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Presentación

La REVISTA DE EDUCACIÓN es una publicación científica del Ministerio de Educación,
Cultura y Deporte español. Fundada en 1940, y manteniendo el título de Revista
de Educación desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolución de la
educación en las últimas décadas, así como un reconocido medio de difusión de
los avances en la investigación y la innovación en este campo, tanto desde una
perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la Subdirección
General de Documentación y Publicaciones, y actualmente está adscrita al
Instituto Nacional de Evaluación Educativa de la Dirección General de Evaluación
y Cooperación Territorial.

Cada año se publican cuatro números con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos y Reseñas. Uno de los números anuales podrá contar con una sección
Monográfica con convocatoria pública en esta web. Todos los artículos enviados
a las diferentes secciones están sometidos a evaluación externa. En el primer
número del año se incluye, además, un índice bibliográfico, y en el segundo un
editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadísticas del proceso
editor de ese período, la evolución de los índices de calidad e impacto, así como
el listado de revisores externos. 

Desde sus orígenes hasta 2006 la Revista de Educación se publicó en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electrónico. La edición impresa incluía los artículos de la sección monográfica
en toda su extensión, los resúmenes de los artículos del resto de las secciones
en español e inglés y un índice de los libros reseñados y recibidos en la
Redacción. La edición electrónica incluía los artículos y reseñas completos y es
accesible a través de la página web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/),
en la que además los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés
sobre la revista. Desde el segundo número de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista
de Educación se convierte en una publicación exclusivamente electrónica.

La Revista de Educación tiene un perfil temático generalista, pero solo evalúa,
selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de líneas de
investigación consolidadas, principalmente sobre: metodologías de investigación
y evaluación en educación; políticas públicas en educación y formación;
evolución e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educación; atención a la diversidad; currículo;
didáctica; organización y dirección escolar; orientación educativa y tutoría;
desarrollo profesional docente; cooperación internacional para el desarrollo de
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la educación. Estas son las líneas de demarcación del perfil temático de la revista
desde los años 60.

La Revista de Educación aparece en los siguientes medios de documentación
bibliográfica:

n Bases de datos nacionales: ISOC, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, y REDINED

(Red de Bases de Datos de Información Educativa).

n Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (SSCI), Social
Scisearch®, SCOPUS, Sociological Abstracts (CSA Illumina), PIO (Periodical
Index Online, Reino Unido), IRESIE (México), ICIST (Canadá), HEDBIB

(International Association of Universities - UNESCO International
Bibliographic Database on Higher Education), SWETSNET (Holanda).

n Sistemas de evaluación de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences
Edition (JCR), European Reference Index for the Humanities (ERIH), Latindex
(Iberoamericana), SCImago Journal & Country Rank (SJR), RESH, Difusión y
Calidad Editorial de las Revistas Españolas de Humanidades y Ciencias
Sociales y Jurídicas (DICE), CARHUS Plus+, Matriu d’Informació per a
l’Avaluació de Revistes (MIAR), Clasificación Integrada de Revistas Científicas
(CIRC). 

n Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

n Catálogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC-
ISOC), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de
Innovación e Investigación Educativa (Ministerio de Educación, Cultura y
Deporte), Catálogo Colectivo de Publicaciones Periódicas en Bibliotecas
Españolas (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte).

n Catálogos internacionales: WorldCat (USA), Online Computer Library Center
(USA), Library of Congress (LC), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informáticos de la Organización de Estados
Iberoamericanos (OEI), COPAC National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), SUDOC Catalogue du Système Universitaire de
Documentation (Francia), ZDB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones 
y juicios expuestos en los trabajos firmados



7

Índice

9

35

63

87

111

141

170

182

Investigaciones

VERÓNICA GUBBINS FOXLEY Y GABRIEL OTERO CABROL: Efecto de la rendición
de cuentas de las escuelas chilenas sobre la participación de padres ..

LIDIA E. SANTANA VEGA, LUIS FELICIANO GARCÍA Y ANA B. JIMÉNEZ LLANOS:
Apoyo familiar percibido y proyecto de vida del alumnado inmigrante
de Educación Secundaria ........................................................................

MARÍA-JESÚS FERNÁNDEZ, MANUEL LUCERO Y MANUEL MONTANERO: Rojo sobre
negro ¿Cómo evalúan los maestros las redacciones de sus estudiantes?

GLORIA GRATACÓS CASACUBIERTA Y MARTA LÓPEZ-JURADO PUIG: Validación de
la versión en español de la escala de los factores que influyen en la
elección de los estudios de educación (FIT-choice)...............................

LUIS J. RODRÍGUEZ MUÑIZ, PEDRO ALONSO VELÁZQUEZ, LAURA MUÑIZ-
RODRÍGUEZ Y MARTÍN VALCKE: ¿Hay un vacío en la formación inicial del
profesorado de matemáticas de Secundaria en España respecto a otros
países? ......................................................................................................

PILAR PINEDA-HERRERO, INGRID AGUD-MORELL Y ANNA CIRASO-CALÍ: Factores
que intervienen en la inserción laboral de los titulados en Educación
en tiempos de crisis: un estudio sobre Cataluña....................................

Memoria 2015 ........................................................................................

Relación de Revisores Externos 2015.................................................



Investigaciones



Efecto de la rendición de cuentas de las escuelas chilenas
sobre la participación de padres 

Effects of Chilean schools' accountability on parent
participation

DOI: 10.4438/1988-592X-RE-2015-372-313

Verónica Gubbins Foxley

Universidad Alberto Hurtado

Gabriel Otero Cabrol

Universidad Diego Portales

Resumen
Las reformas educacionales latinoamericanas han convocado la participación

de los como reguladores de la efectividad escolar. El supuesto es que el modelo
funciona en la medida que las escuelas provean de información pública,
pertinente y oportuna a las familias. Cuando el derecho de libre elección no
puede ejercerse, la regulación de la eficacia escolar puede hacerse a través de la
participación de los padres en las actividades de la escuela. El presente estudio
tuvo como principal propósito estimar los efectos que tienen el nivel
socioeconómico del hogar y el tipo de información proporcionada por la escuela
sobre la participación de los padres en la escuela. Se realizó un estudio
transversal, cuantitativo y no experimental de la relación entre información y
participación de padres con el nivel socioeconómico del hogar, a partir de un
análisis de regresión de mínimos cuadrados (OLS) y modelos de regresión
logística binaria. El estudio se basa en los datos de una submuestra de 258
personas que declararon tener al menos un hijo cursando enseñanza escolar. Se
utilizaron los datos provenientes de la Encuesta Metropolitana de Familia y
Educación desarrollada por el Centro de Estudios e Investigación sobre Familia
(CEIF).Los resultados muestran que los padres presentan mayor disposición a
participar en actividades relacionadas con la cotidianeidad de la experiencia
escolar de los hijos e hijas. A partir de los modelos OLS se constatan efectos
positivos en la participación de los padres, a saber: la rendición de cuentas (,24),

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 9-34

Recibido: 20-10-2014    Aceptado: 26-11-2015
9



la información personal del estudiante (,42) y alto nivel socioeconómico (2,49).
Se concluye, que la provisión de información personal del estudiante, en conjunto
con la rendición de cuentas de la gestión institucional de las escuelas, aumentan
la probabilidad relativa de una participación más activa de las familias en
actividades funcionales al trabajo docente en el aula. 

Palabras clave: Eficacia escolar, rendición de cuentas, , participación de
padres  

Abstract
The educational reforms implemented in Latin America have encouraged

parental participation in order to regulate school effectiveness. The assumption
is that the model will work as long as schools provide families with public,
pertinent, and timely information. When the right to choose freely cannot be
exercised, school effectiveness can be regulated through parental participation
in school activities.The main objective of this study was to estimate the effects of
household socioeconomic status and type of information provided by the school
on parent participation in school. A cross-sectional, quantitative, non-
experimental study of the relationship between information and participation of
parents with household socioeconomic status was conducted from a least squares
regression analysis (OLS) and binary logistic regression models. The study is
based on data from a subsample of 258 people who reported at least one child
studying high school education.We used data from the Metropolitan Family and
Education Survey developed by the Centro de Estudio e Investigación sobre
Familia (CEIF). The results show that parents are more willing to participate in
activities related to the everyday aspects of their children’s school experience.
OLS models reveal some elements that positively influence parental participation:
accountability (.24), personal student information (.42), and high socioeconomic
status (2.49). Our conclusion is that the provision of personal student information,
along with the accountability of institutional management, can increase the
relative probability of a more active participation of families in functional
classroom activities.

Keywords: School Effectiveness, accountability, parent participation.

Introducción

El análisis de los resultados que obtienen los estudiantes latinoamericanos
en la prueba Programme for International Student Assessment (PISA)
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sigue confirmando lo rezagado de los puntajes respecto al promedio de
los países participantes (OCDE, 2013). Un análisis más profundo muestra
cómo aumenta la desigual distribución de los estudiantes entre las
escuelas, según origen socio-económico de sus familias (Treviño, Salazar
& Donoso, 2011). Aunque las variables contextuales como el origen social
de los estudiantes describen mayor efecto predictivo sobre logros
escolares de los estudiantes, estudios realizados desde el movimiento de
eficacia escolar muestran que para el caso específico de estudiantes
provenientes de contextos desaventajados en lo económico y lo cultural,
la escuela puede hacer una diferencia (Carriego, 2010; Murillo, 2011;
OCDE, 2011; Scheerens, Witziers y Steen, 2013). No obstante lo anterior,
antecedentes empíricos consultados sugieren que la participación de los
padres en la escuela constituye un mediador relevante particularmente
en los primeros años de escolarización de la infancia (Martinez y Niemelä,
2010; Sanchez, Valdés, Reyes y Martinez, 2010).
Teóricamente, se ha planteado que el curso del desarrollo psicológico

y académico de la infancia depende de las oportunidades de ser
estimulado en sus potencialidades, de la percepción que posea de su
ambiente y el modo en que las otras personas involucradas en su proceso
de desarrollo se relacionan con ellos. Son las actividades, roles y
significados que se despliegan a distintos niveles sistémicos del desarrollo
–o ambientes ecológicos como sugiere Urie Bronfenbrenner (2005)– lo
que modela las distintas trayectorias psicosociales y escolares de la
infancia. Ambientes de interacción directa (nivel micro-sistémico), como
es lo que se tiene a nivel de las relaciones intra-familiares, intra-escolares
y de aula y las que se despliegan en otros espacios sociales donde el
estudiante no participa, nivel meso y exosistema del desarrollo (v.g.
participación de padres en la escuela, trabajo de los padres, entre otros).
Esta teoría sugiere que estos sistemas no están desconectados entre sí.
Toda práctica social trae consigo decisiones, acciones e interpretaciones
que impactan inevitablemente la disposición, actividades, relaciones y
significados que los estudiantes construyen respecto a su proceso de
escolarización (Epstein, 2013; Gonzalez y Jackson, 2013; Linse, 2011). La
perspectiva ecológica releva los procesos psicosociales subyacentes. En
el campo particular de la participación de padres, la investigación que se
deriva de esta teoría ha permitido el desarrollo de modelos de análisis
dentro de los cuales destaca la taxonomía propuesta por Joyce Epstein
(2013) (v.g. crianza o parenting, comunicación, voluntariado, aprendizaje
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en casa, toma de decisiones y colaboración con la comunidad). No
obstante su importancia, la participación de los padres en actividades de
la escuela ha recibido escasa atención. Autores europeos plantean que
las investigaciones se han centrado más en el involucramiento de los
padres en el hogar que en la participación de los padres en la escuela
(Avvisati, Besbas y Guyon, 2010; Martinez y Niemelä, 2010).
Las reformas educacionales latinoamericanas han estructurado su

sistema educacional en torno a la autonomía de las escuelas (López,
2006). Apoyadas en el modelo school choice, se convoca la participación
de los padres en tanto clientes y reguladores de la efectividad escolar. El
supuesto es que las preferencias familiares presionan a los
establecimientos educacionales a competir con otros por matrícula, lo
que fuerza a las escuelas a innovar en favor de más y mejores resultados
escolares  y a rendir cuenta pública de los procesos y logros obtenidos.
De acuerdo a antecedentes proporcionados por la OECD (2011), el acceso
a información oportuna y pertinente aumenta la probabilidad que los
estudiantes obtengan mejores resultados escolares. Este modelo también
sostiene que cuando el derecho de libre elección no puede ejercerse- por
ejemplo por razones económicas- la regulación de la eficacia escolar
también puede hacerse desde dentro de la escuela a través de la
participación de los padres en las actividades de la escuela (Canosa, 2010;
Corvalán & McMeekin, 2006). Estudios chilenos muestran que los
mecanismos de regulación interna son aún poco claros (Thieme &
Treviño, 2011). 
Existe evidencia internacional que sugiere la existencia de patrones

de participación de padres diferentes según sea el origen económico y
cultural de las familias. Algunos estudios muestran, por ejemplo, que a
menor volumen de ingresos y capital cultural familiar, menor presencia
de los padres en actividades organizadas por la escuela. Dentro de los
factores explicativos se encuentran razones prácticas como es la jornada
laboral incompatible con los horarios de las actividades organizadas por
la escuela, dificultades para resolver el cuidado de los hijos en el hogar
y el nivel de conocimiento de la tarea educativa en la escuela, entre otros
(Hill y Tyson, 2009; Gubbins, 2013; Poncelet & Francis, 2010). A mayor
nivel de ingresos y escolaridad de los padres, aumenta el interés por
colaborar con los docentes de aula y ejercer más liderazgo en la
organización representativa de padres y apoderados (Sanchez et al., 2010;
Sy, Rowley y Schulenberg, 2007). Estudios nacionales recientes muestran
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una tendencia similar (Hernandez & Raczynski, 2010; Gubbins, 2014). No
obstante, se trata de estudios cualitativos que no abordan la relación entre
el tipo de información entregada por los establecimientos educacionales
a las familias y el nivel de la participación de los padres en la escuela, lo
que no permite establecer generalizaciones a poblaciones de mayor
alcance. 
En este contexto es que el presente artículo aborda las interrogantes

siguientes ¿Cuál es el efecto que tiene la información provista por las
escuelas a sus apoderados en la participación de los padres en las
actividades de la escuela? ¿Cuál es el grado de influencia que ejerce el
nivel socio-económico de las familias sobre la participación de los padres
en las actividades de la escuela? Se indaga en las siguientes hipótesis: a)
La provisión de información personal tiene un efecto positivo –y de
mayor magnitud que la provisión de información institucional a las
familias- sobre la participación de los padres en las actividades de la
escuela b) A mayor nivel socioeconómico de las familias mayores grados
de participación de los padres en las actividades organizadas por los
establecimientos educacionales. 

Método

El estudio buscó estimar los efectos que tienen en la participación de los
padres en la escuela, la información proporcionada por la escuela y el
nivel socioeconómico del hogar. El diseño de este estudio es de carácter
cuantitativo, no experimental y transversal. Se utilizaron los datos
provenientes de la Encuesta Metropolitana de Familia y Educación
desarrollada el año 2013 por el Centro de Estudios e Investigación sobre
Familia (CEIF) de la Universidad Finis Terrae.

