion en actividades de
formacién sobre contenidos relacionados con las matematicas.

Las mismas conclusiones sefiala otro estudio a nivel de estados (Darling-Hammond,
2000), en el que solo se encontro relacion significativa entre la formacion del profesorado y los
resultados escolares. Para poder medir la efectividad del profesorado se incluyeron las
siguientes variables: inteligencia y habilidad académica, afios de experiencia docente, formacién
inicial y permanente, y comportamiento en el aula. En relacion a los afios de experiencia,
aunque los estudiantes de profesorado novel obtenfan peores resultados, a partir de los 5 afios
de experiencia docente los resultados volvian a descender. El comportamiento en el aula, la
inteligencia y habilidad académica no se correlacionaron con los resultados escolares.
Caracteristicas de los estudiantes como pobreza o minorfas étnicas se correlacionaron
negativamente con el rendimiento escolar y después de controlar el nivel socio-econémico del
alumnado, la diferencia en la cualificaciéon del profesorado explicaba practicamente la totalidad
de las diferencias en el rendimiento escolar entre los estudiantes de raza blanca y negra.
Cuando las caracteristicas de los estudiantes se mantenian constantes, la relacién entre la
cualificacién del profesorado y el rendimiento de sus estudiantes era mayor. En resumen, y
segun los resultados de este estudio, puede decirse que la formacién del profesorado, ajustada
por la situacién socio-econémica, presenta una elevada correlacion positiva y estadisticamente
significativa con los resultados escolares. Otras variables del centro como la ratio profesor-
alumno, tamafio de las clases y salario del profesorado muestran relaciones no significativas y
muy débiles con los resultados escolares. En su dltima investigacion, Darling-Hammond
(2005) demuestra, con datos a nivel de estudiante en una amplia muestra en el distrito de
Houston (271.015 alumnado y 15.344 profesorado), que la certificacion del profesorado
influye en los resultados escolares, introduciendo las siguientes variables del profesorado: afios
de experiencia y nivel de formacién mas alto adquirido (diplomado, licenciado, master,
doctorado). Los resultados son los de las pruebas estatales del alumnado durante 3 afios y las
variables a nivel de centro son los porcentajes de afro-americanos, hispanos y alumnado con
comida gratuita, es decir a quienes el estado subvenciona la comida escolar por percibir una
renta minima.

Por otra parte, la Red Iberoamericana de Investigacién sobre Eficacia Escolar y Mejora
de la Escuela ofrece una revision de estudios sobre el tema, donde se han encontrado
diferencias entre escuelas en funcién de variables atribuidas al profesorado, destacando la
importancia del desarrollo profesional del profesorado, su estabilidad en el centro o su trabajo
en equipo. En una revisién de investigaciones en Iberoamérica (Murillo, 1999), se afirma:
“elementos que aparecen con reiterada persistencia son los relacionados con la profesion
docente, concretamente su formacion inicial y permanente, su estabilidad o sus condiciones
laborales” (p. 10). En un estudio sobre los factores institucionales y pedagdgicos que inciden
en el aprendizaje en escuelas de primaria en Uruguay en contextos desfavorecidos
(Administracion Nacional de Educacion Publica [ANEP], 1999), el factor de actualizacion
pedagdgica cobra especial relevancia. Al aplicarse el analisis multivariado, ajustando por el
contexto socioeconémico del alumnado de las escuelas la actualizacién docente aparecié como
variable explicativa de las diferencias en los resultados. Se recomienda la multiplicacién de
acciones de actualizacién y perfeccionamiento continuo para el profesorado, y se enfatiza la
importancia de las politicas de actualizacion permanente del cuerpo docente. En otro estudio
multinivel en Brasil (Barbosa y Fernandez, 2001) se contemplan, entre otras, las caracteristicas
del profesorado en los resultados escolares (titulacién, experiencia, condiciones de trabajo,
publicaciones y asistencia a cursos de capacitacién y su duracioén) y se concluye que la
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realizaciéon de cursos de capacitacion posee un efecto significativo al nivel del 6% en los
resultados, aunque estos estudios se han realizado en primaria (Matematicas de 4° curso).
Finalmente, en Espafia, hace ya algunos afios se realiz6 una extensa revision de
estudios (Gémez Dacal, 1992) sobre escuelas eficaces donde las principales conclusiones
respecto a la formacion del profesorado en relacién a los resultados escolares eran que “las
investigaciones de mas fiabilidad y garantia cientifica verifican que la formacién en ejercicio del
profesorado tiene un impacto positivo en el rendimiento académico de los alumnos” (p. 140).
Pero quizas es el estudio de Mufioz Repiso, M.; Murillo, F.J.; Barrio R.; Brioso, M.].;
Hernandez, M.L. y Pérez-Albo, M.]. (2000) el que ha sido clave entre las investigaciones
realizadas: en la primera parte se hace una revisién sobre los estudios de eficacia y mejora de la
escuela en el que se sefiala que las variables del profesorado han demostrado ser fundamentales
para las diferencias entre escuelas eficaces e ineficaces, entre estas variables se destaca la
importancia del desarrollo profesional del profesorado en la mejora de los centros docentes.
Dentro de la mejora de la eficacia escolar, los autores afirman que hasta ahora se reconocen 4
elementos del modelo: contexto, fundamentos, planificaciéon del desarrollo escolar y resultados
intermedios, y resultados del alumnado. Dentro del contexto, junto con las variables del
alumnado, se encuentra la formacién y experiencia del profesorado. En definitiva, dentro de las
estrategias para mejorar los resultados escolares, la formacién permanente del profesorado es
una de las mas generalizadas. Sin embargo, aunque la evaluaciéon deberfa constituir la base de la
organizacion de los sistemas de formaciéon permanente del profesorado, son todavia escasos
los estudios que analizan el impacto de la formacién permanente sobre el rendimiento escolar.
La dificultad de realizar estudios sobre formacién del profesorado reside en la
obtencion de datos homogéneos, como se sefala en el dltimo estudio del profesorado en la
Unién Europea (Eurydice, 2001), donde se dedica el capitulo cuarto a la formacion
permanente, analizandose sobre el profesorado de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO).
En algunos paises es obligatorio seguir una formaciéon continua; en otros la formacion es
opcional pero imprescindible para la promocién (como en Espafia); y finalmente, hay casos
donde es claramente opcional (p. 153), distinguiéndose igualmente si el profesorado es
funcionario o contratado, segun los sistemas educativos de cada pais. Respecto al contenido de
la formacion en los distintos paises, se sefiala que tradicionalmente en todos se lleva a cabo
formacion en la asignatura que se imparte y los cursos que acompanan las reformas
curriculares. Como campos mas recientes han aparecido la formacién en las nuevas
tecnologias, resolucion de conflictos, multiculturalidad, necesidades educativas especiales y
direccion escolar (Fig. 4.11. Eurydice, 2001, p. 120). Se analiza la relacion entre participacion y
obligatoriedad, pero no se pueden ofrecer datos concluyentes. Esto es debido a que la
informacién sobre la formacion no se refiere exclusivamente a la formacién permanente, sino a
cualquier actividad de formacién que esté realizando el profesorado independientemente de su
motivo. La conclusion final es que la formacién permanente es sin duda la forma mas comun
de actualizacién profesional, aunque tiene un limitado impacto demostrado en la profesion
docente en Europa, ya que sélo se disponen de los datos de participacion sobre la formacion
permanente del profesorado en 8 paises (Bélgica, Luxemburgo, Islandia, Lituania y Eslovenia,
Hungria, Malta y Polonia) y el tiempo destinado en cada pafs varfa enormemente (p. 153). La
relacion con la practica docente, las caracteristicas del profesorado, el contexto socio-
econémico de los centros y los resultados escolares no se contempla. Aunque la formacion del
profesorado deberfa estar en funcién de las caracteristicas de éste y del alumnado donde ejerce
la docencia, no se encuentran informes de evaluaciéon publicados que analicen estos aspectos; y
aun en los pafses en que se realiza una evaluacién centralizada o al menos una rendicién de
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cuentas, ésta se basa en una recogida de datos de actividades de formacién y/o cuestionatios
de opinién del profesorado sobre las cursos recibidos.

En Espafia, la historia del sistema de formacion permanente actual tiene 20 afios de
vida. Los centros de profesores (Real Decreto 2112/84-14-11-84) nacieron como instrumentos
para la formaciéon permanente del profesorado. Posteriormente la orden del 27 de Abril de
1992 regul6 definitivamente la convocatoria, reconocimiento, certificacion y registro de las
actividades de formaciéon permanente del Ministerio de Educaciéon y Cultura. Es de hecho, de
los Centros de Profesores (CEPs, CPRs o diversos nombres segun las distintas autonomias) de
donde proviene la mayor fuente de datos del Ministerio sobre la formacién permanente del
profesorado. Los Centros del Profesorado y Recursos y las universidades también evaltan las
actividades organizadas. Los instrumentos utilizados en la evaluacién de las actividades de
formacion son elaborados por los propios CPRs o entidades organizadoras, lo que hace muy
dificil establecer estudios comparativos, incluso a nivel provincial. También existen programas
de la universidad y programas europeos que imparten cursos de formaciéon permanente, pero la
realidad es que la gran mayoria del profesorado participa en la oferta formativa de los Centros
del Profesorado: el 42% participan en actividades de formaciéon en los CPRs (73% total de
profesores que han participado), y se concluye que son los Centros del Profesorado o similares
los que imparten la formacion al profesorado (Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion,
[INCE], 1997).

Y en esta corta historia, a la hora de valorar la formacion permanente, los tnicos
informes y documentos existentes estan basados en encuestas de grado de satisfaccion del
profesorado o Memorias de Actividades de Formaciéon Permanente publicadas anualmente en
nuestro pafs, y es que realmente no se cuenta con mas datos sobre los resultados de dichas
actividades de formacion: qué aprende el profesorado, en funcién de qué variables asisten a la
formacion, de qué forma aplica al aula lo aprendido y si incide, o no en el rendimiento escolar
del alumnado. La bibliografia sobre evaluacion permanente del profesorado es escasa y rara vez
se vincula al analisis de mejora de la practica docente (Imbernén, 1996; Montero, 1996),
aunque paraddjicamente contraste con las opiniones del profesorado que sélo considera que
debiera valorarse la formacion que tiene incidencia en la practica docente (Villa, 1996).

En un estudio realizado en Asturias sobre las opiniones, problemas y dificultades del
profesorado ante la innovacién educativa, basado por una parte en la informacién recogida por
cuestionarios y entrevistas (fase exploratoria) y por otra, en la investigacién cooperativa, se
concluy6 entre otras cosas que “una parte importante de los profesores sienten el
perfeccionamiento como una necesidad y la mayoria declara haber asistido a cursos ofertados
por diferentes instituciones” (De Miguel, 1996, p. 2906); sin embargo, el profesorado mantiene
mayoritariamente una actitud critica hacia los programas de perfeccionamiento de cara a su
desarrollo profesional. Por lo que en realidad, el profesorado asiste a formacién pero no
muestra una gran confianza en los efectos de la misma.

A nivel de centros, se ha realizado un estudio en profundidad sobre seis institutos de
educaciéon secundaria en Barcelona y el impacto del desarrollo de un Proyecto de Formacion
en Centros (PFC) (Martin, 2003). Se estudi6 su incidencia en los aspectos organizativos y
dinamica general, en la practica en el aula, en la formacién del alumnado y en el desarrollo
profesional y satisfaccion del profesorado. Aunque el PFC muestra una gran incidencia en los
aspectos de organizacion, practica y desarrollo profesional, es en la formacién del alumnado
donde se observa el menor impacto, aspecto pendiente de desarrollar en futuras
investigaciones.

Destaca un estudio donde se realiza un analisis exhaustivo de la formacion y
necesidades de formacién del profesorado, analizando 3 variables: de entrada (caracteristicas
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petrsonales y contextuales del profesor/a), de proceso (demanda, formacién inicial, permanente
y cursos recibidos) y de producto (deteccion de necesidades, implicaciones y propuestas). La
recogida de datos fue mediante cuestionarios aplicados a 185 profesores. Este es un trabajo
muy interesante de cara a la descripcién y connotaciones de la formacién permanente (Garcia
Llamas, 1999).

El objetivo de otra investigacion, realizada en Sevilla (Murillo, 1998), fue evaluar los
Planes de Formacion del Profesorado para comprobar su funcionalidad, eficacia y eficiencia,
asi como la repercusion en el propio centro. El estudio se centra en un caso y se realiza a través
de observadores externos, entrevistas y cuestionarios tanto al profesorado, como a asesores
responsables, al principio, durante, al final y a los 5 meses de haber finalizado la actividad de
formacion. Las conclusiones eran que existifa una diferencia de concepcién sobre la formacion
entre el profesorado y el organismo responsable de la formacién, que no se llegan a consolidar
los objetivos de las actividades de formacion, y que se producen ciertos cambios a nivel
personal pero no a nivel de aula ni de centro. Por lo tanto, es necesario un replanteamiento en
base a estos resultados por parte de las propias instituciones responsables de la formacién. En
otro estudio de este mismo autor (Murillo, 2000), en el que el objetivo era el analisis de
contextos, situaciones y condiciones que faciliten el aprendizaje del profesorado que participa
en formacion, se concluye que el profesorado vive entre el desanimo y las ganas de mejorar su
practica pero sin saber como, por lo que se recomienda que los programas de formacion
respondan a las necesidades reales del profesorado y a las caracteristicas propias del contexto
en que se encuentran.

En una investigacion a nivel de Comunidades Auténomas sobre la evaluacion del
desarrollo profesional docente (Villar Angulo, 2000) se recogieron, mediante cuestionarios
datos sobre el centro docente de trabajo, caracteristicas demograficas del profesorado, agentes
y condiciones formativas, participacién en formacion, valoracion del disefio y la ejecucion de la
formacion, opinion sobre tendencias futuras en la formacién y sobre la evaluacion de las
actividades. Los cuestionarios fueron individuales y se dirigieron a una muestra representativa
de las comunidades autébnomas. Los resultados mostraron que existian diferencias significativas
en todas las secciones del cuestionario entre las comunidades auténomas y entre las diversas
caracteristicas del profesorado y de los centros, lo cual indica que no existe un profesorado
homogéneo y que los centros muestran grandes diferencias entre si que afectan a sus
opiniones, actitudes y opciones de formacion.