Muestra

La encuesta fue aplicada a 860 personas de 18 años o más, residentes en
la ciudad de Santiago de Chile. A cada persona seleccionada en la muestra
se le aplicó un cuestionario estructurado y estándar donde se recopilaron
opiniones y actitudes acerca de la participación de los padres en las
actividades organizadas por la escuela de sus hijos e hijas, y la

Gubbins Foxley, V. y Otero Cabrol, G. EFECtO DE lA REnDICIón DE CUEntAs DE lAs EsCUElAs CHIlEnAs sObRE lA PARtICIPACIón DE PADREs

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 9-34
Recibido: 20-10-2014    Aceptado: 26-11-2015

13



información proporcionada por la escuela. En base a un muestreo
probabilístico, la selección de la muestra se implementó en cuatro etapas.
En la primera, fue estratificada por comunas, usando afijación
proporcional; en la segunda, se seleccionaron aleatoriamente
conglomerados de manzanas; en la tercera, se seleccionaron
aleatoriamente seis viviendas en cada una de las manzanas; y en la última,
se sondeó aleatoriamente a una persona de 18 años o más por hogar,
con residencia habitual en las viviendas, excluyendo al servicio
doméstico. De esta forma, se recoge información de 34 comunas de la
Región Metropolitana de Santiago de Chile, representando al 97% de la
provincia de Santiago. El trabajo de campo se extendió durante 10
semanas, entre el 29 de junio y 29 de agosto de 2013. La muestra estuvo
conformada por 258 personas que declararon tener al menos un hijo
cursando enseñanza escolar lo que equivale al 32% del total de los casos,
de la cual, el 68,2% son mujeres, y cuya edad media es de 41 años
(margen de error del ±6,1% y nivel de confianza del 95%). Tal como se
muestra en la tabla I, la variable dependiente de este estudio corresponde
a la participación parental, que fue concebida de forma distintiva
dependiendo del tipo de análisis estadístico empleado. Por un lado, para
los modelos regresión OLS, se construyó una Escala de Participación
Parental, a partir de un conjunto de ítems. Por otro lado, para los modelos
de regresión logística, se utilizaron variables dummy. Las variables
independientes son el nivel socioeconómico (NSE) –que aparece como
proxy del estatus objetivo–, dos escalas sobre la información recibida por
los padres de parte del colegio (institucional y personal), y distintos
controles sociodemográficos que incluyen sexo, edad, número de hijos y
estado civil de los padres. 
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TABLA I. Variables del estudio

Instrumentos

La Escala de Participación Parental fue construida a partir de un conjunto
de 8 ítems referidos a la participación de los padres en las actividades
organizadas por el colegio de los hijos e hijas. Estos son: reuniones de
apoderados, entrevistas con profesores, centro de padres y apoderados,
ceremonias, paseos de curso y convivencias, encuentros de padres e hijos,
informes de desempeño académico y charlas para apoyar el rol formativo
de los padres en el colegio de sus hijos. Los valores de respuesta siguen
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un orden de 3 puntos (de 0 a 2 puntos), donde el valor 0 = “No participa”;
1 = “A veces participa”; 2 = “Sí participa”. La Escala considera la sumatoria
de los valores de los 8 ítems considerados. De este modo, se obtiene un
rango teórico que precisa un puntaje mínimo de 0 y un máximo de 16
puntos. De acuerdo a las características de la escala, un puntaje mayor
favorece una actitud orientada hacia la participación activa, mientras que
un puntaje menor se traduce en una actitud orientada hacia la no
participación. Para evaluar la consistencia interna de la escala, se utilizó
el coeficiente de confiabilidad Alfa de Cronbach. El valor obtenido para
el conjunto de ítems corresponde a 0.8. 
El constructo “información provista por la escuela” fue analizado a

partir de los resultados obtenidos en dos escalas. Se evaluó la validez de
constructo a través de Análisis Factorial de Componentes Principales. Para
facilitar la interpretación de la solución factorial se optó por el método
de rotación Varimax. El segundo criterio que se evaluó fue el nivel de
consistencia interna a través del coeficiente Alfa de Cronbach. Se
identificaron dos componentes principales: información institucional e
información personal del estudiante. El primer componente se compone
de los ítems referidos a la situación institucional del colegio, las
evaluaciones de los profesores, y los criterios de selección de funcionarios
y alumnos. El segundo, referido a la recepción de información sobre el
rendimiento académico del estudiante y del colegio, los estándares de
aprendizaje del colegio, los resultados obtenidos por el colegio en el
SIMCE, el comportamiento del hijo y la etapa de desarrollo en la que se
encuentra el hijo. Los valores de respuesta a cada ítem son: 0 = “No
recibe”; 1 = “A veces recibe”; 2 = “Sí recibe”. Posteriormente, se procedió
a sumar los valores de cada uno de los ítems que conformaron las
dimensiones, a partir de los cuales se constituyeron las dos escalas de
información. La primera se ha denominado Escala de Información
Institucional, y la segunda, Escala de Información Personal. Los valores
posibles de obtener para la Escala de Información Institucional, oscilan
entre 0 y 8 puntos, donde puntuaciones más cercanas a 0 indican
menores niveles, y puntuaciones cercanas a 8 indican mayores niveles de
información institucional (Alfa de Cronbach: 0.79).Para el caso de la
Escala de Información Personal, el mayor valor posible que se obtiene es
12 (Alfa de Cronbach: 0.69). 
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Procedimiento 

En cada hogar seleccionado aleatoriamente, se consultó por un integrante
mayor de 18 años de edad que aceptara participar de manera voluntaria
y confidencial en el estudio. Cada cuestionario constaba de la información
correspondiente la cual era leída a cada entrevistado y una vez recibido
su consentimiento se les hacía entrega de datos de la universidad y
contacto posible en caso de consultas. La aplicación de la encuesta se
desarrolló mediante entrevistas personales cara a cara a una con una
duración promedio de 35 minutos. Una vez recopilada la información, se
procedió al análisis de confiabilidad de las escalas construidas. El estudio
de la relación entre información, participación y nivel socioeconómico
del hogar se realizó a partir de un análisis bivariado de tablas de
contingencia. Para el análisis del efecto predictivo de las variables
independientes sobre la variación de los resultados que se obtienen en
la escala de participación parental, se optó por realizar cuatro modelos
de regresión lineal múltiple que incluyeran, sucesivamente, las
covariables de nivel socioeconómico, información institucional e
información personal. A modo de controlar los efectos de las variables
de interés se decidió incorporar otras variables de orden
sociodemográficos como son el sexo y edad de la persona que responde
y cantidad de hijos e hijas declarados. Para profundizar en los efectos
que la información entregada por el colegio sobre cada instancia de
Participación Parental, se elaboraron ocho modelos de regresión logística
binaria, uno por cada ítem constituyente de la Escala de Participación
Parental. Cada una de las variables referidas a la participación de los
padres en la escuela de sus hijos opera como variable dependiente
distintiva en alguno de los modelos. Para ello, se han codificado las
categorías originales de los ítems, de manera que los atributos “Sí” y “A
veces” se han unificado en una sola categoría, precisamente en la
categoría de interés. Asimismo, el atributo “No” se ha mantenido en su
disposición original. Por lo tanto, en todos los modelos la variable
dependiente presenta dos categorías, donde el valor “1” refiere a la
participación y el valor “0” a la no participación (variables dummy).
Finalmente, y consistentes con las preguntas de investigación aquí
planteadas, se utilizaron métodos para modelar la participación parental
con regresión de mínimos cuadrados (OLS) y regresión logística binaria.
Los análisis se realizaron utilizando los paquetes estadísticos IBM SPSS
Statistics 22 y Stata 13.
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Resultados

El análisis del efecto de la información escolar recibida por las familias y
el nivel socioeconómico del hogar sobre la participación de los padres
en la escuela arroja los resultados siguientes:

Las familias reciben más información de cada estudiante por separado que de la

operación institucional de la escuela

El análisis de las variables referidas a “información escolar recibida por
los padres” describe una mayor proporción de respuestas a favor de la
información personal del estudiante que institucional. Tal como consta
en la Tabla II, la mayor proporción se encuentra en referencia al
rendimiento académico de los hijos e hijas (85,77%) y el comportamiento
(83,55%). Le siguen las variables rendimiento académico del curso
(67,7%) y el puntaje SIMCE del establecimiento (61,62%). Con un 56,78%
de preferencias se encuentra la información relativa a la etapa de
desarrollo en que se encuentran los hijos. Las respuestas negativas se
relacionan con los criterios de selección de los estudiantes (37,78%) y la
situación financiera del colegio (27,68%). Más atrás se encuentran los
porcentajes relativos a evaluación y criterios de selección de los docentes
(22,43% y 14,81% respectivamente). 
Esta evidencia delimita un escenario donde la escuela parece

privilegiar la entrega de información individual, sea por rendimiento
académico o comportamiento de cada estudiante por separado, que la
rendición pública de resultados asociados con distintas materias
relacionadas con la gestión institucional. Con todo, y no obstante el
mayor acceso a información personal del estudiante, las familias
consideran aún insuficiente la información que entregan las escuelas (4,54
de 12 puntos en la escala de información personal y 2,71 puntos de 8 en
la escala de información institucional).

A mayor aporte económico de las familias menor acceso a información

institucional de la escuela

Un análisis más detallado del tipo de información entregada por la
escuela, según nivel socio-económico de los hogares, permite constatar
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que no obstante recibir insuficiente información institucional, son las
familias de nivel socio-económico bajo las que parecen estar más
informadas de la gestión financiera y del quehacer docente en el
establecimiento educacional. Tal como consta en la Tabla II, es la
población que describe mayor proporción de respuestas favorables en
todos los ítems relacionados con la dimensión Información Institucional.
Los hogares de estrato alto, sin embargo, y no obstante financiar la
totalidad de los gastos en educación de sus hijos e hijas, son los que
menos información institucional reciben de los establecimientos
educacionales, especialmente en lo que se relaciona con la situación
financiera del colegio (17,20%), evaluación de sus docentes (15,96%) y
criterios de selección de sus docentes (8,60%). A mayor aporte económico
de los padres, menos rendición de cuentas de parte de la escuela a las
familias de sus estudiantes.

Las familias conocen poco acerca de los procesos singulares de desarrollo de sus

hijos e hijas

Los resultados también muestran que la información escolar recibida por
las familias de todos los niveles socio-económicos, tienden a centrarse en
resultados obtenidos a partir de mediciones transversales y estandarizadas
(v.g. rendimiento académico y comportamiento del estudiante). La
información de corte más cualitativo como es lo que se explora en los
ítems “descripciones de los niveles mínimos de logro” y “la etapa de
desarrollo en que se encuentra su hijo”, reciben los porcentajes más bajos
de respuesta favorable en esta muestra. Por otra parte, prácticamente
todas las familias de nivel medio, declaran recibir más información acerca
del rendimiento académico (93,94%) y los niveles de logro de los
estudiantes (63,64%) en comparación a los otros dos grupos sociales
(85,26% y 44,68% para el nivel socio-económico alto; 81,42% y 54,87%,
en el nivel socio-económico bajo). Las familias de nivel socio-económico
bajo parecen recibir más información acerca de la etapa del desarrollo
de sus hijos e hijas que en el nivel socio-económico alto y medio (63,39%
respecto al 54,26% y 49,25% respectivamente).
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TABLA II. Porcentaje de información entregada por el colegio según nivel socioeconómico

nota: Chi-cuadrado de Pearson entre paréntesis, n = entre 255 y 257 casos, dependiendo del ítem. **p < .05.
Fuente: elaboración propia
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Los padres presentan mayor disposición a participar en actividades relacionadas

con la cotidianeidad de la experiencia escolar de los hijos e hijas 

La aplicación de la Escala de Participación Parental arroja una media de
10,1 puntos. De acuerdo a la dirección de la escala se puede afirmar que
las familias de todos los niveles socio-económicos se interesan por
participar en las actividades organizadas por las escuelas. En términos
descriptivos, los datos de la Tabla III permiten constatar que la mayor
participación se produce en las instancias más tradicionales. A saber, las
reuniones de apoderados (77,21%) y entrevistas con profesores (70,80%).
Le siguen los informes de desempeño académico (58,91%), la asistencia
a ceremonias (53,82%), los paseos de curso y convivencia (50,73%) y los
encuentros entre padres e hijos (43,80%). Menos acentuados son los
porcentajes de participación de los padres en charlas para apoyar el rol
formativo de los padres (39,42%) y en aquellas instancias que permiten
articular la voz del estamento con la gestión de la escuela como son los
centros de padres y apoderados (28,83%). Lo que se tiene es una mayor
disposición a participar en actividades que tengan relación directa con la
experiencia escolar cotidiana de los hijos e hijas, que en instancias que
implican mayor involucramiento e influencia en asuntos institucionales. 

Son las familias de nivel socio-económico medio las más interesadas en participar

en los centros de padres y apoderados de la escuela de sus hijos e hijas

La tabla 3 muestra que las familias de nivel socioeconómico alto
participan más y en una mayor diversidad de instancias que los otros
grupos sociales. En contraposición, a menor nivel de ingresos familiares,
disminuye el porcentaje de participación de los padres en actividades
organizadas por las escuelas. En efecto, la mayor preferencia de las
familias de nivel socioeconómico bajo parece estar en las reuniones de
apoderados (75,89%), las entrevistas con los docentes (65,79%) y la
recepción de informes de desempeño académico (55,65%). Por otra parte,
son los sectores medios los que parecen sentirse más atraídos por
involucrarse a nivel de los centros de padres (34,33%). 
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TABLA III. Porcentaje de participación parental según nivel socioeconómico

nota: Chi-cuadrado de Pearson entre paréntesis, n = entre 257 y 258 casos, dependiendo del ítem. **p < .05.
Fuente: elaboración propia
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La entrega de más información institucional a los padres podría aumentar el
involucramiento de las familias en las actividades organizadas por la escuela

El modelo 1 que se presenta en la tabla IV, muestra que el nivel
socioeconómico aparece como un predictor significativo de la
participación parental, controlando por sexo, edad, estado civil y cantidad
de hijos e hijas. En su conjunto, el modelo explica el 16% de la varianza
de la escala de participación parental. En efecto, los padres que tienen
un nivel socioeconómico alto tienen un puntaje de participación mayor
al de los padres que tienen un nivel socioeconómico bajo (ß= 2.33). La
diferencia es significativa al 99% de confianza (p<0,01). Por otra parte,
los padres que tienen un nivel socioeconómico medio, también presentan
un puntaje promedio de participación mayor al de los padres que tienen
un nivel socioeconómico bajo (ß = 1.11). Sin embargo, en este caso la
diferencia no es estadísticamente significativa. El modelo 2 muestra que
la escala de información institucional resulta ser un predictor significativo
de la participación parental (p<0,01), explicando un 15% de la varianza,
controlando por el resto de las variables consideradas. Esto indica que, a
medida que se incrementa la percepción sobre la información
institucional entregada por el colegio, también podría aumentar la
participación parental (ß = 0.35).
En tercer lugar, al incluir la escala de información personal en el

modelo 3, podemos afirmar que el efecto de la variable es significativo al
99% de confianza (ß = 0.53, p<0,01), una vez que controlamos por el
resto de las variables. Es decir, podemos inferir que para el caso de esta
muestra de padres con hijos en enseñanza escolar de Chile, la
información personal entregada por el colegio, afecta positivamente la
participación parental. En este caso, el modelo explica el 21% de la
varianza de la variable dependiente, lo que se considera un avance
importante respecto de los dos primeros modelos. En el modelo 4 se
incluyen todas las variables caracterizadas en los modelos anteriores, con
lo cual se logra explicar el 28% de la varianza de la escala de participación
parental. Para estos efectos, resulta importante subrayar que los valores
del factor de inflación de varianza (VIF) que se han calculado para el
modelo, con el fin de detectar multicolinealidad, no sobrepasan el valor
crítico recomendado (VIF < 10). De este modo, y tal como lo indica el
modelo, se observa que el nivel socioeconómico alto mantiene su
asociación significativa al 99% de confianza, incrementando levemente
su diferencia en relación al nivel bajo (ß = 2.49, p<0,01). Por su parte, el
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nivel socioeconómico medio mantiene una diferencia que no es
significativa estadísticamente, respecto del nivel socioeconómico bajo. En
relación con las escalas de información institucional y personal, ambos
predictores conservan una asociación significativa con la variable
dependiente, aun cuando disminuyen su magnitud. 

TABLA IV. Modelos regresión Ols de la participación parental según nivel socioeconómico, escala
de información institucional y personal

nota: Coeficientes no estandarizados, puntajes t entre paréntesis. n = 255. **p < .05; ***p < .01. 
Fuente: elaboración propia
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La información que entrega la escuela predice el sentido que puede adquirir la

participación de los padres en la escuela

Tal como se muestra en la Tabla V, el modelo 1 busca evaluar si las
variables consideradas afectan la probabilidad relativa de que los padres
participen en reuniones de apoderados. El ß de la Escala de Información
Institucional muestra que a mayores niveles de información institucional
menor probabilidad de participar en reuniones de apoderados (Exp (ß)
= 0.89, p<0,05), una vez que controlamos por el resto de las variables. La
Escala de Información Personal no aparece como un predictor
significativo de la participación en reuniones de apoderados. El modelo
2, busca evaluar si las variables consideradas afectan la probabilidad de
participar en entrevistas con profesores. Al respecto, la Escala de
Información Personal, aparece como un predictor positivo y altamente
significativo, por lo tanto, por cada punto adicional de información
personal del estudiante recibida por los padres, la probabilidad relativa
de que los padres participen en entrevistas con profesores aumenta en
un 37% (Exp (ß) = 1.37, p<0,01), controlando por las demás variables.
Por el contrario, en los siguientes dos modelos, 4 y 5, es la información
personal la que presenta un efecto positivo en la participación parental,
respecto de ceremonias y paseos de curso y convivencias. En particular,
mayor información personal entregada por el colegio, se asocia con
mayores odds de participar en ceremonias (Exp (ß) = 1.16, p<0,05), y
paseos de curso y convivencias (Exp (ß) = 1.12, p<0,1), una vez que
controlamos por las demás variables. Tal como se muestra en el modelo
3 la información institucional aparece como un buen predictor de la
participación de los padres en los centros de padres y apoderados. En
efecto, mayores puntuaciones en la Escala de Información Institucional,
se asocian con mayores odds ratio (18%) de participar en los centros de
padres y apoderados de la escuela (Exp (ß) = 1.18, p<0,01), luego de
controlar por las demás variables. En los últimos tres modelos, 6, 7 y 8,
tanto la entrega de información institucional como personal se muestran
como predictores significativos. Los ß de las escalas de información
Institucional y Personal son positivos, lo que implica que mayores niveles
de información institucional y personal están asociados a mayores odds
ratio de participar en encuentros de padres e hijos (12%), informes de
desempeño académico (15%), y charlas para apoyar el rol formativo de
los padres (24%). 
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En relación con las variables de clasificación, que, al mismo tiempo,
permiten controlar los efectos de la información entregada por el colegio
sobre la participación parental, hay algunos resultados relevantes que
destacar. Primero, el nivel socioeconómico alto aparece como un
predictor positivo en todos los modelos. En efecto, los padres que
presentan un nivel socioeconómico alto tienen mayores odds de
participar en todas las actividades, que los padres con un nivel
socioeconómico bajo, controlando por las demás variables. En particular,
el nivel socioeconómico alto aparece como el predictor más significativo
para explicar la participación en ceremonias, paseos de curso y
convivencias, y encuentros de padres e hijos (Exp (ß) = 3.53, 3.78, 2.56
respectivamente, p<0,01). Segundo, el sexo también aparece como una
variable explicativa de suma relevancia. Dado que el sexo de los padres
está codificado de manera que el valor “0” corresponde a los hombres y
el valor “1” refiere a las mujeres, un ß positivo indicaría que las mujeres
tienen mayores odds de reportar participación que los hombres. De
cualquier forma, esta premisa se refleja en todas las instancias de
participación. En efecto, ser mujer se asocia significativamente con mayor
participación parental, en cada uno de los modelos descritos, una vez
que controlamos por el resto de las variables. No obstante, los
coeficientes relacionados con la participación en los centros de padres y
apoderados, y ceremonias presentan valores que no son estadísticamente
significativos. Tercero, la variable edad sólo aparece como predictor
significativo de la participación en los centros de padres y apoderados.
En particular, ß de edad es positivo, lo que implica que mayores años de
edad están asociados a mayores odds de participar en centros de padres
y apoderados (Exp (ß) = 1.03, p<0,1), una vez que controlamos por el
resto de las variables. En efecto, por cada año adicional en la edad de los
padres, los odds esperados de participar en dicha actividad escolar, se
incrementan en un 3%. Cuarto, el número de hijos que tienen los padres
se comporta como un predictor estadísticamente significativo, sólo en
relación con la participación en informes de desempeño académico y
charlas para apoyar el rol formativo de los padres, luego de controlar por
el resto de las variables. En términos específicos, el ß del número de hijos
es positivo, lo que significa que una mayor cantidad de hijos se asocia a
mayores odds de participar en informes de desempeño académico y
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charlas para apoyar el rol formativo de los padres (Exp (ß) = 1.62 y 1.45
respectivamente, p<0,01 y 0,05). En efecto, por cada hijo más que tengan
los padres, los odds de participar en informes de desempeño académico
se incrementan, en promedio, en un 62%. Asimismo, los de participar en
charlas para apoyar el rol formativo de los padres en un 45%. Quinto, el
estado civil de los padres se presenta como una variable que permite
profundizar algunos aspectos de participación. Por una parte, la variable
que comprende a los padres solteros aparece como predictor positivo de
la participación en reuniones de apoderados, entrevistas con profesores,
centro de padres y apoderados, encuentros de padres e hijos, e informes
de desempeño académico. En efecto los padres solteros tienen mayores
odds de participar en dichas actividades, que los padres separados o
divorciados (referencia), una vez que controlamos por el resto de las
variables. Por otra parte, al igual que los padres solteros, los padres
casados presentan odds mayores de participar en  reuniones de
apoderados, entrevistas con profesores, ceremonias y encuentros de
padres e hijos, que los padres separados o divorciados.
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TABLA V. Modelos de regresión logística que predicen los odds de la Participación Parental en
distintas actividades escolares