En definitiva, si realmente el objetivo ultimo de la formacién del profesorado es la
mejora de la practica docente y los resultados del alumnado (Vaniscotte, 1998), el paso previo
para poder contar con un modelo de formacion efectivo (o para averiguar en qué medida lo es
el actual) serfa analizar en qué tipo de formacion esta participando el profesorado, qué
caracteristicas socio-econémicas tiene el alumnado del profesorado que realiza mas formacion
y si los resultados del alumnado, destinatario ultimo de la formacion, se asocian a la formacion
de su profesorado.

Obijetivo

Analizar el impacto de la formacién permanente del profesorado de educacion
secundaria sobre la nota media de las Pruebas de Acceso a la Universidad (PAU) de los
Institutos de Educacion Secundaria (IES) de la Comunidad Auténoma del Principado de
Asturias, controlando el contexto socioeconémico y las caracteristicas del profesorado.
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Disefio y Metodologia
Tipo de estudio

Se realiza un estudio trasversal para describir los resultados del alumnado, la formacién
permanente del profesorado, las caracteristicas del profesorado, el contexto socio-econémico
de los municipios de los IES, la relacion de estas variables entre si y su distribucion por IES y
departamentos. También se realiz6 un estudio ecolégico para analizar la asociacion de la
formacion permanente del profesorado con los resultados del alumnado en la PAU, ajustando
por las caracteristicas del profesorado y el contexto socio-econémico de la poblacién de los
IES y departamentos.

Los estudios ecolégicos se caracterizan porque la unidad de observacién es un grupo
de poblacién en vez de un individuo (Rothman, 1987). Los estudios ecolégicos son rapidos y
relativamente econémicos, ya que en general se realizan a partir de datos secundarios, por lo
que presentan las limitaciones de que no siempre se dispone de la informacién necesaria o util
para el objetivo del estudio, ésta no es homogénea y uniforme, entre otras. No obstante, estos
estudios son muy utiles y aportan informacion valida para evaluar la efectividad de
intervenciones sobre poblaciones o analizar la influencia de factores ambientales o
socioculturales sobre las poblaciones, cuando no se dispone de datos individuales, o su
obtencién suponga una fuerte inversiéon de recursos y tiempo. Los estudios ecolégicos
permiten generar hipotesis que deben ser confirmadas por estudios especificos con datos
individuales, bien cuantitativos o cualitativos, ya que una asociaciéon encontrada al analizar
datos poblacionales o agregados no puede ser extrapolada a los individuos. Este error de
atribuir a nivel individual los resultados poblacionales, es conocido como Falacia Ecolégica.

La Poblaciéon de estudio son los grupos de poblacion que fueron objeto de esta
investigacion son el Profesorado de Educacion Secundaria del Principado de Asturias, y el
alumnado que se present6 ala PAU del Principado de Asturias. El ambito es la Comunidad
Auténoma del Principado de Asturias. La unidad de analisis son los Institutos de Educacion
Secundaria y departamentos didacticos. El perfodo de estudio de la formacién del
profesorado es 1991 al 2000. Los datos de los resultados del alumnado en la PAU son 1997-
2003. Para evaluar los factores asociados a los resultados se analizan los resultados en la PAU
del curso 2000-2001.

Los datos del profesorado fueron facilitados por la Consejeria de Educacién y Cultura
del Principado de Asturias. Los datos referentes al alumnado fueron proporcionados por la
Universidad de Oviedo. Los c6digos de identificacion de los profesores/as han sido
encriptados adecuadamente para que no coincida con su cédigo real. Por dltimo, los datos de
las variables de contexto socio-econémico corresponden al Censo de Poblacién del 2000
publicados por la Sociedad Asturiana de Estudios Estadisticos (SADEI).

Variables de estudio

Este estudio contempla tres tipos de variables: variables de clasificacion, una variable
de criterio y una variable dependiente. Fstas se definen a continuacion.

Las variables de clasificacion, son las variables del profesorado, del centro y
departamento que controlan factores que pueden incidir en los resultados del alumnado. Son,
por tanto, las caracteristicas del profesorado y contexto: nimero de profesores/as (total y por
especialidad), edad, sexo, afios de experiencia, especialidad, IES y departamento de destino,
caracterfsticas del municipio en el que se ubica el IES (poblacion, porcentaje en el sector
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primario, nivel de estudios, renta municipal, renta familiar, tasa de paro, tasa de ocupados).

Las caracteristicas corresponden al profesorado en docencia activa en los IES en el curso 2000-
2001 y las caracteristicas de contexto socioeconémico corresponden al censo de poblacién del
2000.

La variable criterio que determina el estudio es la formacién del profesorado. Se trata
de las caracteristicas de las actividades de formacion permanente agregadas en la década
1991/2000, teniendo en cuenta el nimero total de horas de horas de formacién y la materia de
la formacion. Los datos sobre formacién disponibles son el nimero de horas realizadas
anualmente por cada profesor/a en el petiodo 1991-2000 agregadas para el periodo y el
numero de horas segun el contenido de la actividad (en la asignatura y su didactica, en aspectos
generales de educacion, en formacion para realizar funciones de direccion de los centros
educativos o en atencion a la diversidad).

La variable dependiente es la variable de estudio o variable a observar, que son los
resultados escolares de los centros, estimados por la nota media obtenida en la PAU global y
en cada asignatura.

Analisis estadistico de los datos

En primer lugar, se realiza una descripcion de las caracteristicas del profesorado en el
afio 2000, de la formacién permanente de este profesorado en los diez afios previos (1991-
2000) y de los resultados del alumnado en el periodo 1997-2003 y curso 2000-2001; asi como
su distribucién por IES y departamentos. Para las variables cualitativas o categoricas se realizo
una distribucion de frecuencias, calculandose los porcentajes relativos y absolutos. El test
estadistico utilizado para valorar la significacién de las variables cualitativas fue la chi cuadrado.
Para las variables cuantitativas se calcularon las medias, desviacion tipica e intervalo de
confianza al 95%. Los tests estadisticos para las variables cuantitativas fueron la # de Student y
el Anova. Se calcularon correlaciones de Pearson entre variables cuantitativas y los valores se
consideraron estadisticamente significativos cuando el valor de p fue inferior a 0,05 (p<0,05).

Se calcula la variabilidad de los resultados observada entre los centros (total y por
asignaturas) y entre los departamentos. Se realizaron analisis de regresion multivariante por el
método backward para identificar los factores que determinan los resultados del alumnado,
controlando la interacciéon y confusion de las variables, con un valor de p menor de 0,05 para la
inclusiéon y mayor 0,10 para su exclusiéon. En los modelos se excluyeron aquellas variables que
tenfan una elevada correlacion entre ellas para evitar la colinealidad. De esta manera, entre la
edad y afos de experiencia se incluyeron solamente los afios de experiencia y de las variables de
contexto la renta municipal per capita (en vez de la renta familiar), la tasa de ocupados (en vez
de la tasa de paro) y la tasa sin estudios.

Se presentan dos modelos ecolégicos con las variables agregadas a nivel de IES y
departamentos. La variable dependiente son los resultados del alumnado del curso 2000-01
medidos segun la nota media de la PAU de cada centro y de las asignaturas impartidas por los
seis departamentos analizados (Lengua y Literatura, Geografia e Historia, Inglés, Biologia y
Geologia, Matematicas y Fisica y Quimica), s6lo se ha realizado el analisis sobre aquellos
departamentos que presentaban més de 1000 alumnos/ as a la PAU y tienen un mayor nimero
de profesores/as.

En el primer modelo la variable dependiente es la nota media agregada de la PAU del
IES y las independientes son las caracteristicas del IES, tamafio, promedio de edad, de afios de
experiencia, de horas de formacion, indice de feminidad y del contexto socioeconémico de la
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poblacién de los municipios dependientes del IES. La pregunta a responder serfa ¢Estan
determinados los resultados del alumnado por las caracteristicas del IES?

En el segundo modelo la variable dependiente es la nota media agregada de la
asignatura de la PAU de cada uno de los seis departamentos, y las independientes son las
caracterfsticas del departamento de cada IES, tamafio, promedio de edad, de afios de
experiencia, de horas de formacion totales y por asignaturas, indice de feminidad y del
contexto socioeconémico de la poblacion de cada departamento. Las preguntas serfan: ¢Estan
determinados los resultados del alumnado en cada asignatura de la PAU por las caracteristicas
de los departamentos? y ¢Son estas caracteristicas las mismas para cada departamento y el IES
en su conjunto?

A pesar de considerar que no existen diferencias apreciables entre los cursos,—la
variacion es muy pequefia y las diferencias existentes serfan debidas al azar y relacionadas con
las caracteristicas especificas de las pruebas de cada afo—Ilos analisis se han reproducido
tomando como variable dependiente los resultados de los cursos 1999-00 y 2001-02 y para la
media agregada del periodo 1997-03, obteniéndose resultados similares. Solamente se
presentan los resultados referidos al curso 2000-01. La eleccién de este curso responde a que

se dispone de los datos de formacién permanente del profesorado de toda la década anterior
(1991-2000).

Resultados

El profesorado de Ensefianza Secundaria del Principado de Asturias en el curso
2000/01 es de 2722, distribuido en 70 IES. De este profesorado, el 57,1% son mujeres y el
42,9% son hombres. En cuanto a la edad, sélo un 23,2% es menor de 40 afios y mas de la
tercera parte (35,6%) es mayor de 50 anos. Respecto a la experiencia docente, menos de una
tercera parte tienen menos de 10 afios (32,4%) o mas de 20 (30,7%). En realidad, la edad y los
afios de experiencia presentan una fuerte correlacion positiva (+=0,97).

Respecto a las caracteristicas del profesorado segun el contexto socioeconémico de los
municipios donde se ubican los IES, el profesorado de mas edad y experiencia esta destinado
en IES en las poblaciones de mas de 50.000 habitantes (Tabla 1). Igualmente, el profesorado
de mas edad y experiencia se encuentra en poblaciones con sector primario menor del 5%, con
menor tasa de poblacion sin estudios, con una mayor tasa de ocupados y con una renta familiar
y municipal mas alta. No se observan diferencias en cuanto a la tasa de paro. En cuanto al
nimero de profesores/as por IES y el contexto socio-econémico de su municipio, los IES con
mayor nimero de profesores/as se encuentran en estas mismas poblaciones con un mayor
nivel socioeconémico. En definitiva, los IES de Asturias no son homogéneos en cuanto a la
experiencia profesional de su profesorado, el profesorado de mas experiencia se encuentra en
los IES mas grandes, ubicados en poblaciones de mas nivel socioeconémico.
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Tabla 1

11

Caracteristicas del profesorado segiin el contexto socioecondmico de los IES en el asio 2000

Afios Edad  Afos Experiencia N° profesores/as
Media IC 95% Media IC 95% Media IC 95%

Poblacién IES <20.000 43,56 43,40-43,71 12,01 11,85-12,17 34,57 31,34-37,79
(N® Habitantes) 20-50.000 45,07 44,72-45.41 13,44 13,10-13,77 35,00 28,35-41,65
>50.000 47,73 47,54-47,93 16,42 16,24-16,61 44,83 38,66-50,99

Sector primario <5% 46,75 46,59-46,90 15,30 15,14-1545 39,88 35,79-43,98
5-20% 43,04 42,69-43,39 11,71 11,32-12,08 32,00 23,80-40,20

>20% 42,78 42,52-43,03 11,28 11,03-11,54 38,67 33,30-44,03

Tasa sin estudios <p50° 47,84 47,69-47,99 16,48 16,34-16,62 44,00 39,25-48,75
>p50° 42,87 42,72-43,03 11,30 11,15-11,45 33,47 29,93-37,01

Tasa Paro <p50 4567 4542-4592 14,07 13,83-14,31 37,71 32,68-41,95
>p50 4585 4571-45,99 14,55 14,39-14,70 40,46 35,94-44,97

Tasa Ocupados <p50 44,06 43,88-44.23 12,61 12,43-12,80 34,86 30,05-39,66
>p50 46,72 46,54-46,90 1527 15,09-15,45 41,57 37,10-45,74

Renta Familiar <p50 42,7342,58-42,88 11,15 11,01-11,30 32,17 28,71-35,64
>p50 47,90 47,76-48,05 16,55 16,42-16,69 45,60 41,18-50,02

Renta Municipsl <p50 4334 4319-4349 11,88 11,73-12,04 33,87 30,07-37,67
>p50 48,05 47,89-4821 16,62 16,46-16,77 45,19 40,55-49,84

*TES con valores inferiores al percentil 50

PIES con valores superiores al percentil 50

Tabla 2
Distribucion del Profesorado de Ensenanza Secundaria en departamentos en el asio 2000
n %

Departamentos ~ Lengua y Literatura 345 12,7
Geografia e Historia 364 13,4
Inglés 399 14,7
Matematicas 363 13,3
Fisica y Quimica 293 10,8
Biologia y Geologia 282 10,4
Plastica 178 6,5
Filosofia 176 6,5
Francés 155 5,7
Latin 108 4,0
Tecnologia 59 2,2

Por departamentos, la distribucion del profesorado de educacion secundaria varfa de
unas especialidades a otras, probablemente en funciéon de las asignaturas que cursa el
alumnado, siendo las mas comunes (Lengua y Literatura, Historia e Inglés) las que tienen el
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mayor porcentaje de profesorado: el 14,7% del profesorado pertenece a Inglés, seguidos de
Geografia e Historia (13,4%), Matematicas (13,3%) y Lengua y Literatura (12,7%). El menor
numero de profesorado es en Tecnologia (2,2%) y Latin (4,0%) (Tabla 2).

El promedio de edad y afios de experiencia es significativamente mayor en los
departamentos de Geografia e Historia, Fisica y Quimica, y Francés que en los de Plastica,
Tecnologia e Inglés. La formacion permanente del profesorado no presenta diferencias
significativas en cuanto al sexo (Tabla 4), pero el profesorado de mas edad y experiencia realiza
significativamente menos horas de formacién permanente.