nota: Exp (ß), estadístico de Wald, n = 255. * p < .1; **p < .05; ***p < .01. 
Fuente: elaboración propia
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Conclusiones 

Los resultados que se obtienen permiten afirmar que el nivel socio-
económico de las familias y la información entregada por las escuelas
presentan efectos significativos sobre el alcance y tipo de participación
de los padres en la escuela. Estos resultados sustentan la evidencia
obtenida en otros estudios internacionales (Martínez y Niemelä, 2010;
Sanchez et al. , 2010). 
La percepción de las familias sondeadas es que la escuela está más

interesada en proveer información personal, relativa a la eficacia escolar
de cada uno de sus estudiantes vistos individualmente (rendimiento
académico y comportamiento),que respecto a las reglas y operación de
la institución escolar en general y el quehacer docente en particular.
Sorprende que las familias de nivel socio económico alto sean las que
reciban menos información en esta materia. De acuerdo a Corvalán y
McMeekin (2006), la rendición de cuentas de parte de las escuelas tiene
el propósito de interpelar las responsabilidades de los actores educativos
en los procesos y resultados. Este hallazgo sugiere que pagar más por la
escuela de los hijos e hijas, no garantiza mayor responsabilización de la
escuela. La información que circula entre la escuela y sus familias es aún
insuficiente. Este resultado plantea la hipótesis de una visión restringida
de la escuela, que proyecta en las familias la primera responsabilidad de
los resultados que obtienen sus estudiantes. Se invisibiliza el lugar que
ocupa el quehacer docente en este campo. 
Una segunda consideración es que las familias de nivel

socioeconómico alto reportan recibir menos información respecto a los
procesos de desarrollo y resultados escolares de sus estudiantes, que lo
que expresan los otros dos grupos socioeconómicos. La evidencia
internacional consultada sugiere que los centros educacionales privados
que atienden a población estudiantil más aventajada en lo económico,
no ayudan necesariamente a aumentar los resultados escolares del
conjunto del sistema educativo (OCDE, 2011). El modelo school choice
supone que a mayor capacidad de pago aumenta el poder de las familias
para presionar a los establecimientos educacionales a mejorar. Los
resultados de este estudio sugieren que estas familias no solo conocen
poco de los procesos de desarrollo de sus hijos sino que tampoco
influyen en la gestión financiera de los recursos que ellas aportan. Hay
aquí una lógica de relaciones que podría estar manteniendo la inercia
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actual de estos establecimientos educacionales. Es una hipótesis que
debiera ser abordada en próximas investigaciones para ser dilucidada.  
Son las familias de nivel socioeconómico medio quienes reportan más

participación en centros de padres y apoderados. Este hallazgo sustenta
la evidencia encontrada en algunos países europeos (Le Pape y Van
Zanten, 2009; Vincent, Rollock y Gillborn, 2012). La participación
organizada e institucional ha sido considerada como una estrategia central
para el mejoramiento del éxito académico del alumnado y la construcción
de una convivencia escolar deliberativa y democrática (Martinez y
Niemelä, 2010). Mayor relevancia aún en el contexto de sociedades que
participan de procesos de desarrollo globalizados en lo económico y lo
cultural. Como bien lo plantea Vila (2006), la era de la globalización exige
“(…) la búsqueda de universalidad de los derechos humanos y los valores
democráticos como normas básicas de convivencia” (p.905). La novedad
de este estudio es que la entrega de información institucional aumenta
de manera significativa la oportunidad de una mayor participación
estamental e institucionalizada de las familias. Asimismo, si la
combinación entre autonomía de los centros educativos y la rendición de
cuentas se asocia a mejoramiento de los resultados escolares, entonces,
las políticas educativas nacionales debieran poder presionar más a los
establecimientos educacionales a transparentar los procesos, y resultados
obtenidos, en materia de gestión administrativa, financiera y pedagógica.
En este sentido, el mercado no parece estar operando a favor de una
mayor efectividad escolar (Murillo, 2011; OECD, 2011). 
Este estudio pone en evidencia la distancia que existe entre lo que se

promueve desde la política educativa y la gestión de las escuelas. Se
propugna por un lado, regulación de la efectividad escolar en base a
rendición de cuentas a las familias. Por otro lado, los padres solo reciben
información personal relacionada con el devenir escolar de sus hijos e
hijas a nivel individual. Se trata de dos lógicas que no se encuentran y
que podrían estar colaborando en reproducir el estado actual de lento
mejoramiento de calidad educativa y segregación escolar que caracteriza
el sistema educacional chileno. Tal como lo sugieren Gonzalez y Jackson
(2013), al privilegiar información personal del estudiante frente a la
institucional, la propia escuela eclipsa sus posibilidades de una mayor
participación de los padres en actividades con mayor efecto de
optimización del trabajo en el aula. 
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Desde el punto de vista metodológico, se debe hacer notar que se
contó con una muestra probabilística respecto de una población de difícil
acceso como son los padres de niños y niñas en edad escolar. Los
colegios no siempre son llanos a la aplicación de encuestas a sus familias.
Existe temor a la evaluación que los padres puedan hacer a la gestión
institucional y docente. Este estudio también aporta escalas para la
medición de la información provista por la escuela y la participación de
los padres en actividades de la escuela que cuentan con alta fiabilidad.
Finalmente, dejamos planteada la necesidad de abordar las preguntas de
esta investigación con muestras de mayor tamaño que permitan mejorar
la precisión y el alcance de las estimaciones realizadas. Asimismo, de
construir instrumentos que incluyan otras variables independientes como,
por ejemplo, ocupación, jornada laboral de los padres y estructura
familiar de los estudiantes, con el fin de seguir profundizando el análisis
explicativo del fenómeno de la participación parental en el campo del
mejoramiento de calidad educativa y segregación escolar.
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Resumen. Las trayectorias vitales y profesionales son cada vez más
impredecibles en sociedades regidas por la modernidad líquida. Bajo el paraguas
del constructivismo y los métodos narrativos está surgiendo un nuevo paradigma.
Los constructos de identidad, adaptabilidad, intencionalidad y narrabilidad
sustentan un nuevo modelo para comprender la conducta vocacional denominada
teoría de la construcción de la carrera. La orientación a lo largo de la vida enfatiza
la atención/apoyo al alumnado no solo en los momentos críticos sino en todo el
ciclo vital Las metas del proyecto de vida, así como la percepción de apoyo
familiar del alumnado inmigrante de Educación Secundaria Obligatoria necesitan
ser analizadas para poder orientarles de manera adecuada. Nuestra investigación
tiene como objetivos explorar: a) las decisiones académico-profesionales del
alumnado inmigrante, b) las expectativas académicas percibidas en sus padres,
c) los objetivos que priorizan en su proyecto de vida y d) las diferencias en las
decisiones, el apoyo percibido y los objetivos priorizados según la zona de
procedencia. En el estudio participaron un total de 803 estudiantes inmigrantes

(1) Este trabajo de investigación fue realizado gracias a la financiación de la Agencia Canaria de Inves-
tigación, Innovación y Sociedad de la Información (ACIISI) del Gobierno de Canarias y de los fondos
europeos FEDER (PI2007/027).



matriculados en centros de secundaria de las Islas Canarias (España). Para la
recogida de la información se diseñó ad hoc el Cuestionario de Orientación
Académico-Laboral. Los resultados muestran que: 1) el alumnado Europeo y
Latinoamericano percibe más apoyo familiar, prioriza las metas académicas y basa
sus decisiones académico-laborales en sus intereses y en las oportunidades de
trabajo; 2) el alumnado Africano percibe menos apoyo familiar, prioriza metas
laborales y basa sus decisiones en la facilidad y menor coste económico de los
estudios. Los factores socio-culturales tienen consecuencias para la conformación
del proyecto de vida del alumnado inmigrante. Los programas de orientación
deben abordar los procesos de toma de decisiones desde una perspectiva
intercultural y social que contribuya a una revisión crítica del proyecto de vida. 

Palabras clave. Apoyo Familiar, Proyecto de Vida, Orientación, Inmigrantes,
Educación Secundaria.

Abstract. Life and career trajectories are becoming ever more unpredictable
in modern liquid societies. As a result, a new paradigm, implicit within the
constructivist and narrative methods for career intervention, is currently
emerging. The constructs of identity, adaptability, intentionality, and narratability
contribute to the formulation of a new model for comprehending vocational
behavior, namely, career construction theory. Guidance throughout life is
important to strengthen attention/support for pupils at all times in their lives and
not only at critical moments. The personal, academic and career goals of the life
design and the perception of family support of the immigrant pupils of
compulsory secondary school need to be studied in order to guide them properly.
The research aims to analyze: a) the academic and career options of the
immigrant pupils at the end of compulsory secondary education, b) the academic
expectations that they perceive in their parents, c) the goals which they prioritize
in their life design and d) the differences in their decisions, perceived family
support and the goals of their life design according to area of origin. The sample
in the research work consisted of 803 immigrant students enrolled in secondary
schools in the Canary Islands (Spain). We designed ad hoc the Academic-
Employment Guidance Questionnaire to collect the data. The results show that:
1) Europeans and Latin Americans perceive more family support, prioritize
academic goals and base their career choices on their interests and job
opportunities; 2) Africans perceive less family support, prioritize career goals and
base their career choice based on the ease and lower economic cost of the
studies. The implications of socio-cultural factors in shaping the life design of
immigrant students are discussed. Guidance programs should address the
decision-making processes from an intercultural and socio-economic perspective
which would favor a critical review of the life design.

Keywords. Family Support, Life Design, Guidance, Immigrants, Secondary
Education.
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Introducción

De acuerdo con los datos de la OCDE (2014), el incremento de la
población inmigrante de la Unión Europea a lo largo de pasada década
se ha concentrado en los países del sur de Europa. España ha sido
durante mucho tiempo un foco de atracción para los inmigrantes. El
crecimiento desorbitado de sectores económicos como la construcción y
los servicios produjo un efecto llamada; las expectativas de una vida
mejor propiciaron el flujo de una gran cantidad de inmigrantes
latinoamericanos, europeos, (especialmente del Este de Europa),
norteafricanos, subsaharianos y asiáticos.
Como consecuencia de la actual situación económica, la corriente

migratoria hacia España ha disminuido. Sin embargo esta corriente
migratoria sigue siendo alta, ya que aproximadamente unos 200.000
inmigrantes llegan a España cada año. A pesar de la reducción del flujo
de inmigrantes por motivos económicos, en la actualidad el número de
familias que acompañan a los/las trabajadores/as inmigrantes es mayor
que en el año 2007 (OECD, 2014).
La creciente presencia del alumnado inmigrante en las aulas y el

desarrollo de la educación intercultural en España ha llevado a la
realización de numerosos estudios sobre: a) los modelos de intervención
socioeducativa; b) el aprendizaje de la lengua vernácula; c) la
escolarización del alumnado inmigrante; d) las familias inmigrantes; e)
las actitudes de los educadores hacia la diversidad cultural; f) la
formación inicial y continua del profesorado; g) el rol de los agentes
educativos (García Rubio y Bouachra, 2008). Sin embargo, se han llevado
a cabo pocos estudios sobre las expectativas académico-laborales, el
apoyo familiar percibido, el proceso de toma de decisiones y el proyecto
de vida del alumnado inmigrante. 
El archipiélago Canario es un enclave estratégico entre tres continente:

América, África y Europa. El número de residentes extranjeros en las Islas
Canarias era de 396.170 en enero de 2013, esto es, un 18.74% de la
población (Instituto Nacional de Estadística, 2013). Los Europeos
constituyen el 44.07% de estos inmigrantes, el 41.73% son
Latinoamericanos, el 9.06% son Africanos y el 5.06% son Asiáticos. De
acuerdo con los datos del Instituto Nacional de Estadística (2013), 40.602
emigrantes residentes en las Islas Canarias tienen edades comprendidas
entre 0 y 19 años. 
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La reunificación familiar ha llevado a un incremento en el número de
niños inmigrantes en edad escolar. La mayoría del alumnado inmigrante
está escolarizado en escuela públicas (89.04%), mientras que una minoría
(11.06%) cursa sus estudios en centros privados (Instituto Canario de
Estadística, 2013). Esta circunstancia ha afectado al contexto de la
escolarización en el archipiélago Canario, donde ha sido necesario
fortalecer las medidas educativas para atender la diversidad cultural.
Los centros públicos han tenido que hacer frente a las necesidades de

una población de alumnos/as cada vez más plural. La creciente presencia
de alumnado inmigrante en educación secundaria, obligatoria y no
obligatoria, requiere adoptar una perspectiva educativa que: a) dé
respuestas a una sociedad cada vez más diversa étnica y culturalmente;
b) vaya más allá del mero ámbito escolar para conectar con la realidad
cultural y socioeconómica; c) asuma el desafío de educar para la
diversidad cultural (UNESCO, 2006; Osuna, 2012). La escuela y la sociedad
deben regirse por la lógica del mestizaje cultural; de esta manera es
posible alcanzar lo que Morin (2001) denomina la «ética de la
comprensión” entre personas pertenecientes a diferentes culturas. Los
recursos didácticos mono-culturales de enseñanza-aprendizaje no han
ayudado a promover la educación intercultural; el enfoque intercultural
tiene como objetivo integrar en los currículos contenidos relacionados
con culturas diferentes a la que es mayoritaria en la escuela.
Nuestra investigación tiene como objetivo analizar las metas

personales, académicos y profesionales del proyecto de vida del
alumnado inmigrante. Concretamente, se abordan los siguientes objetivos
específicos: 

n Analizar las decisiones que toma el alumnado al final de la
Educación Secundaria Obligatoria.

n Examinar las razones por la que el alumnado elige una determinada
opción profesional.

n Analizar las expectativas académicas que el alumnado percibe en
sus padres. 

n Examinar los objetivos que el alumnado prioriza en su proyecto
vital.

n Analizar las diferencias en las decisiones, el apoyo familiar percibido
y los objetivos del proyecto de vida del alumnado según la zona de
procedencia.