Tabla 3
Edad y Experiencia media del profesorado por departamentos en el aiio 2000
1C95%" 1C95%
Lim inferior Lim super Lim Lim
Departamentos Edad Experiencia inferior  super
Lengua y Literatura 46,38 45,52 47,24 15,55 14,83 16,28
Geografia e Historia 48,27 47,53 49,01 16,34 15,67 17,01
Inglés 42,1 41,36 42,84 12,77 12,27 13,26
Matematicas 45,2 44,42 45,98 13,34 12,69 13,98
Fisica y Quimica 48,63 47,82 49,43 15,49 14,77 16,21
Biologfa y Geologia 46,96 46,26 47,66 15,54 14,84 16,25
Plastica 43,43 42,24 44,62 11,54 10,59 12,49
Francés 47,73 46,51 48,95 16 14,84 17,16
Filosofia 45,03 43,75 46,31 13,48 12,5 14,46
Tecnologia 37,07 35,13 39,01 3,86 2,6 5,12
Latin 45,69 4416 47,22 15,15 14,12 16,19
* Intervalo de Confianza al 95%
Tabla 4
Horas de formaciin en el periodo 1991-2000 segrin caracteristicas del profesorado en e/ 2000
IC 95%
Media Limit inf Limit sup
Sexo Mujer 381,09 370,25 391,93
Hombre 392,15 376,43 407,87
Edad < 39 afios 408,43 390,66 426,20
40-49 afios 411,88 395,76 428,00
>50 afios 340,93 327,99 353,87
Experiencia < 10 afios 423,33 406,65 440,02
10-19 afios 390,38 374,39 406,38
> 20 aflos 340,83 326,88 354,79

En cuanto al contexto socio-econémico del IES, se observa que el profesorado realiza
significativamente mas formacion en las poblaciones con menos de 20.000 habitantes, con mas
del 20% de sector primario, con menor renta familiar y municipal, con una mayor tasa de
poblacién sin estudios y menor de ocupados. Es decir, en los IES ubicados en municipios con
un contexto socio-econémico mas alto el profesorado realiza menos formacién permanente en
los ultimos diez afos.
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Tabla 5
Horas de formacion del profesorado segrin contexcto socioeconomico de los municipios de los 1ES
Media IC al 95%
Poblacion IES <20.000 425,39 425,39-430,23
20-50.000 373,26 367,72-378,80
>50.000 357,23 353,49-360,98
Sector Primario <5% 370,93 368,01-373,84
5-20% 406,79 394,32-419,27
>20% 438,90 430,84-446,97
Renta Familiar <p50 417,13 412,56-421,70
>p50 363,13 359,69-366,56
Renta Municipal <p50 421,42 416,88-425,97
>p50 351,56 348,79-354,33
Tasa sin estudios >p50 359,33 355,87-362,79
<p50 421,84 417,55-426,14
Tasa Paro <p50 385,78 381,48-390,08
>p50 385,17 381,15-389,20
Tasa Ocupados <p50 412,66 407,49-417,84
>p50 370,26 366,92-373,60

Respecto al contenido de la formacion (Tabla 6), se observa que el profesorado realiza
un numero mucho mayor de horas en los aspectos generales educativos que en el resto de
materias, debido a que es un contenido comun a todo el profesorado que engloba los diversos
aspectos sobre los que versa la formacion del profesorado (ver MEC, 1996). También en
informatica se ha realizado una media mucho mayor de horas que en el resto, pero esto es
explicable al incluir todas las actividades de informatica que se han generalizado como
herramienta para todo el profesorado en los dltimos afios. La formacién para la direcciéon o
atencion a la diversidad se situarfan en torno a una media de 20 horas: éstas son igualmente
tematicas dirigidas a todo el profesorado y no especificas para las asignaturas de cada
departamento. En cualquier caso, se puede apreciar que existen materias en las que se realiza
significativamente menos formacién—por debajo de las 10 horas de media anual—como en
latin, filosoffa, plastica, fisica y quimica y geografia e historia.

Por otra parte, existen diferencias entre las medias de horas de formacién que realiza el
profesorado de los distintos departamentos, siendo significativa entre el departamento de
Biologia y Geologfa, y el resto de departamentos (Tabla 7). De esta manera, hay
departamentos con una media de horas muy por encima del promedio (n=385) como son
Tecnologia (486) y Biologia y Geologia (480), y otros como Latin (335) y Plastica (338) que
realizan menos horas promedio que el resto. En la Tabla 7 se puede ver que existen diferencias
significativas entre los departamentos en la formacién en la propia asignatura, siendo Biologfa
y Geologfa y Matematicas los que realizan significativamente un mayor numero de horas que el
resto.
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Tabla 6
Media de horas de formacion por materia en el periodo 1991-2000
1C 95%"
Media Limite inferior Limite superior
TOTAL 385,47 376,35 394,58
Aspectos Generales 121,14 116,73 125,56
Informatica 89,53 85,70 93,36
Direccion 2322 21,49 24,95
Atencion Diversidad 20,19 18,36 22,02
Asignatura y su Didactica
Biologia y Geologia 26,91 23,94 29,88
Inglés y Francés 21,79 19,42 24,16
Matematicas 20,10 17,63 22,57
Lengua y Literatura 18,94 16,72 21,16
Geografia e Historia 9,28 8,06 10,51
Fisica y Quimica 8,50 7,13 9,88
Plastica 6,82 5,61 8,04
Filosofia 6,26 4,68 7,84
Latin 3,54 2,76 4,33
*1C95%: Intervalo de Confianza al 95%
Tabla 7
Promedio de horas de formaciin totales de cada departamento y en su asignatura en el periodo 1991-2000
Total Lim Lim Asignatura Lim inferi Lim super %Asignatura/total
inferior  super
Lengua 351,06 327,53 374,60 106,25 94,01 118,50 30,27
Geo/Historia 397,40 374,22 420,57 48,46 41,43 55,49 12,19
Inglés 354,18 334,83 373,52 86,87 78,85 94,89 24,53
Francés 376,35 324,63 428,06 103,22 78,24 128,20 27,43
Matematicas 404,04 378,95 429,14 140,87 128,26 153,48 34,87
Fis/Quimica 390,95 363,99 417,90 56,65 46,95 66,35 14,49
Biolog/Geol 480,01 444,74 515,29 156,88 139,44 174,32 32,68
Tecnologia 486,07 411,71 560,44 258,63 207,93 309,33 53,21
Plastica 338,96 307,67 370,25 80,08 66,29 93,87 23,63
Filosofia 359,91 324,62 395,21 79,15 57,85 100,45 21,99
Latin 335,13 29852 371,74 69,96 55,36 84,57 20,88

En cuanto al andlisis de los resultados del alumnado en el periodo comprendido entre
los cursos 1996/97 y 2002/2003 se presentan a la PAU 21.875 alumnos/as, con una nota
media de 5,23 y una desviacion tipica de 0,33. A nivel de centro, existen diferencias entre las
notas medias de los departamentos, siendo Matematicas, Fisica y Quimica e Inglés
significativamente mas bajas (por debajo del 5) y Biologfa y Geologia significativamente mas
alta (ésta obtiene la media mas alta y la unica por encima de 6) (Tabla 8).
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Tabla 8
Nota media de los departamentos de los IES de Asturias en el periodo 1997-2003
Media Lim inf Lim sup

Biologifa y Geologia 6,39 6,13 6,65
Economia 5,81 5,58 6,05
Inglés 487 4,70 5,03
Geografia e Historia 5,10 4,88 5,31
Historia Optativa 536 5,16 5,56
Latin 5,91 5,62 6,20
Lengua y Literatura 5,50 5,37 5,63
Matematicas 4,61 4,35 4,87
Plastica 5,45 5,02 5,88
Tecnologia 5,54 5,01 6,08
Filosofia 6,00 5,76 6,25
Fisica y Quimica 458 4,34 4,81
Francés 550 499 6,00

El coeficiente de variaciéon de la nota media global entre los IES en el periodo es
pequefio, por lo que no existen grandes diferencias en los resultados entre los IES. El cociente
entre la nota mas alta y mas baja (razén de variacién) es también pequefio (Tabla 9). Si se
contemplan los resultados de las pruebas comunes para todo el alumnado (Lengua, Geografia e
Historia e idioma, en su mayoria, Inglés), se observa que se obtienen las menores variaciones.
Las diferencias son mayores en las asignaturas optativas.

Tabla 9
Variabilidad entre los departamentos de los IES entre 1997-2003
Coef.Variacién Razoén de Variacion

Media 0,062 1,41
Lengua 0,07 1,51
Geografia e Historia 0,09 1,64
Historia Optativa 0,10 1,64
Economia 0,10 1,63
Matematicas 0,14 2,04
Fisica y Quimica 0,15 2,00
Biologia y Geologia 0,10 1,54
Tecnologia 0,26 3,19
Plastica 0,20 2,86
Francés 0,21 2,83
Filosofia 0,27 1,60
Latin 0,14 1,93
Inglés 0,09 1,71

Finalmente, para estudiar la relacion de las caracteristicas del profesorado y contexto
sobre los resultados escolares, se llevaron a cabo andlisis sobre las notas del curso 2000-2001, a
nivel de centro y de departamento. Las variables de los IES. son las caracteristicas del
profesorado (Promedio de Edad, Promedio de Afios de experiencia, Indice de Feminidad), la
Formacion del Profesorado (Promedio de horas de formacién en el periodo de 10 afios) y
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contexto socioeconémico (Tamafio del centro segin el nimero de profesores/as, Renta
Municipal por persona, Renta Familiar por persona y Tasa de poblaciéon sin estudios). La
muestra es la que refleja la Tabla 10.

Tabla 10
Niimero de alumnado y profesorado por departamento. Curso 2000-2001

Inglés Leng/Lit Geo/Hist Matematicas Fis/Quim Biol./Geol Total

N° Alumnos/as 3846 4005 4005 2523 2604 2448 4005
N°Profesores/as 402 346 364 363 293 282 2050

Se realizaron correlaciones de la nota media de la PAU con las caracteristicas de los
1ES. Las correlaciones de los resultados del alumnado con las caracteristicas de los IES, su
formacion y su contexto socio-econémico se muestran en la Tabla 11. Ninguna de las
correlaciones son significativas a nivel de IES.

Tabla 11

Correlacion de la Nota Media de la PAU con caracteristicas de los IES

Variables Nota media PAU Significacion
Edad profesorado 0,05 0,71
Afos experiencia 0,08 0,52
NP° profesores/as 0,11 0,36
Proporcién Mujeres/Hombres 0,05 0,66
Horas de formacion -0,14 0,26
Tasa de poblacion sin estudios -0,02 0,86
Renta Familiar 0,06 0,61
Renta municipal 0,13 0,27

A nivel de departamentos, se analiza la relacion de sus caracteristicas (las mismas que se
incluyeron en el analisis de IES pero agregadas a nivel de departamento, mas la variable
formacion del profesorado en la asignatura y su didactica) sobre la nota media que obtiene el
alumnado de dichos departamentos en la PAU. Para cada departamento se realiz6 la
correlacion de la nota media de la PAU con las variables del profesorado, de su formacién y
del contexto del IES, estimandose el coeficiente correlacién de Pearson y su significacion y la
asociacion de la nota media con cada una de las variables categorizadas, calculandose el IC
95%, para la media.

Respecto a la nota media de la PAU en el curso 2000/2001, a mayor nota del centro en
la PAU, mayor nota en las asignaturas. Con el nimero de profesores/as del centro la
correlacion es positiva y significativa en todos los departamentos. Respecto a las caracteristicas
del profesorado y contexto del alumnado, los resultados varfan de departamento a
departamento, lo cual podria indicar la heterogeneidad existente entre los departamentos. En
general, los resultados se correlacionan positivamente con un contexto socio-econémico del
alumnado mas alto, medido por distintas variables segun los departamentos, con una mayor
experiencia del profesorado de Biologia y Geologia y con mas horas de formacién en la
asignatura del departamento en Biologfa y Geologia y en Inglés.
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Tabla 12
Correlacion de la nota del departamento en la PAU con las caracteristicas del profesorado de los departamentos,
su_formacion y el contexto socio-economrico del alumnado de los IES

Nota media asignatura

Lengua  Geo/Hist Matem Fis/Quim  Biol/Geo Inglés

Nota media PAU Corr Pearson 0,48 0,51 0,61 0,51 0,45 0,44
Sig. (bilateral) *0,00 *0,00 *0,00 *0,00 *0,00 *0,00
Afos Experiencia Corr Pearson -0,06 0,05 0,06 0,02 0,15 0,05
Sig. (bilateral) 0,27 0,37 0,28 0,74 *0,01 0,33
Edad en el 2000 Corr Pearson -0,06 0,00 -0,01 -0,02 0,13 0,06
Sig. (bilateral) 0,27 0,96 0,80 0,73 *0,02 0,27
Tamafio Corr Pearson -0,17 0,14 0,14 0,08 -0,15 0,25
Sig. (bilateral) *0,00 *0,01 *0,01 *0,15 *0,01 *0,00
Renta Familiar Cotr Pearson 0,02 -0,04 0,19 0,07 0,24 0,02
Sig. (bilateral) 0,73 0,50 *0,00 0,26 *0,00 0,63
Renta municipal Corr Pearson 0,04 0,01 0,22 0,17 0,24 0,05
Sig. (bilateral) 0,43 0,78 *0,00 *0,00 *0,00 0,27
Tasa sin estudios Corr Pearson -0,06 -0,09 -0,07 0,01 -0,16 0,01
Sig. (bilateral) 0,28 0,08 0,19 0,90 *0,01 0,89
Total formacion Corr Pearson 0,00 -0,06 -0,01 0,01 0,04 -0,02
Sig. (bilateral) 0,95 0,24 0,85 0,81 0,55 0,75
Horas asignatura Corr Pearson 0,07 0,00 0,06 0,09 0,18 0,10
Sig. (bilateral) 0,17 0,93 0,25 0,11 *0,00 *0,05
N 345,00 364,00 362,00 293,00 282,00 399,00

*La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
La correlacién es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

En el Grafico 1 se muestra la relacion entre los resultados de las asignaturas de la PAU
del alumnado del IES y el porcentaje de sector primario de la poblacién del municipio del IES.
En general, los resultados son mas altos en las poblaciones con mas del 20% de sector
primario, con la excepcién del departamento de Fisica y Quimica.

Se realizaron dos modelos de analisis multivariante, uno a nivel de centro con las
variables promedio del IES, donde la variable dependiente fue la nota media del alumnado del
IES presentado a la PAU, y otro a nivel de departamento con las variables de los
departamentos (Tabla 13), donde la variable dependiente fueron las notas medias de las
asignaturas de la PAU impartidas por los departamentos seleccionados. Se han incluido las
variables: aflos de experiencia (asociado a la edad), porcentaje de mujeres, el tamano del centro
o departamento, la renta municipal (asociada a la renta familiar), la tasa de ocupados (asociada
a la tasa de paro), la tasa de poblacion sin estudios, las horas de formacion totales y las horas de
formacion en la asignatura en el caso de las notas de los departamentos.
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Gridfico 1. Nota media de los departamentos en la PAU segun el porcentaje de sector primario
de la poblacion del IES

A nivel de IES ninguna de las variables entr6 en el modelo multivariante, lo que podria
estar en relacién con una muestra insuficiente (n=70) y con la mayor debilidad de la asociacion
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cuando se utilizan datos agregados. Al realizar el analisis ecolégico por departamentos, los
determinantes de los resultados del alumnado varfan de acuerdo al departamento. La mayor
proporcion de profesoras se asocia a mejores resultados en los departamentos de Lengua y
Literatura y Matematicas; los centros mas grandes obtienen peores notas en Biologia y
Geologia; a mayor contexto socio-econémico mejores notas en Matematicas y Fisica y
Quimica; y en el departamento de Geografia e Historia, ninguna de las variables utilizadas entra
en el modelo.