Antecedentes

Nuestras trayectorias vitales y profesionales son cada vez más
impredecibles en las sociedades regidas por la modernidad líquida,
caracterizadas por la incertidumbre (Bauman, 2000; Giddens, 1991;
Savickas et al. 2009). De acuerdo con Castells (1998), si queremos navegar
con éxito por la vida necesitamos conocer nuestras identidades, esto es,
saber quiénes somos y de dónde venimos para no perdernos hacia dónde
vamos.
En la actualidad las teorías del desarrollo de la carrera se encuentran

en crisis. Un nuevo paradigma, implícito en los métodos constructivistas
y narrativos para la intervención en el desarrollo de la carrera, está
emergiendo (Savickas, 2012). De acuerdo con este paradigma, el proyecto
de vida debe centrarse en la identidad más que en la personalidad, en la
adaptabilidad más que en la madurez, en la intencionalidad más que en
la determinación (“decidedness”), y en las historias de vida más que en
las puntuaciones de los test. Los constructos de identidad, adaptabilidad,
intencionalidad y narrabilidad contribuyen a la formulación de un nuevo
modelo para la comprensión de la conducta vocacional denominado
“career construction theory”. De acuerdo con Savickas et al. (2009), la
teoría psicológica de la conducta vocacional proviene de un enfoque
epistemológico denominado “life designing”, el cual se centra en las
posibilidades del contexto, los procesos dinámicos, la progresión no
lineal, las perspectivas múltiples y los patrones personales en relación al
desarrollo de la carrera. Este enfoque construccionista hace hincapié en
la flexibilidad, la empleabilidad, el compromiso, la inteligencia emocional
y el aprendizaje a lo largo de la vida.
En la educación secundaria el alumnado tiene que tomar sus primeras

decisiones académicas y profesionales. La decisión de continuar los
estudios o de entrar en el mercado laboral tiene implicaciones para el
futuro del alumnado nativo e inmigrante (Santana y Feliciano, 2006;
2009). A fin de realizar una apropiada toma de decisiones, el alumnado
debe: a) conocerse a sí mismo; b) tener una buena autoestima; c) buscar
información sobre las diferentes opciones académicas y profesionales; d)
sopesar de manera realista lo que quiere ser y lo que puede ser/hacer
(Bryant, Zvonkovic y Reynolds, 2006; Santana, Feliciano y Cruz, 2010).
Los objetivos que las personas pretenden alcanzar a una determinada
edad y en un determinado contexto influyen en su vida futura. El grado
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de satisfacción en las diferentes áreas de la vida estará modulado por el
grado en el que las personas se acercan a sus objetivos (Castro y Díaz,
2002).
La confianza en la educación y el apoyo familiar son críticos para las

expectativas académicas y la motivación para el aprendizaje del alumnado
(Cheng y Starks, 2002; Glick y White, 2004; Davis-Kean, 2005; Yamamoto
y Holloway, 2010). La orientación a largo de la vida es también importante
para fortalecer la atención/apoyo al alumnado, no sólo en los momentos
críticos sino en cualquier momento de sus vidas. Watts, Sultana y
McCarthy (2010) señalan que desde el año 2000 las actividades de
orientación a lo largo de la vida se han incrementado en la Unión Europea
para cumplir las directrices europeas sobre orientación. En otro trabajo,
Watts y Sultana (2004) mencionan la idea de que la orientación para la
carrera es considerada como un bien público, asociado a las políticas
relacionadas con el aprendizaje, el mercado laboral y la igualdad social.
Las actividades de orientación integradas en el currículo están siendo
reconsideradas en el marco de las políticas de aprendizaje a lo largo de
la vida, las políticas activas del mercado laboral y el concepto de
desarrollo sostenible.
Varias investigaciones se han centrado en la construcción de la

identidad étnica, el rendimiento, los antecedentes académicos y las
expectativas de promoción social del alumnado inmigrante (Aguado,
Ballesteros, Malik, y Sánchez, 2003; Marjoribanks, 2003; Buendía,
González, Pozo y Sánchez, 2004; Briones, Arena y Tabernero, 2005;
Feliciano, 2006; Feliciano y Rumbaut, 2005; Esteve, Ruiz y Rascón, 2008;
Portes, Aparicio, Haller y Vickstrom, 2010; Bang, 2011; Minello y Barban,
2012; Alonso y Simón, 2012; Azolini, Schnell and Palmer, 2012; Meunier,
de Coulon, Marcerano y Vignoles, 2013). Los resultados de estos estudios
muestran que: a) Existen diferencias entre las expectativas académicas
del alumnado en función de la región de origen y del estatus
socioeconómico de la familia. b) La integración del alumnado en el
contexto escolar está asociada con una alta autoeficacia social, las
creencias sobre sus capacidades académicas y las expectativas positivas
sobre el futuro. c) El alumnado tiene dificultades para construir su
identidad cuando encuentran diferencias entre los valores culturales de
su comunidad de origen y los valores de la sociedad de acogida. d) El
alumnado que tiene una cultura similar a la de la sociedad de acogida
opta por estrategias de aculturación o asimilación. e) El alumnado
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inmigrante tiene dificultades en la promoción entre las etapas educativas,
especialmente en el caso de los estudiantes norteafricanos y
subsaharianos, y en los de nivel socioeconómico más bajo. f) El alumnado
más implicado en las actividades escolares son los que se sienten más
apoyados por sus padres. g) Las satisfacción y el rendimiento académico
del alumnado, así como sus conductas disruptivas, están relacionadas con
las actitudes de las familias hacia el trabajo escolar y la percepción del
ambiente motivacional de la clase. 
Las diferencias entre las expectativas académicas del alumnado

inmigrante han sido evidenciadas en el estudio de Buendía et al. (2004).
El alumnado Norteafricano aspira a encontrar un empleo y considera la
educación como la vía para entrar al mercado de trabajo. En el alumnado
Latinoamericano se advierte un alto nivel de motivación para proseguir
sus estudios. El alumnado del Este de Europa aspira a formarse antes de
entrar en el Mercado laboral a través de los Ciclos Formativos, el
Bachillerato o la Universidad. De acuerdo con lo señalado por autores
como Portes y MacLeod (1996), Vaillet y Caille (1999), Levels y Dronkers
(2008) o Cebolla (2011), el rendimiento y las expectativas académicas del
alumnado inmigrante están más relacionados con el estatus de los
estudiantes que con la etnicidad.

Las trayectorias académicas y profesionales del alumnado inmigrante
se trazan en la educación secundaria obligatoria. Las decisiones que se
toman en esta etapa están unidas a la situación social y económica de
sus familias, el rendimiento académico, las expectativas personales y el
apoyo percibido en las familias. El propósito de continuar los estudios o
de entrar en el mercado de trabajo solo puede ser entendido dentro del
conjunto de objetivos del plan de vida personal. Los objetivos personales,
académicos y profesionales del proyecto de vida y la percepción de apoyo
del alumnado inmigrante de Educación Secundaria Obligatoria necesitan
ser estudiados a fin de orientarlo adecuadamente en sus decisiones.

Método

Muestra

En la investigación participaron 803 alumnos/as de Educación Secundaria
Obligatoria que cursaban sus estudios en cuatro centros públicos de las
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Islas Canarias. Los centros fueron seleccionados de acuerdo a los
siguientes criterios: a) estaban de acuerdo en participar en un proyecto
de investigación financiado con fondos públicos; b) el veinte por cien de
sus alumnos/as eran inmigrantes; c) estaban ubicados en zonas periférico-
urbanas de gran expansión. El 52.7% del alumnado de la muestra eran
varones y el 47.3% mujeres; en cuanto al curso, un 54.7% estaba
escolarizado en primero y segundo de educación secundaria obligatoria
y el 45.3% estaba escolarizado en tercero y cuarto. Las edades del
alumnado estaban comprendida entre los 11 y 19 años (X

––

: 14.27; S: 1.48);
el 81.1% se encontraba en el intervalo de 13-16 años. La muestra estaba
distribuida de la siguiente manera según la zona de procedencia: 71.7%
Latinoamericanos, 18.9% Europeos, 6.6% Africanos y 2.7% Asiáticos.

Instrumento

El Cuestionario de Orientación Académica y Laboral (COAL) fue diseñado
ad hoc y está formado por 15 preguntas de opción múltiple. Las
dimensiones de información que se analizan en el COAL son las
siguientes: a) características personales; b) toma de decisiones al final de
la educación secundaria obligatoria; c) expectativas profesionales; d)
expectativas académico-profesionales percibidas en los padres; e)
rendimiento académico; f) apoyo familiar percibido; g) objetivos del
proyecto de vida; h) claridad del proyecto de vida.
El COAL incluye una pregunta para examinar la importancia que el

alumnado da a los motivos para justificar su elección profesional. La
pregunta tiene 19 motivos con cuatro alternativas de respuesta puntuables
entre 1 (nada importante) y 4 (muy importante). Los diecinueve motivos
fueron seleccionados en base a los resultados de varios grupos de
discusión realizados con alumnado inmigrante y no inmigrante de
educación secundaria obligatoria. Respecto a su consistencia interna, el
coeficiente a de Cronbach dio un valor 0.63. En cuanto a su estructura
interna, la prueba KMO dio un valor de 0.845 y la prueba de esfericidad
de Bartlett’s fue significativa (p <0.000). La extracción de la matriz de
componentes generó 5 dimensiones que explicaban el 48% de la varianza
total y que agrupaban los motivos relativos a: F1) dinero, prestigio y
estabilidad; F2) innovación; F3) altruismo; F4) facilidad/accesibilidad de
los estudios; F5) intereses profesionales. 
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Para analizar el apoyo familiar afectivo percibido se empleó una
adaptación de la escala de Figuera, Darias y Forner (2003). La escala
contiene cuatro ítems con 4 alternativas de respuesta puntuables entre 1
(totalmente en desacuerdo) y 4 (totalmente de acuerdo). La aplicación
del á de Cronbach obtuvo un coeficiente de 0.72. La prueba KMO dio un
valor de 0.749 y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (p
<0.000). El Análisis de Componentes Principales generó un solo factor
que explicaba el 54’96% de la varianza total. 
Para examinar el grado de prioridad de distintos objetivos académicos,

personales y profesionales en el proyecto de vida se incluyó una escala
en el COAL. La escala contiene 33 objetivos con 4 opciones de respuesta
puntuables entre 1 (nada prioritario) y 4 (muy prioritario). Los objetivos
fueron seleccionados en base a los resultados de varios grupos de
discusión realizados con alumnado inmigrante y no inmigrante de
educación secundaria obligatoria. La aplicación del á de Cronbach obtuvo
un valor de 0.811. La prueba KMO dio un valor de 0.840 y la prueba de
esfericidad de Bartlett fue significativa (p <0.000). La extracción de la
matriz de componentes generó 9 factores que explicaban el 56.37% de la
varianza total y agrupaban los objetivos de la siguiente manera: 1) modelo
ideal de vida, 2) familia, 3) prestigio, 4) altruismo, 5) empleo, 6)
emancipación, 7) migración, 8) estudios y 9) emprendeduría. 

Procedimiento

Los cuestionarios fueron distribuidos en los centros educativos por sus
orientadores y aplicados en cada grupo por el profesorado en el horario
destinado a las sesiones de tutoría. La cumplimentación de los
cuestionarios fue anónima. La recogida de datos se llevó a cabo durante
el curso académico 2011–2012. El permiso para realizar la investigación
en los centros de educación secundaria fue obtenido de la autoridad
competente. Los datos de este estudio forman parte de una investigación
más amplia en la que se analiza el desarrollo de la carrera del alumnado
en las Islas Canarias.
El análisis de los datos comprendió: estadísticos descriptivos;

coeficiente á de Cronbach; Análisis de Componentes Principales; tablas
de contingencia; coeficientes X

––

2 y de Contingencia; prueba U de Mann-
Whitney y prueba H de Kruskal-Wallis. Estos análisis fueron realizados
usando el programa estadístico SPSS 21.
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Resultados

Toma de decisiones 

Dos tercios (62.9%) del alumnado inmigrante opta por cursar estudios de
Bachillerato al finalizar la educación secundaria obligatoria; la opción de
cursar Ciclos Formativos de Grado Medio solo fue elegida por el 10.7%
de los sujetos. La Tabla I muestra la distribución de las decisiones del
alumnado según su continente de origen. Los coeficientes 2 y de
Contingencia muestran una asociación significativa entre ambas variables
(2 27.804, Coeficiente de Contingencia 0.183, sig.=0.006). El alumnado
Europeo y Latinoamericano prefiere cursar Bachillerato; mientras que un
mayor porcentaje de alumnado Asiático y Africano elige trabajar o cursar
Ciclos Formativos, o no tienen una idea clara al respecto. 

TABLA I. Decisiones del alumnado al final de la educación secundaria obligatoria 

Las decisiones del alumnado tienden a coincidir con las expectativas
de sus progenitores. La mayoría del alumnado percibe en sus padres y
madres una preferencia por los estudios de Bachillerato. Los coeficientes
÷2 and de Contingencia muestran una asociación significativa entre ambas
variables (expectativas paternas: 2 32.393, coeficiente de Contingencia
0.206, sig. < 0.006; expectativas maternas: 2 49.865, coeficiente de
Contingencia 0.245, sig. < 0.000). Un alto porcentaje del alumnado
Europeo, Latinoamericano y Asiático piensa que sus padres y madres
prefieren los estudios de Bachillerato; un mayor porcentaje de estudiantes
Africanos perciben en sus padres y madres la preferencia por los Ciclos
Formativos, el acceso al mercado de trabajo u otras alternativas como
estudiar en academias privadas o hacer oposiciones (ver Tabla II). 
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TABLA II. Expectativas percibidas en padres y madres 

Elección profesional

El alumnado Europeo (78.4%) y Latinoamericano (79.5%) tiene más claro
cuál será su futura profesión que el alumnado Africano (66.7%) y Asiático
(47.1%). Los coeficientes 2 y de Contingencia muestran una asociación
significativa entre ambas variables (2 13.093, coeficiente de Contingencia:
0.133, sig. <0.004).
Más del 60% del alumnado consideró bastante o muy importantes las

siguientes razones para justificar su elección profesional: los intereses y
habilidades personales, las ganancias económicas, ayudar a otras
personas, los consejos familiares, disfrutar de nuevos retos y evitar la
monotonía. Un bajo porcentaje de estudiantes señaló como bastante o
muy importantes los siguientes motivos: el prestigio social, los consejos
del tutor, y la facilidad/bajo coste de los estudios (ver Tabla III).
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TABLA III. motivos bastante/muy importantes para la elección profesional 

La prueba de Kruskal-Wallis mostró diferencias significativas entre los
grupos en los siguientes motivos: 1) está relacionada con mis intereses
profesionales (2 11.2181, sig.<0.010); 2) tiene muchas salidas laborales
(2 12.156, sig.<0.007); 3); los estudios no requieren mucho dinero (2

10.421, sig.< 0.015); 4); estoy capacitado para cursar los estudios de esa
profesión (2 13.450, sig.=0.004); 5) los estudios de esa profesión son
fáciles de aprobar (÷2 10.823, sig. < 0.0013); 6) me permitirá participar en
actividades innovadoras (2 11.007, sig. < 0.012). 
Los contrastes entre los grupos mediante la prueba de Mann-Whitney

mostraron diferencias significativas (ver Tabla IV): a) el alumnado
Latinoamericano consideró más relevantes que otros grupos los intereses
profesionales, las oportunidades de trabajo, la capacidad para cursar los
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estudios y la naturaleza innovadora de la profesión; b) el alumnado
Europeo ponderó más los intereses profesionales que el alumnado
Africano; c) el alumnado Africano dio mayor importancia a la facilidad y
al bajo coste de los estudios que otros grupos; d) el alumnado Africano
consideró más relevantes la naturaleza innovadora de la profesión y la
capacidad para cursar los estudios que el alumnado Asiático. 

TABLA IV. motivos de elección profesional (contrastes significativos. U mann-Whitney)

Apoyo familiar afectivo percibido

La prueba de Kruskal-Wallis mostró diferencias significativas entre los
grupos respecto al apoyo percibido en las familias (2 33.375, sig.< 0.000).
Los contrastes entre los grupos mediante la prueba de Mann-Whitney
mostraron que el grado de apoyo percibido por el alumnado
Latinoamericano es mayor que el percibido por los demás grupos
(Europeos/Latinoamericanos: RP 293.21–332.29; Z -2.155; sig.< 0.03);
(Latinoamericanos/Asiáticos: RP 278.10–87.84; Z -4.982; sig.< 0.000);
(Latinoamericanos/Africanos: RP 284.21–283.34; Z -2.658; sig.< 0.01). El
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apoyo familiar percibido es progresivamente menor en el alumnado
Europeo, Africano y Asiático (Europeos/Asiáticos: RP 74.00–31.22; Z -
4.126; sig.< 0.000); (Asiáticos/Africanos: RP 18.06–27.06; Z -2.160; sig.<
0.031).