Tabla 13
Determinantes de las notas de los departamentos en la PAU. Curso 2000-2001

Intervalo de confianza B

al 95%
Limite Limite
B inferior superior Significacion

Lengua y Literatura (Constante) 5,2838  4,9003 5,6673 0,0000

% Mujeres Dpto 0,7901 0,2121 1,3681 0,0081
Geografia e Historia (Constante) 5,4280 5,2497 5,6063 0,0000
Inglés (Constante) 3,8986  3,5240 42732 0,0000

Formacion inglés 0,0037  -0,0002 0,0075 0,0625
Matematicas (Constante) 2,9365  1,5798 4,2932 0,0001

Renta municipal 0,0001 0,0000 0,0003 0,0128

% Mujeres Dpto 0,8727  -0,1024 1,8479 0,0786
Fisica y Quimica (Constante) 1,7656  0,0747 3,4565 0,0410

Renta municipal 0,0002  0,0000 0,0003 0,0092

Tasa sin estudios 0,0065  0,0013 0,0118 0,0159

Formacion

Fis/Quim 0,0035  -0,0002 0,0071 0,0607
Biologia y Geologfa (Constante) 6,5227  5,9984 7,0471 0,0000

N?* Alumnos -0,0086  -0,0175 0,0004 0,0606

Formacién Bio/Geo 0,0026  0,0006 0,0046 0,0104

Notas: R? Lengua y Literaratura= 0,10; R? Geograffa e Historia= 0,00; R? Inglés= 0,05; R? Matematicas=
0,10; R? Fisica y Quimica =0,13; R? Biologia y Geologia= 0,16.

Por ultimo, las horas de formacion especificas en las asignaturas que imparte el
profesorado en los departamentos de Biologia y Geologfa, Fisica y Quimica e Inglés entran en
el modelo, como se puede observar en la Tabla 13. Por tanto, puede decirse que los
determinantes de los resultados del alumnado por asignaturas son distintos y que la formacion
del profesorado en las asignaturas y sus didacticas determinan mejores resultados en la mitad
de los departamentos analizados. Esto implicarfa que las diferencias entre los departamentos en
cuanto a la proporcion de mujeres, las horas de formacion en la propia asignatura y el contexto
socioeconomico de su alumnado son factores independientes que influyen en los resultados del
alumnado.

Discusion

En primer lugar, es necesario sefialar que existen diferencias entre los IES: los institutos
con profesorado de menos edad y experiencia se encuentran en los municipios ubicados en
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zonas rurales, alejados del centro de la regién y con una poblaciéon de nivel socioeconémico
menor. Por departamentos la edad y experiencia del profesorado también varfa. Por tanto, las
caracterfsticas del profesorado no son uniformes y varfan intracentro en funcioén del
departamento de pertenencia, e intercentro en funcién de donde se ubique el instituto.

La formaciéon permanente del profesorado de los IES aumenta cuando disminuye la
edad y la experiencia, y empeora el contexto. A nivel de departamentos los resultados varfan
intracentro: Biologfa y Geologia y Tecnologia son los departamentos que realizan mas horas
totales, y Latin y Plastica los que realizan menos. Hay que tener en cuenta que distintos
departamentos significan especialidades del profesorado muy diferentes en cuanto a su
formacion inicial. Esto explicarfa que quizas el profesorado que ya se encuentra en los IES de
las ciudades sea el que menos formacién permanente realice, ya que no la necesita para
concursar a nuevas vacantes. También podtia ser que en este grupo de profesores/as tuviera
mas relevancia la autoformacion, se realice otro tipo de formacion no acreditada por la
Consejeria de Educacion, o simplemente no se homologue la formacion realizada por carecer
de incentivos para registrarla. Otra explicacion serfa que el profesorado considere que al tener
mas experiencia necesita menos formacion; pero es bien cierto que en una década, tratandose
de formaciéon permanente y al ritmo en que cambia el conocimiento, el alumnado y las familias,
la experiencia del profesorado se va quedando obsoleta y necesita actualizacion. En cuanto a la
formacion en su especialidad, hay departamentos que realizan muy poca formacion en su
asignatura. La tendencia general es sobre todo a realizar la formacién en otros aspectos que no
son los de su asignatura y su didactica.

Respecto al analisis de los factores que determinan los resultados escolares en la PAU,
—caracteristicas del profesorado, su formacion permanente y el contexto socioeconémico del
alumnado—, se observa que existen diferencias entre los IES y los departamentos, y entre los
propios departamentos entre si. Cuando se analiza si las caracteristicas de los IES determinan
los resultados globales de la PAU, ninguna de las variables consideradas explica las variaciones
de los resultados obtenidos; sin embargo, cuando se analiza el impacto de las caracteristicas de
los departamentos sobre la nota de la asignatura de la PAU que imparten, se observa que los
departamentos no tienen un comportamiento homogéneo. La formacion en la propia
asignatura y sus didacticas, la proporcién de mujeres del departamento y el contexto socio-
econémico del alumnado determinan, en general, las notas de las asignaturas, pero con
influencia distinta segtin el departamento. Asi, por un incremento de 100 horas de formacion
en inglés en el promedio de horas del departamento de inglés, la nota media del alumnado de
inglés se incrementaria en 0,37 puntos. En el departamento de Fisica y Quimica el incremento
serfa de 0,35 puntos y en el de Biologfa y Geologia de 0,26 puntos, siempre por cada 100 horas
de formacién de su profesorado en las respectivas asignaturas y sus didacticas. En el
departamento de Lengua y Literatura, el incremento de un 10% de mujeres incrementaria la
nota media en 0,08 puntos, y en el departamento de Matematicas el incremento del 10% de
mujeres supondria aumentar 0,09 puntos la nota media de esta asignatura. Por otra parte, el
incremento de 1000 unidades en la renta municipal per capita de la poblacion del IES
originarfa un incremento de la nota media de Matematicas en 0,35 puntos, y en la de Fisica y
Quimica de 0,20 puntos.

El estudio presenta algunas limitaciones que hay que tener en cuenta para interpretar
los datos obtenidos. En primer lugar, los datos de resultados del alumnado son las medias
agregadas a nivel de centro y por asignaturas (departamentos), pero no de los datos
individuales de cada alumno/a. En realidad, aunque 2° de Bachillerato es el curso mas crucial
para la PAU, el alumnado habria recibido clase de la mayorfa del profesorado del departamento
en afios anteriores, hecho que también determinarfa—aunque en menor medida—Ios
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resultados en la PAU. En cambio, cuando se asigna a cada profesor/a su alumno/a, la
informacién es mas especifica pero también se pierden otros intangibles a un nivel mas amplio,
como puede ser la cultura del departamento, la cohesion del profesorado, entre otras cosas
(Darling-Hammond, 2002), que estan implicitos al tomar el departamento como unidad.
Posteriores analisis son necesarios sobre la formacién permanente del profesorado y los
resultados escolares a nivel individual del alumnado, para comprobar las hipotesis generadas
por este estudio. En segundo lugar, se analizan los resultados en una prueba, ya que en el
sistema educativo espafiol s6lo existe esta tnica prueba comun a todo el alumnado a los 18
afios, por lo cual el proceso educativo es muy largo y medido homogéneamente en un unico
nivel. Esto difiere de otros sistemas como el britanico o norteamericano, donde el alumnado
pasa pruebas alos 12 y a los 16 afios.

Respecto a las limitaciones de las variables del profesorado, sélo se han tenido en
cuenta variables cuantitativas, como la edad, sexo, experiencia y formacién. Existen otras
variables del profesorado y del proceso de ensefianza en el aula que en este estudio no se
contemplan y que juegan un papel decisivo en el aprendizaje del alumnado. Sobre los datos de
formacion permanente del profesorado (1991-2000), no se dispone de los datos anteriores al
curso 1990/91, lo que limita el analisis de la formacién del profesorado con mas de 10 afios de
experiencia, especialmente de quien tiene mas experiencia y de quien se supone que realiz6 la
mayor parte de su formacién antes de esa fecha. En cualquier caso, como se esta midiendo la
efectividad de la formacién permanente, es decir, continua, una década puede ser considerado
un perfodo suficiente para valorar el impacto de la formacién continua sobre los resultados.
Por otro lado, solo se dispone de la formacién registrada en el Ministerio de Educacion, por lo
que existirfa otra formacién del profesorado (autoformacion, formacion en otras entidades)
que no figura entre los datos disponibles y su inclusiéon podria modificar en parte los resultados
obtenidos; sobre todo aumentando el poder predictivo de los modelos multivariantes.
Finalmente, los datos de contexto socioeconémico estan agregados a nivel de municipio, no se
dispone de los datos individuales del alumnado, ni del centro. Existen casos en que el instituto
engloba a varios municipios y se hallé la media ponderada de los municipios cuyo alumnado
asiste al centro. Por otra parte, en las ciudades (un municipio tiene varios institutos) no se
dispone de datos de contexto socioeconémico para cada IES, por lo que se ha adjudicado el
mismo contexto a todos, a pesar de que puedan existir diferencias entre los barrios o zonas
dentro del municipio (procedimiento utilizado en otros estudios de similares caracteristicas,
como Toutkoushian, 2005). No obstante, al no tratarse de centros de grandes ciudades (las tres
ciudades mas grandes tienen alrededor de 250.000, 180.000 y 80.000 habitantes) las diferencias
de los centros urbanos con los centros suburbanos son menores.

A modo de sintesis, en este estudio se podtia concluir que, por una parte, las
caracteristicas de los IES no influyen sobre la nota media de la PAU de su alumnado,
probablemente debido a su nivel de agregacion, con grandes diferencias intracentro. En
cambio, las caracteristicas de cada departamento (formacién en la asignatura y didactica del
profesorado y contexto socio-econémico del alumnado) s determinan diferencialmente la nota
media de sus asignaturas, estando determinados los resultados del alumnado a nivel de
departamento. En general, por su contexto socio-econémico, esto es consistente con los
resultados de otros estudios (Bonnet, 1996; Cervini, 2003; Sammons, Nuttall, Cuttance and
Thomas, 1995; Thomas, Sammons and Smees, 1997; Toutkoushian and Curtis, 2005).

En cuanto a las caracteristicas del profesorado, no parece que contribuyan a explicar la
nota, con la excepcion del sexo en los departamentos de Lengua y Literatura y Matematicas; de
todas formas, posteriores estudios con datos individuales serfan necesarios para analizar la
relacion de los resultados escolares con las caracteristicas del profesorado en Asturias, tal y
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como se ha demostrado en otros estudios (Casal, 1998; Dean, 1997; Mendro, 1998; Ramos,
1998; Sanders,1998; Villar Angulo, 1998) y con su formacién permanente (Desimone, 2002;
Hay McBer, 2000; Mendro, 1998; Mufioz-Repiso et al 2000; Murillo, 1998).

Respecto a la formacion permanente, es la formacion en la asignatura y en todos los
aspectos que se necesiten para impartir dicha asignatura la que parece tener mas influencia en
los resultados en algunos departamentos, como ha sido también demostrado en un estudio
reciente (Datling-Hammond, 2003).

Conclusiones

Los resultados del alumnado en la PAU a nivel de IES no se asocian a las caracteristicas
del IES (caracteristicas de su profesorado, formacién y contexto socioeconémico del
municipio). Los resultados en la PAU a nivel de departamentos estan determinados, en general,
por las caracteristicas de los mismos, aunque los resultados varfan entre ellos. Estos resultados
indicarfan la necesidad de realizar analisis mas desagregados del nivel del centro, como sefialan
los estudios revisados aconsejando el nivel departamento como mas consistente (Fetler,1999;
Goldhaber y Brewer, 1997; Wenglinsky, 2002)

De las variables de formacion permanente, inicamente se asocian a los resultados del
alumnado la formacién del profesorado en la propia asignatura y su didactica en el 50% de los
departamentos analizados. Paraddjicamente, la mayor parte de horas que realiza el profesorado
no es en su asignatura, sino en diversos aspectos educativos que pueden variar enormemente y
que podrian estar relacionados con la oferta de actividades de formacion. Esto podria limitar el
impacto de la formaciéon permanente en estos resultados, ya que las horas de formacion en la
asignatura son tan s6lo una parte pequefia del total en cada departamento. Los resultados de
esta investigacion sefialan la necesidad de disefiar una formacién permanente orientada a nivel
de departamento sobre las asignaturas y sus didacticas. Esta formacion deberia organizarse
teniendo en cuenta la experiencia del profesorado y el nivel socioeconémico de su alumnado,
como instrumento compensador de desigualdades—tanto de las caracteristicas del alumnado
como de las del profesorado de los centros. En realidad, la organizacion de la formacion hacia
el departamento y sus caracteristicas particulares, como se ha sugerido en otros estudios
(Harris, 2001), puede conducir hacia un mejor rendimiento. Los resultados de este estudio
indicarfan que los niveles operativos para gestionar la formacion permanente podrian ser los
departamentos de los centros. Los centros, como unidad de cara a la formacién, manifiestan
demasiadas diferencias entre el profesorado segin sus departamentos, y pueden enmascarar las
asociaciones entre su formacion y los resultados de su alumnado. Progresivamente, se irfan
incorporando los aspectos educativos relevantes en una didactica globalizadora de la asignatura
que respondiese a las actuales demandas educativas. De esta manera, la formacién permanente
del profesorado convergerfa en muchos aspectos entre los departamentos, aunque
diferenciados en la practica por los contenidos propios de cada asignatura, con la mirada
puesta en un proyecto de centro construido de abajo a arriba, sobre aspectos compartidos.

Una formaciéon permanente del profesorado, compensadora de las desigualdades
existentes en sus caracteristicas y las del alumnado de los centros, podria organizarse teniendo
como base el contexto socioeconémico del alumnado, la experiencia y formacion previas del
profesorado y su departamento de procedencia. Los esfuerzos en formacién podrian ir
dirigidos a paliar las diferencias de partida existentes entre los centros, con el objetivo de
asegurar una educacion equitativa para el alumnado, independientemente del centro educativo
al que acuda a cursar sus estudios.
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