Proyecto personal de vida

La Tabla V muestra los objetivos priorizados por los estudiantes en sus
proyectos de vida según su continente de origen. El primer bloque incluye
los objetivos priorizados por un mayor porcentaje de estudiantes: de
carácter laboral (ser un buen profesional, trabajar en algo que me guste),
académicos (finalizar la educación secundaria), familiares (llevarme bien
con mis padres, ayudar a mi familia), relacionales (conservar a mis
amigos) y de consumo (comprar una casa o un coche). En este bloque
de objetivos, menos del 66% del alumnado Africano priorizó la
finalización de los estudios de secundaria. Sólo los objetivos de carácter
profesional fueron priorizados por más del 80% del alumnado Asiático. 
El segundo bloque incluye objetivos de carácter altruista (ayudar a las

personas sin recursos), académicos (finalizar estudios universitarios),
sociales (ser alguien importante) de consumo (comprar todo lo que me
gusta) o de emprendeduría (tener mi propio negocio). En este bloque de
objetivos destaca el hecho de que el 80% del alumnado Africano prioriza:
sacar adelante a mis hijos, ayudar a la gente sin recursos, tener mi propio
negocio y ser alguien importante
El tercer bloque está formado por los objetivos menos priorizados por

el alumnado. Este bloque incluye objetivos de emancipación (irme de
casa o trabajar cuanto antes), familiares (tener pareja, casarme, tener
hijos) y sociales (ser famoso). El alumnado Africano prioriza más los
objetivos de este bloque.
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TABLA V. prioridad de objetivos personales

Los resultados de la prueba de Kruskal-Wallis muestran diferencias
significativas entre los grupos de alumnos/as en 18 de los 33 objetivos
analizados: a) finalizar la educación secundaria (2 28.595, sig.<0.000); b)
tener pareja (2 17.181, sig.<0.001); c) ayudar a mi pareja a encontrar
trabajo (2 11.331, sig.<0.01); d) tener hijos (2 22.275 sig.<0.000); e)
finalizar estudios universitarios (2 10.140, sig.<0.01); f) sacar adelante a
mis hijos (2 16.454, sig.<0.001); g) comprar una casa (2 18.631,
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sig.<0.000); h) ser alguien importante (2 21.353, sig.<0.000); i) casarme
(2 19.366, sig.<0.000); j) tener tiempo para mis aficiones (2 14.481,
sig.<0.002); k) trabajar en algo donde la gente se lleve bien (2 8.013,
sig.<0.05); l) trabajar en lo que sea (2 10.098, sig.<0.02); m) ser un buen
profesional (2 14.036, sig.<0.003); n) tener un trabajo fijo (2 15.530,
sig.<0.001); ñ) llevarme bien con mis padres (2 9.973, sig.<0.02); o)
ayudar económicamente a mi familia (2 8.067, sig.<0.05); p) ayudar a la
gente sin recursos (2 11.753, sig.<0.01); q) comprar todo lo que me gusta
(2 17.240, sig.<0.001).
Los contrastes entre grupos mediante la prueba de Mann-Whitney

mostraron diferencias significativas (ver Tabla VI). Los objetivos
académicos (finalizar la educación secundaria o terminar estudios
universitarios) fueron más relevantes para los estudiantes Europeos y
Latinoamericanos. Los objetivos familiares (tener hijos o casarme) eran
prioritarios para los estudiantes Africanos y Europeos. Los objetivos
relativos al consumo y el prestigio social (comprar todo lo que me gusta
o ser alguien importante) eran priorizados por los estudiantes Africanos
y Latinoamericanos. 
Como se puede observar en la Tabla VI, objetivos como “trabajar en lo

que sea” o “ayudar a la gente sin recursos” son más relevantes para los
estudiantes Africanos. El alumnado Asiático da una baja prioridad a los
objetivos analizados en comparación a los otros tres grupos.
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TABLA VI. Objetivos del proyecto de vida (contrastes significativos. U mann-Whitney)
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Discusión y conclusiones

Toma de decisiones y expectativas familiares 

Los resultados de esta investigación son consistentes con los de otros
estudios realizados con alumnado de educación secundaria no
inmigrante. El alumnado inmigrante, al igual que sus compañeros no
inmigrantes, prefieren cursar el Bachillerato por ser estudios socialmente
más valorados (Santana, Feliciano y Jiménez, 2012; Santana, Feliciano y
Santana, 2012). La decisión de cursar Bachillerato, en detrimento de los
Ciclos Formativos, es un reflejo de la opinión de sus padres. De acuerdo
con lo señalado por Figuera, Torrado, Llanes y Pol (2012), la elección de
dicha alternativa académica pone de manifiesto el valor que las familias
dan a la educación como elemento de promoción social. En este caso, la
educación académica que conduce a los estudios universitarios es
especialmente valorada. Nuestros resultados son consistentes con los de
otros estudios en los que los intereses profesionales de los padres
modulan los intereses profesionales de los hijos (Feliciano y Rumbaut,
2005; Wong, Wong y Pen, 2011; Sawitri, Creed y Zimmer-Gembeck, 2014).
Por ello, el orientador debe diseñar actividades de orientación que
permitan al alumnado tomar conciencia de la influencia que los deseos
de los padres tienen sobre la toma de decisiones. 

Trabajo fijo y emprendeduría en una época convulsa

La seguridad y el confort en el trabajo o la estabilidad en las relaciones
sociales son objetivos prioritarios para el alumnado. Sin embargo, en las
modernas sociedades líquidas tales objetivos son utópicos (Bauman,
2000). En una sociedad sujeta a constantes cambios, donde la inseguridad
prevalece en diferentes esferas de la vida, es necesario revisar con los
estudiantes sus objetivos vitales a la luz de la realidad socioeconómica y
cultural. Como señalan Savikas et al (2009), “en la actualidad las
perspectivas profesionales parecen mucho menos definibles y
predecibles, con transiciones laborales más frecuentes y difíciles […] En
la era de la información los trabajadores en situación de precariedad
laboral deben […] abrazar la flexibilidad más que la estabilidad, y crear
sus propias oportunidades” (p. 2).
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Iniciar un negocio es un objetivo prioritario para un alto porcentaje
de estudiantes inmigrantes; este espíritu empresarial representa nuevas
oportunidades para el futuro. España ha tenido un elevado porcentaje de
jóvenes desempleados y bajo crecimiento económico desde la explosión
de la “burbuja inmobiliaria”; por tanto, la alternativa del autoempleo es
la vía que muchos jóvenes tienen para lograr un trabajo remunerado.
Varios autores afirman que los inmigrantes tienen más iniciativa para
crear negocios que los nativos de un país (Kalantaridis y Bika, 2006;
Neupert y Baughn 2013). A este respecto, Mancilla, Viladomiu y Guallarte
(2010) señalan que los extranjeros en España muestran una mayor
capacidad de emprendeduría que los españoles; por tanto, ser inmigrante
aumenta la probabilidad de desarrollar una actividad empresarial. Los
centros escolares deben tener un rol relevante en la promoción de la
autonomía y la iniciativa personal tanto en el alumnado inmigrante como
en el local. El profesorado y los orientadores deben ayudar a los
estudiantes a promover el espíritu de iniciativa a través del currículo y de
los programas de orientación.

Toma de decisiones y apoyo familiar

El alumnado Africano y Asiático percibe menos apoyo familiar que el
Latinoamericano y el Europeo. Un menor apoyo familiar conduce a los
estudiantes a diseñar metas académicas y profesionales poco ambiciosas
y a incorporarse prematuramente al mercado laboral con un bajo nivel
educativo. De acuerdo con Figuera y Massot (2013), el acceso prematuro
de los jóvenes al mercado de trabajo hace difícil su regreso a las aulas. El
problema no es el tipo de proyecto de vida en sí, sino la precipitación en
la toma de decisiones que puede condicionar la trayectoria profesional
del alumnado. 
Las diferencias en el apoyo percibido se reflejan en los motivos del

alumnado para justificar sus decisiones profesionales. Los estudiantes
Europeos y Latinoamericanos señalan como motivos fundamentales sus
intereses personales y sus habilidades; este alumnado no percibe la
necesidad de una pronta incorporación al mercado de trabajo y, por tanto,
ve en sus estudios una vía para acceder a mejores oportunidades de
trabajo que encajen con sus intereses y habilidades. El alumnado Africano
señala la facilidad y el bajo coste de los estudios para justificar su elección
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profesional; en este caso, el valor de los estudios radica en facilitar el
acceso inmediato a una profesión. Aunque la educación es positivamente
valorada por las familias inmigrantes, las circunstancias sociales y
económicas pesan en la decisión de entrar en el mercado laboral. De
acuerdo con Cardoso y Ferreira Marques (2008), las barreras académicas
y profesionales percibidas por este alumnado y sus familias contribuyen
al empobrecimiento de sus aspiraciones vocacionales. Es necesario, por
tanto, diseñar actividades de orientación para que el alumnado sea capaz
de analizar la naturaleza de las barreras académicas y profesionales, y
desarrollar estrategias para superarlas. 

Proyecto de vida y estatus social 

El apoyo percibido y la motivación del alumnado se reflejan en los
objetivos prioritarios en sus proyectos de vida. El alumnado Asiático y
Africano prioriza “trabajar en lo que sea” más que los otros grupos, y
prioriza menos “terminar la educación secundaria”. El alumnado
Latinoamericano y el Europeo considera que es importante cursar
estudios universitarios. Estos resultados muestran como los grupos de
estudiantes inmigrantes priorizan objetivos distintos en sus proyectos de
vida; esto se traduce en el desarrollo de trayectorias académicas y
profesionales diferentes. Autores como Levels y Dronkers (2008) o
Cebolla (2011) afirman que las diferencias en el rendimiento y en las
expectativas académicas del alumnado inmigrante están relacionadas con
el estatus social de sus familias.  
Nuestros resultados confirman los hallazgos de otros estudios donde

se observó que las familias de los estudiantes inmigrantes tenían altas
expectativas independientemente de su origen (Aguado et al., 2003;
Terrén y Carrasco, 2007). Como afirman Intxausti, Etxeberria, y Joaristi
(2014:13), las expectativas familiares pueden indicar esperanzas y deseos
de un posible avance social e intergeneracional, y/o de adaptación al país
de acogida. Sin embargo, las desfavorables condiciones socioeconómicas
de ciertas familias inmigrantes generan bajas expectativas sobre las
trayectorias académicas y profesionales. (Goldenberg, Gallimore, Reese y
Garnier, 2001; Buendía et al. 2004; Márquez, 2010).
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Proyecto de vida, altruismo y responsabilidades familiares 

Los objetivos altruistas están presentes en el proyecto de vida del
alumnado inmigrante, no obstante estos objetivos tienen mayor peso en
el alumnado Africano. Las dificultades socioeconómicas experimentadas
por los estudiantes Africanos pueden hacerles más conscientes de los
problemas de las personas en riesgo de exclusión. La exclusión social y
sus consecuencias han de ser objeto de análisis en los programas de
orientación; de esta manera el alumnado comprenderá otras realidades y
reflexionará sobre el valor del altruismo en sus trayectorias profesionales.
La relación con sus parejas y las responsabilidades parentales son más
relevantes para el alumnado Africano que para otros grupos de
alumnos/as. El efecto a medio plazo de este tipo de objetivos en el
proyecto de vida de los hombres y las mujeres debe ser objeto de
reflexión. El análisis del impacto que los objetivos familiares tienen sobre
las decisiones académicas y profesionales de los chicos y las chicas debe
ser realizado desde una perspectiva de género.
Los resultados ponen de manifiesto la necesidad de desarrollar en el

alumnado el autoanálisis, y la creación de proyectos de vida realistas. A
través del enfoque de “aprendizaje a lo largo de la vida” el alumnado
podrá adquirir: a) una mayor autonomía para establecer y cuestionar sus
proyectos de vida, uniendo experiencias del pasado y del presente con
el futuro, y b) una mayor comprensión de sus contextos vitales y de los
cambios que deben realizar para hacer una planificación optima de sus
proyectos de vida (Romero et al., 2012). Los programas de orientación
deben abordar los procesos de toma de decisiones desde una perspectiva
intercultural y socioeconómica que pueda favorecer la revisión crítica del
proyecto de vida. De acuerdo con Osuna (2012), la experiencia de la
diferencia social y cultural es una fuente de enriquecimiento educativo.
Los orientadores pueden ayudar a reducir la desigualdad y a promover

la justicia social siendo conscientes de la importancia de los factores
socioculturales (Müller, 2014). La escuela pública, donde hay más
alumnado inmigrante escolarizado, tiene la responsabilidad y el reto de
ayudarles a clarificar sus proyectos de vida. La atención/apoyo
personalizado que el alumnado inmigrante recibe en las tutorías y en el
Departamento de Orientación es una vía para dar la adecuada respuesta
educativa a sus necesidades.
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Limitaciones y prospectivas 

Los hallazgos del estudio deben ser considerados a la luz de varias
limitaciones. El bajo porcentaje de participantes Asiáticos y Africanos no
permite la generalización de los resultados; es necesario realizar otros
estudios con muestras más amplias de alumnos/as inmigrantes
procedentes de esas zonas geográficas. Estos estudios podrían: 1)
confirmar las tendencias observadas en la priorización de los objetivos
de los proyectos vitales, y 2) profundizar en los factores que contribuyen
a modelar dichos proyectos. Nuestro trabajo tiene limitaciones similares
a las identificadas por Sovet y Metz (2014): las teorías de la carrera y las
estrategias de orientación occidentales promueven generalmente valores
occidentales individualistas, tales como el autodesarrollo, la
autodeterminación y el establecimiento de metas personales; por otro
lado, estas teorías no incorporan valores más colectivistas que son típicos
de otras culturas. El alumnado Asiático da una baja prioridad a la mayoría
de los objetivos analizados en el estudio en comparación con los otros
tres grupos. Se debe ser precavido cuando un marco de referencia
occidental es usado para interpretar el proceso de toma de decisiones de
los adolescentes educados en una cultura oriental. El perfil particular de
este grupo de alumnos/as debe ser cuidadosamente tenido en cuenta a
la luz de sus características sociales y familiares (Sovet y Metz, 2014).
La investigación presentada abre nuevas vías de estudio sobre los

proyectos de vida del alumnado inmigrante. Sería recomendable analizar
las siguientes cuestiones con este tipo de alumnado desde una
perspectiva cuantitativa y cualitativa: 1) ¿Existen diferencias entre los
proyectos de vida del alumnado inmigrante que cursa la educación de
segunda oportunidad y el alumnado que cursa Ciclos Formativos o
Bachillerato? 2) ¿Cómo argumenta el alumnado la forma en que priorizan
los objetivos de sus proyectos de vida? 3) ¿Existen diferencias de género
en la configuración del proyecto de vida? Y si hay diferencias, ¿qué
factores subyacen en las mismas? 5) ¿Cómo puede la perspectiva
intercultural ser incorporada en los procesos de orientación educativa y
vocacional? Comprender los procesos de toma de decisiones para la
carrera del alumnado inmigrante y ofrecer directrices para la orientación
escolar y vocacional que incorporen la dimensión intercultural de la
educación constituye un campo prometedor para futuras investigaciones.
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Resumen
Uno de los recursos educativos más extendidos para la mejora de la

competencia escritora consiste en evaluar y corregir los textos que los propios
estudiantes redactan. Sin embargo, no contamos con estudios que analicen qué
criterios tienen fundamentalmente en cuenta los maestros en dicha evaluación y
qué tipo de retroalimentación proporcionan. En este sentido, en el presente
estudio se describen los mensajes evaluativos que 21 maestros emitieron sobre
las composiciones narrativas de 236 estudiantes de los últimos cursos de
Educación Primaria, con el objetivo de ayudarles a mejorar su competencia
escritora. En total, se analizaron 7851 registros verbales y gráficos de evaluación,
en función de su presentación formal y su contenido evaluativo y meta-textual.
Los resultados ponen de manifiesto un claro predominio de mensajes de tipo
verbal, centrados principalmente en la corrección específica de aspectos
ortográficos y gramaticales. La frecuencia de este tipo de correcciones se mostró
como el mejor predictor de la calificación global que el profesorado otorgaba a
las narraciones. Por el contrario, se constata una escasa presencia de mensajes
que faciliten la comprensión y la autoevaluación de los errores cometidos, así
como sugerencias de mejora que involucren aspectos macro-estructurales del
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texto. Finalmente, se discuten estos hallazgos y sus implicaciones en la enseñanza
y evaluación de la competencia escritora. De estos resultados se derivan
implicaciones relevantes para la enseñanza y evaluación de la escritura, que se
discuten al final del artículo.

Palabras-clave: Evaluación del estudiante, Redacción , Ortografía, Gramática,
Educación Básica. 

Abstract
The correction of the texts written by students is one of the educative tool

most frequently used for improving the writing skill. However, there is no
research that analyses what criteria are to be considered by teachers in this kind
of assessment and what kind of feedback is provided by them. In this sense, this
study describes the improvement suggestions from 21 teachers about narrative
texts written by 236 students in the last years of Primary Education, in order to
help them improve their writing skills. A total number of 7851 verbal assessment
records and charts were analysed, depending on their formal presentation and
their assessment of meta-textual content. The results show a great predominance
of verbal messages, focused mainly on spelling and grammar improvement. The
frequency of such corrections could explain why teachers give higher scores to
texts with better grammar and spelling use. On other hand, a low number of
suggestions to try to develop the understanding and self-assessment of mistakes
were also logged, as well as those related to improving macro-structural aspects
of a text. Hence, the current study points out the implications for teaching and
assessing writing, which are discussed in the conclusion of the article. 

Keywords: Student evaluation, Writing, Spelling, Grammar, Basic Education.

Introducción

El desarrollo de la competencia escritora durante la escolarización
obligatoria es una temática de interés para legisladores, investigadores y
profesores, debido a que la escritura está ligada al éxito escolar de los
estudiantes (Lennart, 2014). Los maestros dedican, de hecho, una gran
cantidad de tiempo y esfuerzo a actividades relacionadas con la
evaluación de la competencia escritora.
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La práctica evaluativa de la escritura de narraciones en la Educación Primaria

Tradicionalmente el feedback proporcionado oralmente o por escrito ha
sido considerado una parte importante de la instrucción y evaluación de
la escritura (Parr y Timperley, 2008). Sin embargo, aunque se han
investigado extensamente las revisiones y comentarios realizados en el
contexto de actividades de autoevaluación y co-evaluación entre iguales
(Cho y MacArthur, 2010; Fahimi y Rahimi, 2015; Lennart, 2014; Rouhi y
Azizian, 2013), muy pocos estudios se han ocupado de analizar cómo los
profesores evalúan los borradores de los alumnos en L1. Algunos trabajos
han cuestionado la fiabilidad y validez de este tipo de evaluación,
argumentando que, a pesar de su eficiencia para tener una impresión
general de la producción escrita de los estudiantes, proporcionan una
información diagnóstica limitada sobre los diversos componentes de la
competencia escritora (Dunsmuir et al., 2015). Otros, en cambio, ponen
de manifiesto la relación entre la habilidad del profesor para proporcionar
un feedback de calidad y el progreso del estudiante en el aprendizaje de
la escritura de textos narrativos (Fife y O’Neill, 2001). La evaluación de
los profesores suele incluir, de hecho, la corrección de fragmentos del
texto original del estudiante (Peterson y McClay, 2010). Sin embargo, que
la revisión conduzca a una mejora en la re-escritura del texto (en caso de
que se diera esta opción) depende, no solo de la capacidad del escritor,
sino también de la calidad de la retroalimentación que éste recibe (Tsui
y Ng, 2000). En un estudio previo encontramos que el 67% de los cambios
que una amplia muestra de estudiantes de Educación Primaria (de entre
10 y 12 años) introducía en una segunda versión de sus narraciones, tras
recibir la evaluación de su profesor, se centraba en aspectos puramente
gramaticales y ortográficos (Montanero, Lucero y Fernández, 2014). Otros
estudios apuntan en la misma dirección al mostrar que la naturaleza de
la evaluación del profesorado tiende a focalizarse en características muy
superficiales del texto (Connors y Lunsford, 1993; Hargreaves y McCallum,
1998; Schwartz, 1984; Sommers, 2011). Aspectos retóricos, como la
cohesión de las ideas, son, por el contrario, tradicionalmente ignorados,
tanto en la evaluación como en la enseñanza de la competencia escritora
(Struthers, Lapadat y MacMillan, 2013).

Algunos autores defienden que este tipo de prácticas evaluativas se
relacionan con una escasa consciencia de los evaluadores sobre el
conjunto de procesos que intervienen en la redacción de un texto (Cho,
2003; Dempsey, PytlikZillig y Bruning, 2009); así como sobre aquellos
criterios que permiten juzgar su idoneidad, en función de sus objetivos
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(Cassany, 2000; Morales, 2004). Una buena evaluación de los aspectos
más profundos de una redacción requiere un complejo conocimiento
sobre escritura, de la que incluso muchos de los escritores más
competentes carecen: un meta-conocimiento explícito de la lengua, de
las estructuras de los textos, de los procesos y estrategias de escritura;
además del uso de métodos, actividades y recursos eficaces para ayudar
a los alumnos con dificultades (Parr y Timperley, 2008). Los profesores
que no dispongan de este compendio de conocimientos no sólo serán
menos hábiles para formular sugerencias de mejora efectivas, sino que
tendrán dificultades para anticipar los problemas de escritura que pueden
tener los estudiantes ( Jones y Moreland, 2005; Shepard et. al, 2005).

Además de los criterios y del contenido metalingüístico de las
evaluaciones, otros aspectos relevantes de la evaluación, que no se han
documentado suficientemente en esta etapa educativa, tienen que ver con
el modo en que se expresan, «rojo sobre negro», en las propias
redacciones. Los comentarios evaluativos pueden aparecer en forma de
notas al margen, preguntas en las que el docente solicita información
concreta, aclaraciones sobre aspectos globales y, sobre todo, correcciones
(Ferris, 1997). Sabemos que los estudiantes de Educación Superior
prefieren las preguntas abiertas y los comentarios que incluyen
justificaciones y explicaciones de los que hay que mejorar (Straub, 1997).
Sin embargo, no contamos con estudios que describan
pormenorizadamente la práctica evaluativa, ni su impacto específico en
los estudiantes de Primaria, en nuestro sistema educativo.

Modelos de análisis de los mensajes de evaluación de composiciones

La literatura recoge diversos sistemas de categorización de los mensajes de
feedback que evaluadores (profesores o iguales) registran en las
redacciones que revisan. Uno de los más citados es el que propuso Min
(2003), basado a su vez en el clásico trabajo de Berg (1999). En cuanto a
su naturaleza, los mensajes pueden clasificarse en orientados o no
orientados a la revisión. Dentro de los primeros, cabe distinguir entre las
evaluaciones o juicios que no conllevan sugerencias concretas de
modificación del texto; las clarificaciones, que se expresan principalmente
a través de preguntas sobre lo que el evaluador no entiende (aunque
también se incluyen en esta categoría incitaciones a re-elaborar una
intención comunicativa o el significado de un fragmento del texto); las
alteraciones, o correcciones de supuestos errores; y las sugerencias de
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información que ayuda al compañero a enriquecer o autocorregir el texto.
Por último, en función del área, los mensajes pueden tener un carácter
global (habitualmente referido al contenido) o local.

Cho y MacArthur (2010) utilizaron un doble sistema de categorías, más
completo que el anterior. El análisis de los mensajes de feedback permite
recoger otros matices, tales como la explicitud de la sugerencia de
modificación (directiva vs. no directiva) o el sentido positivo (elogio) o
crítico de la evaluación. Las modificaciones realizadas por los evaluadores
se clasifican en tres niveles de complejidad: las reparaciones simples, en
un nivel superficial, afectan a cuestiones, gramaticales u ortográficas;  en
un nivel microestructural, las reparaciones puedes ser complejas (borrando
o cambiando contenido semántico de una oración o párrafo) o extendidas
(añadiendo oraciones que precisan información); en un nivel
macroestructural, pueden añadir nuevos contenidos o tópicos, o modificar
la organización (títulos, movimientos de párrafos, frases conectivas),
además de la adición o modificación de materiales (tablas, figuras…). 

Por su parte, Liang (2010) propone un sistema de 5 categorías:
negociación (cuya definición coincide aproximadamente con las
clarificaciones de los trabajos anteriores); discusión de contenido
(similares a las sugerencias, son expresiones de desacuerdo, que pueden
ir seguidas de una justificación y/o propuesta); corrección de errores
(tanto de contenidos, como gramaticales y ortográficos); gestión de la
tarea y comentarios no relacionados con la revisión.

Estos antecedentes, no obstante, se centran principalmente en el
aprendizaje de la escritura en el inglés como segunda lengua (L2) en niveles
de Educación Secundaria o superior. Además, los datos que recogen estas
investigaciones se basan en revisiones entre iguales, efectuadas por escrito,
ya sea en papel o con el apoyo de nuevas tecnologías. Se echa en falta una
aplicación de estos sistemas de análisis a las evaluaciones que realizan los
propios profesores en los niveles educativos correspondientes a la
Educación Primaria en el área de Lengua Castellana.

Objetivos de la investigación

En este marco, la presente investigación tiene dos objetivos: por un lado,
describir las características de las calificaciones y comentarios evaluativos
que los maestros de Primaria de nuestro sistema educativo registran sobre
las narraciones que redactan sus alumnos; por otro lado, explorar la
relación entre dichos comentarios evaluativos y las calificaciones globales
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que se otorga a los relatos, así como los criterios específicos de evaluación
que implícitamente traslucen.

Diseño y metodología

Participantes

En el estudio participaron 21 maestros-tutores de Primaria (15 mujeres y
6 hombres), de 8 colegios de distintas ciudades de Extremadura (5
públicos y 3 privados-concertados), seleccionados según la disponibilidad
de los investigadores. Todos ellos contaban con más de 5 años de
experiencia docente en los últimos cursos de Primaria. Cada maestro
evaluó entre 5 y 20 textos de tipo narrativo, redactados por 236 alumnos
de entre 10 y 12 años (tabla I). 

TabLa I. Muestra

Fuente: Elaboración propia.
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Procedimiento de recogida y segmentación de los registros evaluativos

La investigación se basó en el análisis documental de los registros
evaluativos, expresado con bolígrafo por los profesores en los mismos
papeles donde se habían escrito las narraciones.

Las narraciones fueron redactadas en unos 30 minutos por alumnos
de 5º y 6º curso de Primaria. La temática sobre la que debían escribir, en
aproximadamente un folio de extensión, fue la siguiente: “un niño que
se convierte en héroe de su pueblo”. Los textos fueron repartidos
aleatoriamente entre los 21 profesores, sin darles a conocer los propósitos
de la investigación. Se les instó a que las corrigieran con un bolígrafo de
otro color, como habitualmente hacían, registrando en el mismo
manuscrito cualquier valoración que considerasen oportuna.

La segmentación de las unidades de análisis se realizó siguiendo un
criterio semántico-pragmático. Cada unidad de análisis se conformó por
un mensaje con un solo contenido meta-evaluativo (o bien, referido a un
solo error o tipo de error), aunque estuviera insertado en un enunciado
más amplio. Por ejemplo, la siguiente oración, empleada por el profesor
17, se segmentó en tres unidades de análisis: “Un poco sucio (1), está
bien (2), cuidado con las faltas, piensa antes de escribir las palabras (3)”.

Procedimiento de categorización de los mensajes evaluativos

Para clasificar los mensajes utilizamos un sistema de categorías original
(tabla II), elaborado por un procedimiento inductivo-deductivo, de
comparación permanente.  En primer lugar, a partir de la revisión de los
modelos de análisis que hemos descrito en la introducción, se
seleccionaron y concretaron, con igual o semejante denominación, las
categorías empleadas para analizar el contenido evaluativo y meta-textual
de los mensajes de feedback.  En segundo lugar, tras un primer estudio de
las más de 7000 unidades de análisis de nuestra muestra, se identificaron
aquellas que no podían clasificarse con suficiente precisión y se añadieron
nuevas categorías que no habían sido utilizadas explícitamente en
investigaciones anteriores. Finalmente, se incorporó al sistema dos nuevas
dimensiones de análisis, forma y ubicación de los mensajes, que tampoco
habían sido contempladas en dichos antecedentes.

Para analizar los aspectos formales, se tuvo en cuenta, por un lado, la
forma de expresión, verbal o no verbal, del registro evaluativo; y por otro
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lado, la ubicación de dicho registro (más o menos encima del foco de la
evaluación, en los márgenes, al principio o al final del texto).

Para el análisis de la amplitud y el contenido evaluativo de los
mensajes identificamos una serie de categorías, basadas principalmente
en el modelo de Min (2003). Así, en cuanto a la amplitud de los mensajes
evaluativos, incluimos lo que Min y otros autores denominan feedback
global y local. En cuanto a su contenido evaluativo, las «evaluaciones», sin
contenido de mejora, se clasificaron en dos subtipos: señalizaciones y
calificaciones. Siguiendo la propuesta de Cho y MacArthur (2010), dentro
de estas últimas operativizamos un criterio para discriminar entre
calificaciones positivas y negativas. Por su parte, dada su naturaleza
interrogativa las «clarificaciones» se identifican en nuestro sistema como
preguntas. Lo que Min calificaba indistintamente como «alteraciones» se
han concretado en dos tipos de correcciones del texto: genéricas y
específicas. Al término, un tanto ambiguo, de «sugerencia» le hemos
añadido de ampliación o alternativa. Los mensajes «no orientados» los
hemos incluido, finalmente, en la categoría otros. Nuevamente, el análisis
inicial de los mensajes evaluativos nos permitió identificar un tipo de
mensaje muy relevante, la justificación, que puede acompañar o no a
una determinada corrección, y que no había sido considerada
independientemente como categoría de análisis en las investigaciones
previas que hemos revisado.

Para identificar las categorías de la dimensión meta-textual nos
fundamentamos en la propuesta de Cho y MacArthur (2010). Las llamadas
reparaciones superficiales o «simples» se han clasificado en dos tipos:
gramaticales y ortográficas. En cambio, las complejas y extendidas, se han
integrado en una sola categoría (contenido semántico-léxico), dado que
el matiz que las diferencia queda ya recogido en la categoría ampliación
de la dimensión anterior. Las reparaciones macro-estructurales de temas
y organización se han identificado genéricamente como evaluaciones de
contenido organizativo. Para clasificar otros contenidos evaluativos que
no se ubican con claridad en ninguna de las anteriores categorías, como
los comentarios sobre la caligrafía, la creatividad o cuestiones relativas a
la gestión de la tarea (Liang, 2010), hemos incorporado las categorías de
contenido inespecífico y otros (ver tabla II).
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tAbLA II. Sistema de categorías de feedbacks de la evaluación de textos
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tAbLA II. Continuación

Fuente: Elaboración propia.

La categorización de las unidades de análisis se realizó tras un proceso
de entrenamiento en el que los investigadores afinaron el sistema de
categorías y el grado de apertura de las mismas, a fin de asegurar la
consistencia interna entre investigadores.

Para analizar la fiabilidad del proceso se calculó el grado de acuerdo
entre dos evaluadores sobre una muestra de 7 textos, escogidos al azar,
que contenían un total de 222 mensajes que categorizar. Como se aprecia
en la siguiente tabla, los índices obtenidos mediante Kappa de Cohen son
muy elevados en todas las dimensiones, salvo en cuanto a la forma y al
contenido meta-textual, que pueden considerare aceptables.
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TabLa III. Datos de fiabilidad en la identificación de las categorías de cada una de las dimensiones
de análisis (p<0,01).

Fuente: Elaboración propia.

Procedimiento de análisis cuantitativo y cualitativo

Para describir el perfil de evaluación de composiciones predominante en
el profesorado de Primaria, se comparó la frecuencia y porcentaje de
registros evaluativos clasificados en cada categoría. 

Para analizar en qué medida el contenido meta-textual de los
comentarios evaluativos  predice la calificación global de las
composiciones (que generalmente aparecían destacadas y localizadas en
la esquina superior derecha del documento), se realizó un análisis de
regresión entre dos variables: las calificaciones y la frecuencia de
correcciones de cada categoría de la dimensión contenido meta-textual.
Dado que el profesorado emplea diversas escalas de calificación, se
equipararon todas en una misma escala de valores numéricos impares de
1 a 9, tal y como recoge la tabla IV.

TabLa IV. Equiparación de las diversas escalas de calificación en una escala estándar

Fuente: Elaboración propia
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Finalmente, con objeto de profundizar en el análisis de los mensajes
evaluativos que abordaban aspectos macroestructurales se analizaron
cualitativamente los registros evaluativos, particularmente los de tipo
organizativo.

Resultados 

En las 236 narraciones evaluadas por los maestros participantes en la
investigación, se identificaron un total de 7851 unidades de análisis. La tabla
V refleja los resultados de la categorización de dichos mensajes de evaluación
en función de las diferentes dimensiones consideradas en el estudio.

TabLa V. Frecuencia y naturaleza de los comentarios evaluativos

Fuente: Elaboración propia.
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Presentación formal de los mensajes evaluativos

La tabla V refleja que casi todos los profesores han empleado expresiones
verbales, no verbales y mixtas para proporcionar sus feedbacks, aunque
la mayoría de los mensajes evaluativos fueron verbales (75,9%). El más
frecuente fue la corrección en el propio texto de la ausencia de tildes:
“En un pueblo a poco tiempo de Madrid vivia Jose, el era un niño
sencillo.” [Profesor 9]. Entre las no verbales, los símbolos más utilizados
son las tachaduras y los subrayados o círculos. Por ejemplo, el profesor
21 rodea la palabra “entonces” en varias ocasiones para indicar que se
repite con demasiada frecuencia. Los mensajes mixtos consistieron en
combinaciones de símbolos gráficos, como flechas o tachaduras, con una
corrección de tipo verbal. Por ejemplo, el profesor 8 sobre el fragmento
“a el”, el profesor 8 tacha “el” y escribe una “l” pegada a la “a”.

En relación a la ubicación, la inmensa mayoría fueron los superpuestos
(90,4%), habitualmente usados para corregir aspectos locales (el maestro
20, por ejemplo, escribe entre las líneas del texto “error de concordancia”
para señalar que hay dos palabras que no concuerdan en número). En
cambio, los mensajes desvinculados parecen reservarse para cuestiones
globales de carácter calificativo. El profesor 21, por ejemplo, hace un
comentario evaluativo global al final del texto: “Muy bien diferenciadas
las partes del cuento. Buena redacción. Repites: oyó”. Resulta
sorprendente la escasez de anotaciones marginales, probablemente
debido al poco espacio que los estudiantes dejaban en los márgenes del
texto. De hecho, más de la mitad de los profesores no las emplearon en
ninguna ocasión. El profesor 20, por ejemplo, realiza una sugerencia al
margen del texto para hacer una recomendación sobre los sentimientos
de los personajes. “Este es un buen momento para que cuentes como se
sentía la madre”. Ante la ausencia de guiones en el diálogo, el profesor
18 escribe en el margen derecho lo siguiente: “¡Los guiones del diálogo!”.

Finalmente, en cuanto a la amplitud de los mensajes, más del 90%
estaban referidos aspectos locales del texto. Son bastante frecuentes los
comentarios en el que se evalúan positivamente los fragmentos
correspondientes a la trama del relato (“Muy bien la trama” [Profesor 8]);
si bien, la mayoría consisten en correcciones ortográficas. Las pocas
valoraciones de carácter más o menos global se centraron principalmente
en calificaciones de la calidad percibida del conjunto de la redacción; o
bien, errores superficiales, pero que se repiten demasiado a lo largo del
texto, como la indicación del profesor 5 acerca de la presentación del
texto: «Un poco sucio”.
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Contenido evaluativo de los mensajes

La inmensa mayoría de los mensajes analizados (88,5%) consistieron en
correcciones de errores específicos.  Un caso típico es la confusión de
“ahí” con “hay”. El maestro número 14 pone entre paréntesis el adverbio
mal empleado (“ahí”) y encima escribe un verbo («hay»). Otra situación
habitual es la ausencia de tildes. El profesor número 21 corrige una falta
de ortografía al escribir una tilde encima de la “i” de la forma verbal
“tenía”. También son frecuentes las incorporaciones de signos de
puntuación (comas y puntos) y la eliminación y sustitución de unas letras
por otras. Pueden servir a modo de ejemplo: la corrección de un profesor
que escribe una “ll” encima de la “y” que ha utilizado el autor del relato
para escribir la palabra “medaya” [profesor 21] o la realizada por el
maestro número 17 al eliminar la “h” en la expresión “ha correr”.

El resto de categorías de mensajes evaluativos no alcanzan el 5%. El
porcentaje de correcciones generales (o de fragmentos amplios del texto)
y las calificaciones están cercanas a este dato. Por ejemplo, ante la ausencia
de signos de puntuación a lo largo del relato, el profesor 8 escribe la
siguiente corrección general: “Utiliza puntos, comas…”. Otra corrección de
índole general es la que realiza un maestro que felicita al autor del texto
que ha corregido por la calidad caligráfica del mismo; para ello, escribe en
la parte inferior de la hoja: “Buena letra” [profesor 18].

Frecuentemente este tipo de comentarios o instrucciones acompañan
a alguna forma de calificación. Todos los docentes incluyeron entre sus
mensajes evaluativos alguno que expresaba una calificación del texto, ya
fuera global o local. Por ejemplo, en la parte superior de uno de los textos
el profesor 14 escribe: “Suficiente”. Ante la ausencia de faltas de
ortografía, el autor de otra historia es felicitado: “Muy bien la ortografía”
[Profesor 13]. En total se registraron 243 mensajes calificativos. La mayor
parte se expresaron de modo verbal (45,9%) o mixto (38,8%). Por
ejemplo, muchos maestros escribieron en la parte superior del papel un
adjetivo calificativo que luego subrayaban. Las calificaciones numéricas
representan sólo un 15,3% del total (un 73% de las cuales, son números
rodeados, y el resto subrayados). En cuanto a la valencia de las
calificaciones, sólo un 16,1% fueron negativos; el resto puede
considerarse como positivos o de un nivel intermedio (como «bien»).

Cabe destacar la escasez de comentarios que señalicen, justifiquen,
soliciten aclaración o amplíen la corrección de un error. El profesor 7,
por ejemplo, subraya la palabra «triavesuras» para señalizar el error
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ortográfico, sin llegar a corregirlo. El maestro número 4 rodea la palabra
“moustro” para llamar la atención del autor del relato, aunque no realiza
ninguna corrección sobre la misma. Sólo en ocasiones puntuales, algunos
profesores escriben sus comentarios interrogativamente (por ejemplo, el
profesor 3 formula varias preguntas junto a un fragmento introductorio
del relato: “¿Dónde? ¿Cuándo?”); hacen una sugerencia no correctiva
(“Podrías utilizar en más ocasiones la palabra héroe” [Profesor 17]); o
justifican sus correcciones (El profesor 20, por ejemplo, ante un error en
el que el alumno escribe “de el…”, proporciona la regla a tener en cuenta
en estos casos: “de + el = del”). De hecho, más de la mitad de los maestros
nunca justificaron sus apreciaciones ni realizaron sugerencias para
ampliar o re-escribir determinados fragmentos del texto. 

Finalmente, se registraron algunos comentarios de gestión, refuerzo,
etc. que no podían clasificarse en ninguna de las categorías anteriores.
Por ejemplo el maestro 14 escribe en una de las composiciones: “las tildes
también son faltas de ortografía”. Ante el gran número de errores
ortográficos que ha cometido el autor del texto, el mismo maestro escribe
lo siguiente al final de otra de las composiciones: “En el cuaderno de
lengua, las palabras rodeadas las copias 10 veces correctamente”.

Contenido meta-textual

La mayor parte de los comentarios evaluativos (casi un 80%) se refieren
a aspectos gramaticales  y ortográficos. En cuanto a los primeros cabe
destacar la incorporación de puntos y comas a lo largo del texto y los
referidos a la falta de concordancia gramatical entre vocablos; por
ejemplo, el profesor número 20 escribe “error de concordancia” para
señalar que hay una palabra en plural que no concuerda con el número
del artículo que la precede (singular). En relación a los comentarios
evaluativos de índole ortográfica puede servir a modo de ejemplo la
corrección del profesor número 14 que indica: “Faltan muchas tildes”.

En cambio, el porcentaje de comentarios semántico-léxicos es muy
bajo (12,4%). Veamos tres ejemplos: “No puedes repetir tanto la misma
palabra” [Profesor 5]; “¿Lo de budistas aporta algo o tiene algo que ver?”
[Profesor 17]; “Debes evitar repeticiones” [Profesor 18].

Los comentarios organizativos, por su parte, son muy pocos (1,2%).
El porcentaje de profesores que realiza alguno de estos comentarios sobre
la macro-estructura del texto, apenas la mitad de la muestra, es mucho

Fernández, M.J., Lucero, M. y Montanero, M. ROJO sObRE nEgRO. ¿CóMO EvALúAn LOs MAEstROs LAs REDACCIOnEs DE sUs EstUDIAntEs?

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 63-86
Recibido: 30-07-2015    Aceptado: 18-12-2015

77



menor que en el resto de criterios de la dimensión contenido meta-
textual. En las 236 narraciones evaluadas se identificaron un total de 91
registros evaluativos referidos a aspectos organizativos. Un 73,6% de los
registros de contenido organizativo estaban expresados de manera verbal,
frente a casi un 20% que, además de texto, incluían algún elemento
gráfico para señalar el fragmento de texto en el que se encontraba el
error. Un 71,4% se presentaba desvinculado del contenido al que se
refería, mientras que un 7,7 % de los comentarios evaluativos aparecían
superpuestos y un 20,9% tenía una ubicación marginal. En su mayoría se
trataba de registros que se referían a la totalidad del relato (63,7% eran
globales); si bien, se expresaban como correcciones específicas (46,2%)
o genéricas (23,1%). 

En cuanto a los componentes de la estructura narrativa objeto de
evaluación, encontramos que 24% de los registros aluden al marco del
cuento (descripción de los personajes, espacios y tiempo). Así, el profesor
7 sugiere mejoras ante la ausencia de algunos elementos del marco:
“Faltan datos del niño, del lugar y del tiempo en que ocurrió”. Ante la
ausencia de la descripción del personaje de la historia, el maestro número
18 escribe “no nos presentas al personaje de la historia”.

Algo más de un tercio de los mensajes (35%) se centraron más bien
en la trama de la historia. Algunos mensajes se refieren explícitamente al
tema inicial o al «nudo» de la historia. Por ejemplo, el profesor 18 solicita
una ampliación al autor del cuento con respecto a los sentimientos que
experimenta uno de los personajes: “Este es un buen momento para que
cuentes cómo se sentía la madre”. Otros aluden al encadenamiento (a
veces poco claro) de los eventos de la trama. El maestro 5 realiza un
comentario para resaltar que la historia respeta un orden temporal lógico
y no hay saltos en la narración: “Se entiende bien, está ordenado”. El
profesor 7 realiza un comentario para resolver una duda que le surge con
respecto al momento temporal en el que surge una acción enclavada
espacialmente en el nudo de la historia: “Antes o después de haber cogido
la comida”. La mayoría, no obstante se refieren al desenlace de la historia
o al final del texto. Por ejemplo, el maestro 17 advierte que el texto carece
de un final que sirva de cierre, e indica lo siguiente: “Falta el final”. El
profesor número 18 señala que el relato que ha corregido cuenta con un
desenlace muy escueto y considera necesario ampliarlo: “El desenlace de
la historia debe ser más desarrollado”

Otros maestros, proponen sugerencias organizativas relacionadas con
aspectos más formales, como la extensión de los párrafos del texto. El
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profesor 3 escribe en dos ocasiones “puedes hacer párrafos más cortos”,
“separa las partes del texto en párrafos”. Igualmente se detectan bastantes
comentarios evaluativos poco específicos: “Está bien estructurado”
[maestro 19]; “Acuérdate de las partes de la narración” [maestro 5].

Finalmente, se registraron algunos comentarios cuyo contenido meta-
textual no podía clasificarse en ninguna de las anteriores categorías,
centrados sobre todo en aspectos caligráficos o relacionados con la
presentación visual del texto. Por ejemplo, ante la ausencia de márgenes
en la composición, el profesor 5 refleja la siguiente sugerencia: “Hay que
dejar un margen”. El profesor 17 escribe en una de las composiciones:
“Debes mejorar la letra»; mientras que en otra sugiere: “Podrías añadir
diálogos”. [Profesor 17]

Relación entre comentarios evaluativos y calificaciones

Un último análisis cuantitativo se centró en la relación entre el contenido
meta-textual de los mensajes evaluativos y las calificaciones globales que
los maestros otorgaban a las composiciones. Concretamente se analizó
en qué medida la presencia de cada una de estas categorías podía
predecir la valoración global que los maestros hacían de cada narración.
En la tabla VI se observan los valores de la regresión lineal obtenidos
entre dos aspectos: la calificación que el profesorado ha asignado a las
narraciones de los estudiantes (una vez transformadas a la escala
estandarizada que aparece en la tabla IV) y la frecuencia de mensajes
evaluativos, en función de su contenido meta-textual. 

TabLa VI. Regresión lineal y correlación entre la calificación y el número de correcciones según
el criterio de evaluación.

(*) p<0,05; (**) p<0,01
Fuente: Elaboración propia.
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Podemos apreciar que existe una regresión significativa entre la nota
con la que los profesores califican las narraciones y los criterios
gramatical y ortográfico. Además, se observa una correlación de Pearson
negativa y significativa en ambos criterios (p<0,01). Se podría decir que
cuantos más errores ortográficos y gramaticales corrige el profesorado,
la calificación global registrada es menor. En cambio, el número de
correcciones y comentarios evaluativos sobre los aspectos semánticos y
organizativos resulta muy poco relevante para predecir dicha calificación.

Discusión y conclusiones

En este estudio se analiza la práctica evaluativa de los maestros de
Primaria aplicada a textos narrativos producidos por el alumnado de los
últimos cursos de dicha etapa educativa. Más específicamente hemos
tratado de documentar el tipo de feedback que proporcionan a sus
alumnos cuando revisan sus textos narrativos.

Los resultados sugieren que cuando se evalúan las composiciones
narrativas de los estudiantes, los maestros se centran principalmente en
corregir errores específicos de tipo ortográfico y gramatical, que son
sustituidos (encima o en el interlineado) por las letras o palabras
adecuadas. Entre el 75% y el 90% de los registros evaluativos analizados
y en torno al 95% del profesorado coincide con este perfil. Por el
contrario, si exceptuamos las calificaciones, los maestros participantes
expresaron muy pocos mensajes evaluativos no meramente correctivos
(apenas un 4,5% del total de mensajes). Casi la mitad de los profesores
no proporcionó ningún feedback acerca de aspectos macro-estructurales
del texto. Sólo un 60% de los ya de por sí escasos mensajes centrados en
mejorar la organización del texto abordaban aspectos específicos de la
contextualización, la trama y el desenlace de la historia. 

Los errores ortográficos y gramaticales son más visibles y fáciles de
evaluar que los de carácter retórico (Morales, 2004). Cabría argumentar,
sin embargo, que esta abrumadora comparación entre la frecuencia de
correcciones gramaticales y ortográficas, frente a otros aspectos
semánticos y estructurales de la composición, se debe simplemente al
proceso natural de adquisición de la competencia escritora en esta etapa
educativa. Lógicamente, cualquier texto tiene muchas más palabras que
ideas, y un niño de entre 10 y 12 años, a diferencia de los estudiantes
maduros, comete una mayor cantidad de errores de este tipo que de
cualquier otro.
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Sin embargo, la frecuencia de mensajes de evaluación referidos a
aspectos ortográficos y gramaticales se ha mostrado también como el
mejor predictor de las calificaciones globales que los maestros hacían de
los estudiantes. El resto de mensajes evaluativos, no son sólo escasos,
sino que no ayudan a predecir la valoración global que el profesorado
realiza de la redacción. Aunque la mayor parte de los estudiantes que
cometen muchos errores ortográficos y gramaticales suelen también
organizar y articular peor las ideas en los textos, esto no es siempre así.
Y cuando lo fuera, no explicaría por qué los evaluadores prestaron tan
poca atención a este último aspecto.

Esta conclusión coincide con estudios previos, contextualizados en
otros países, en los que se constató también que la evaluación del
profesorado tiende focalizarse en características muy superficiales del
texto (Connors y Lunsford, 1993; Hargreaves y McCallum, 1998; Schwartz,
1984; Sommers, 2011; Struthers, Lapadat y MacMillan, 2013). También es
coherente con otros en los que se ha comprobado que los estudiantes de
Primaria mejoran mucho más los aspectos superficiales que los macro-
estructurales en sus composiciones, tras recibir la evaluación de sus
profesores (Matsumara, Patthye-Chávez, Valdés, y Garnier, 2002;
Montanero et al., 2014; Searle & Dillon, 1980). 

Por otro lado, el hecho de que la inmensa mayoría de los mensajes
evaluativos tengan un carácter explícitamente correctivo, con muy pocas
señalizaciones, preguntas, ampliaciones o justificaciones, que estimulen
comportamientos autorregulatorios (relacionados con la comprensión y
autoevaluación del error), podría estar relacionado con el propio contexto
de la evaluación. Posiblemente, si la muestra de evaluaciones hubiera
sido recogida en el marco de una evaluación más formativa, en la que
los estudiantes tuvieran que mejorar posteriormente sus propias
narraciones, este tipo de mensajes serían más frecuentes. En este mismo
sentido, es posible que, si los profesores tuvieran la posibilidad de
comentar públicamente los errores más distintivos o repetidos de su
evaluación, habrían añadido oralmente algunas preguntas o
justificaciones, e incluso hubieran ejemplificado algunas ampliaciones.

Volviendo al análisis de las calificaciones, se ha constatado una clara
tendencia a calificar globalmente (85,7%) las composiciones, con una
escala de tipo cualitativo ordinal (61,9%). Dichas calificaciones se
acompañaban mayoritariamente de valoraciones verbales negativas o de
desaprobación de aspectos particulares de la narración (86,3%),
focalizados sobre todo, nuevamente, en los aspectos gramaticales (63,6%).
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No hay acuerdo en la literatura sobre la idoneidad del uso de comentarios
positivos y negativos en la evaluación de redacciones. Algunos autores
han puesto de manifiesto el riesgo que comportan las alabanzas excesivas
para resaltar aspectos positivos (DeGroff, 1992; Smith, 1997); mientras
que otros argumentan que una evaluación centrada en la identificación
de errores fomenta actitudes negativas en los estudiantes (Connors y
Lunsford, 1993; Lee, 2003). Se ha observado que, aunque los sistemas
aditivos de corrección pueden tener efectos psicológicos más positivos
en los estudiantes que los sustractivos, resulta pedagógicamente
beneficioso que los estudiantes desarrollen la conciencia del error
(Morales, 2004).

En cualquier caso parece claro que el juicio de valor, (ya sea en la
forma de calificación numérica, o a través de expresiones tales como “muy
bien la trama” o “no me convence”) debería acompañarse de consejos,
sugerencias o procedimientos para la revisión y corrección por parte del
alumno. Casi la totalidad de las calificaciones globales o locales
registradas en nuestro estudio estaban acompañadas de una corrección
u orientación de mejora. No obstante, la mayoría de estos comentarios, o
bien son muy generales (sin especificar dónde se localiza exactamente el
problema o qué normas o reglas se deben seguir para la resolución del
mismo), o bien consisten simplemente en la corrección de una letra o
palabra. Sólo en un 9,4% de las correcciones de este último tipo el
profesor proporciona la norma gramatical u ortográfica.

Es posible que esta circunstancia esté relacionada con la falta de tiempo
para corregir exhaustivamente los aspectos gramaticales y ortográficos de
grupos relativamente amplios de estudiantes de Primaria, haciendo al
mismo tiempo comentarios explicativos o sugerencias de mejora. En
cualquier caso, además de restarle validez y fiabilidad (Espin,
Weissenburger, y Benson, 2004; Hayes, Hatch, y Silk, 2000; Miller y Crocker,
1990), la mera identificación de errores ortográficos y gramaticales parece
un tipo de evaluación insuficiente para establecer un diagnóstico de la
habilidades y limitaciones reales del alumno (Dunsmuir et al., 2015).

La claridad de los comentarios evaluativos que el estudiante recibe por
este medio es fundamental para que pueda interpretarlos y mejorar su
competencia escritora. Se ha constatado que, en demasiadas ocasiones,
el mensaje evaluativo se encuentra muy desvinculado del fragmento de
texto al que se refiere. En otras ocasiones, el contenido del mensaje del
profesor es demasiado impreciso e/o inespecífico; por ejemplo, cuando
el maestro indica “separa el texto en párrafos” podría aclarar que cada
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una de las tres partes que componen el argumento de un cuento debería
formar cada párrafo. Otros casos recurrentes de mensajes que no facilitan
su interpretación son el empleo de símbolo de interrogación o de líneas
separando distintas zonas del texto (sin ninguna nota aclaratoria al
respecto). 

Limitaciones y prospectiva

Si asumimos que la evaluación que propone el maestro es un buen
indicador de lo que previamente ha enseñado, cabe finalmente suponer
que las conclusiones anteriores tienen implicaciones más allá de la
práctica evaluativa en las aulas de Primaria. La competencia escritora
sigue sujeta en nuestras escuelas a estilos tradicionales de instrucción y
evaluación que hacen que los alumnos sigan poniendo atención en
aspectos superficiales del código (reglas gramaticales, ortografía,
limpieza…), en contraste con las habilidades autorregulatorias del
contenido; lo que convierte las tareas de escritura en un aprendizaje
“mecánico” y aburrido (Akkaya y Susar Kirmizi, 2010).

Estas conclusiones deben considerarse, no obstante, con prudencia,
dada las limitaciones inherentes al presente estudio. Los docentes que
participaron en esta investigación no eran profesores del alumnado que
escribió las narraciones. Tampoco esperaban que los estudiantes re-
escribieran y mejoraran el texto posteriormente, como consecuencia de
su evaluación. Esta circunstancia podría haber influido en la orientación
y precisión de sus mensajes evaluativos. En futuros trabajos sería
conveniente, por tanto, replicar estos análisis con una muestra más amplia
de profesores, seleccionados aleatoriamente, en contextos de evaluación
formativa con sus propios estudiantes.
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muestran un buen nivel de ajuste para los factores motivacionales de primer
orden (RMSEA=0.048; SRMR=0.054; CFI=0.966 y TLI=0.959) así como para los
factores de segundo orden (RMSEA=0.056; SRMR=0.064; CFI=0.968 y TLI=0.963).
Igualmente para los factores percepcionales de primer orden (RMSEA=0.051;
SRMR=0.051; CFI=0.960 y TLI=0.951) y de segundo orden (RMSEA=0.067;
SRMR=0.08; CFI=0.961 y TLI=0.951). La validación de esta escala ofrece la
posibilidad de establecer comparaciones a nivel internacional y aprender de los
efectos de las medidas tomadas en otros entornos para hacer atractiva la
profesión docente.

Palabras clave: Elección de carrera, motivación del profesorado, futuros
profesores, reconocimiento profesional, validación escala, escala FIT-Choice,
Madrid, España. 

Abstract
Improving the attractiveness of the teaching profession is one of the main

objectives in the educational policies of the EU. It is necessary to have a deeper
knowledge of the motivations for going into teaching. The aim of this study is
the validation of a scale measuring the factors influencing the choice of Education
studies (Factors Influencing Teaching choice, FIT-Choice scale), applied to a
sample of 857 first-year preservice teachers surveyed at 11 faculties from the
Community of Madrid during the academic year 2012-13. The scale’s framework
offers an organization of the most important factors found in both national and
international studies on motivation to become a teacher. The FIT-Choice scale
consists of 18 first-order factors: 12 motivational factors -7 of which are grouped
into two higher-order factors (social utility and personal utility values) - and 6
perceptional factors -4 of which are grouped into two higher-order factors (task
demand and task return) -. Analyses to check the internal consistency showed
good results (a=0.88 for motivational factors and a=0.69 for perceptional factors)
and confirmatory factor analyses were conducted. Results yielded acceptable
global fit indices for first-order motivational factors (RMSEA=0.048, SRMR=0.054,
CFI=0.966 and TLI=0.959) and for higher-order factors (RMSEA=0.056,
SRMR=0.064, CFI=0.968 and TLI=0.963). Also for percepcional first-order factors
(RMSEA=0.051, SRMR=0.051, CFI=0.960 and TLI=0.951) and higher order factors
(RMSEA=0.067, SRMR=0.08, CFI=0.961 and TLI=0.951). The validation of this
scale grants the possibility to establish international comparisons due to its
application in several countries. Moreover, it allows us to learn from the measures
being applied in these countries in order to improve the attractiveness of the
teaching profession. 

Key words: Career choice, teacher motivation, preservice teachers,
professional recognition, test validity, FIT- choice scale, Madrid, Spain. 
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Introducción

La necesidad de mejorar el atractivo y capacidad de retención de los
buenos estudiantes en la elección de estudios de grado en Educación es
uno de los objetivos prioritarios en las políticas educativas de la UE (Carlo
et al, 2013; OCDE, 2005; Eurydice, 2013).

La disminución del atractivo de la profesión docente tanto en nuestro
país como en los países de la OCDE (Eurydice, 2005; Pedró et al, 2008;
Pérez Juste, 2008), el aumento de la edad media del profesorado
(Eurydice, 2012; OCDE, 2011) así como la dificultad para retenerlo en la
profesión (Eurydice, 2012), ha despertado el interés por investigar las
motivaciones de los futuros profesores.

Se observa que los países con mejores puntuaciones en el informe
PISA 2009 y 2012 son aquellos en los que se ha prestigiado la profesión
docente, atrayendo a los candidatos con mejores resultados académicos
(Auguste, Kihn & Miller, 2010). En España, los procedimientos adecuados
para la selección de los futuros docentes es una temática escasamente
trabajada, siendo abundante la literatura científica en lo que se refiere a
la formación inicial del profesor (Egido, 2010). Si queremos mejorar la
selección y formación de los futuros profesores, tendremos que partir de
un conocimiento más profundo de cuáles son sus motivaciones (González
Sanmamed & Fuentes Abeledo, 2011; Malmberg, 2006; Manuel & Hugues,
2006; Pedró et al, 2008; Sánchez Lissen, 2009; Siera & Siera, 2011; Sinclair,
2008; Sukran, 2011; Watt & Richardson, 2008). 

En la revisión realizada de los estudios nacionales sobre los motivos
de la elección de Magisterio (López-Jurado & Gratacós, 2013) se observa
que éstos aparecen desdibujados al no haber una consistencia por la
ausencia de un marco teórico y analítico consensuado. Las motivaciones
identificadas en ellos son básicamente extrínsecas (influencias de
familiares y de amigos, condiciones laborales, posibilidad de seguir otro
tipo de estudios, etc.) e intrínsecas (gusto por los niños, deseos de ayudar
a los demás, de capacidad de influencia, de enseñar lo que le gusta,
prestigio social, relaciones con los demás, etc.). No se explicitan los
motivos altruistas, claramente identificados en la mayoría de las
investigaciones internacionales (Brookhart & Freeman, 1992; Hobson et
al, 2006; Keow, 2006; Thomson, Turner & Nietfeld, 2012; Watt &
Richardson, 2007). En los estudios nacionales no se ha encontrado una
sistematización de los variados aspectos que inciden en la decisión de
ser maestro.
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En el ámbito internacional, podemos destacar la búsqueda de métodos
consensuados que permitan hacer comparaciones entre los distintos
países y así poder aprender de los efectos de las medidas tomadas para
hacer atractiva la profesión docente (Klassen, Al-Dhafri, Hannok & Betts,
2011; Watt et al, 2012). Este es el caso del modelo para medir los factores
que influyen en la decisión de ser maestro (Factors Influencing Teaching-
Choice -en adelante, FIT-Choice-) desarrollado por Watt y Richardson
(2007) y que se ha aplicado en Australia (Watt & Richardson, 2007), en
Holanda (Fokkens-Bruinsma & Canrinus, 2012), en Australia, USA,
Alemania, Noruega (Watt et al, 2012), en Turquía (Eren & Tezel, 2010;
Topkaya & Uztosun, 2012), en Canadá y Omán (Klassen et al, 2011), en
Suiza (Berger & D’Ascoli, 2012), en Alemania (Fokkens-Bruinsma &
Canrinus, 2012; König & Rothland, 2012), en Croacia (Jugoviæ, Marušiæ,
Ivanec & Vidoviæ, 2012) y China (Lin, Shi, Wang, Zhang & Hui, 2012).
Se trata de aplicaciones del modelo muy recientes pero que se están
extendiendo a países muy variados y que permiten hacer comparaciones
internacionales. Además, “ofrece una organización de los factores más
importantes presentes en estudios de motivación para ser profesor”
(Berger & D’Ascoli, 2012, p.31). 

El objetivo de este trabajo ha sido traducir y adaptar al español la
escala FIT-Choice de medición de los factores que influyen en la decisión
de ser maestro y conocer sus características psicométricas. Esto nos
permitirá sistematizar los variados aspectos que inciden en las
motivaciones así como las percepciones que los estudiantes españoles
tienen sobre la profesión docente para la elección de dichos estudios y
poder hacer investigaciones comparadas.

El modelo FIT-Choice parte de la teoría de la expectativa del valor
(expectancy-value theory) desarrollada por Eccles et al (1983) que trata
de explicar los determinantes de la motivación para la elección de carrera
a través de las expectativas de éxito y la evaluación de la tarea (Figura I).
Para ello, desglosa los determinantes de la motivación en cuatro
elementos: autopercepción, valor de la tarea, carrera de segunda opción
y expectativas y creencias sobre la profesión. La autopercepción se refiere
a la habilidad percibida para enseñar. El valor de la tarea se desglosa en
valor intrínseco, valor de utilidad personal (seguridad del trabajo,

(1) Traducción propia. Texto original: “The framework offers an organization of the most important factors
found in studies on motivation to become a teacher” (Berger & D’Ascoli, 2012, p.3). 



movilidad laboral, conciliación familiar) y valor de utilidad social (influir
en el futuro de los niños, mejorar la equidad social, hacer una
contribución social y trabajar con niños/ jóvenes). Las expectativas y
creencias de la profesión se desglosan en la exigencia de la profesión
(carrera exigente y profesión exigente) y el retorno de la profesión
(estatus social y salario). Por último, en carrera de segunda opción se
tiene en cuenta el factor de si la carrera docente fue elegida en primer
lugar. Por último, se incorporan aspectos de socialización anteriores a la
elección (influencias de la familia, amigos y profesores) y percepciones
de experiencias previas.

FiGura i. Modelo teórico del fIt- Choice empíricamente validado

fuente: Watt et al. (2012, p. 187). traducción propia.
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Método

Muestra

El cuestionario se pasó a 857 estudiantes de primer curso de grado de
Infantil y Primaria procedentes de 11 de las 15 facultades en las que se
imparten dichos estudios en la Comunidad de Madrid, entre abril y junio
del curso 2012-13. La muestra definitiva fue de 851 -tras anular 6
cuestionarios que estaban repetidos- compuesta por 682 mujeres (80.1%)
y 169 hombres (19.9%), con una edad media de 21.6 años (SD= 4.29). 

La distribución por facultad y estudios cursados está recogida en la
tabla I: 

Adaptación inicial del instrumento

Para la adaptación del instrumento “FIT-Choice scale” al español,
partimos de la validación psicométrica de esta escala realizada por los
autores (Richardson & Watt, 2006; Watt & Richardson, 2007). Para realizar
el proceso de traducción y adaptación de la escala original, hemos
seguido las indicaciones de Hambleton (1996) usando el proceso de
traducción al inglés y traducción inversa al español por un equipo de
investigadores bilingües. El proceso se realizó en tres etapas. En la
primera, las autoras del trabajo -con la ayuda de un equipo de
investigadores bilingües- tradujeron los ítems de la escala original al
español. Posteriormente, 11 académicos expertos en el tema estudiado
evaluaron la adecuación de la escala. En concreto, se les pidió que en
una escala de Likert, de 1 (nada adecuado) a 4 (muy adecuado), midiesen
el grado de adecuación de la traducción del ítem propuesta y que hicieran
las sugerencias o indicaran los aspectos susceptibles de mejora. Con las
sugerencias recibidas se llegó a un consenso de cuál era la traducción
más adecuada no solo desde un punto de vista filológico, sino también,
desde el punto de vista cultural. Para ello, en los ítems con mayor
diversidad de opiniones, se consultó a los autores de la escala para
asegurarnos que lo que se pretendía medir con cada ítem en la escala
original estuviera adecuadamente recogido. En la segunda etapa, se
procedió a la traducción inversa por parte de un servicio profesional de
traducción. En la tercera etapa, se hizo una prueba piloto con un grupo
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de 30 estudiantes de grado de Educación para comprobar la adecuada
comprensión y relevancia de los ítems. Con sus comentarios se perfilaron
algunos de los ítems. La escala original y su traducción al español se
recogen en la tabla VI en el anexo I. 

El cuestionario FIT-Choice está formado por cuatro partes: 

n Parte A: Datos sociodemográficos (19 ítems y una pregunta abierta)
n Parte B: Factores influyentes (40 ítems)
n Parte C: Creencias sobre la educación (15 ítems)
n Parte D: Tu decisión de ser maestro (6 ítems)

Las partes B, C y D son preguntas o afirmaciones puntuadas de
acuerdo con una escala de tipo Likert de siete puntos desde 1 (nada
importante) a 7 (muy importante). Los factores que se miden son 18 a
través de los ítems de la parte B (12 factores motivacionales) y de los de
las partes C y D (6 factores percepcionales sobre la profesión docente).
Además, 7 de los factores motivacionales se agrupan en dos factores de
segundo orden, así como 4 de los factores percepcionales (ver Tablas II
y III).

Administración del instrumento y obtención de datos

En primer lugar, se solicitó la aprobación por parte de la Comisión de
Ética correspondiente. Se contactó con los decanos/as, coordinadores/as
de grado o profesores/as para explicarles el objeto de la investigación y
solicitar permiso para pasar los cuestionarios. A los alumnos participantes
se les informó del objetivo de la investigación y se les solicitó su
consentimiento. De los 857 cuestionarios totales, 693 fueron realizados
voluntariamente por los propios estudiantes en sus aulas durante una
clase con una duración de 20 minutos en las siete facultades en las que
nos dieron permiso para hacerlo. En las otras cuatro facultades, al haber
finalizado las clases, se les facilitó el enlace a la encuesta online a través
de algún profesor que impartía clase en primero de grado. De esta
manera, recibimos un total de 164 respuestas online. 

Se depuraron los datos anulando 6 cuestionarios duplicados online
que fueron detectados al tener el mismo email, por lo que la muestra real
ha sido de 851 estudiantes. Se procedió al tratamiento de los casos
perdidos eliminando 13 cuestionarios que sólo tenían respuestas en la



parte A. Con respecto a los valores extremos, se identificaron y se
depuraron –manteniéndoles si tenían sentido con el resto de las
respuestas o bien anulándolos en caso contrario–.

Análisis estadístico

Se procedió a hacer un análisis factorial confirmatorio (CFA) con el
programa LISREL 9.1 separando los ítems de motivación (ítems B) de los
de percepción (ítems C y D). 

Con el análisis factorial confirmatorio mostramos que el modelo
teórico propuesto por Watt y Richardson (2007) de 18 factores se ajusta
adecuadamente a los datos de la muestra obtenida. El análisis se llevó a
cabo utilizando la estimación de máxima verosimilitud, previa
confirmación de la normalidad multivariante de la muestra (coeficiente
de Mardia para las variables motivacionales = 369.44 menor que p·(p +
2), siendo p el número de variables observadas, 40·(40+2) = 1680 y para
las variables percepcionales = 115.13 menor que p·(p + 2), siendo p el
número de variables observadas, 21·(21+2) = 483) (Bollen, 1989), y
directamente con los datos obtenidos. Para el cálculo de los estadísticos,
se ha utilizado el método de excluir casos según lista. 

El ajuste del modelo ha sido evaluado con una combinación de índices
de ajuste absolutos y relativos. Hemos seguido el criterio de Brown (2006)
en el que se decanta por utilizar RMSEA, SRMR, CFI y TLI por su
funcionamiento satisfactorio global a la hora de valorar la bondad de
ajuste. El RMSEA indica que el modelo basado en la muestra utilizada
representa a la población cuando su valor es menor o igual que 0.05,
considerándose también como aceptables valores inferiores a 0.08 (Nuñez
Alonso, Martín-Albo Lucas y Navarro Izquierdo, 2005). El SRMR minimiza
el problema derivado del tamaño de la muestra y valores de 0.06 o
menores indican un excelente ajuste. El TLI es un índice relativo que
compara la falta de ajuste del modelo hipotetizado con la falta de ajuste
del modelo nulo. Requiere un valor mayor o igual a 0.90 para obtener
un ajuste adecuado entre los datos y el modelo. El CFI indica reducciones
en ajustes pobres y su valor ha de ser mayor o igual a 0.90 para
considerar mínimamente aceptable el ajuste de un modelo.
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Resultados

Propiedades psicométricas de la escala

Se han realizado dos análisis factoriales confirmatorios por separado para
las motivaciones y para las percepciones. Los resultados del AFC inicial
de las motivaciones mostró un nivel de ajuste aceptable (RMSEA = 0.052;
SRMR = 0.055; CFI = 0.952 y TLI = 0.959). Con los residuos, se realizó un
análisis de los índices de modificación elevados y a raíz de ello, se
procedió al ajuste del modelo que consistió en la inclusión de algunas
covariaciones en los términos de error justificadas por indicadores
similarmente expresados o incluso con palabras en común –ítems B4 y
B18; B2 y B16; B53, B26 y B37; B2 y B4– (Brown, 2006) y se realizó un
nuevo análisis cuyos resultados mostraron un mejor ajuste del modelo
(RMSEA = 0.048; SRMR = 0.054; CFI = 0.966 y TLI = 0.959). Para los
factores de percepción, los resultados del AFC dieron un buen nivel de
ajuste (RMSEA = 0.051; SRMR = 0.051; CFI = 0.960 y TLI = 0.951). 

En la solución final, los 18 factores del modelo teórico recogidos en
la muestra española son: “habilidad percibida”, “valor intrínseco de la
carrera”, “carrera de segunda opción”, “seguridad del trabajo”,
“conciliación familiar”, “movilidad laboral”, “influir en el futuro de los
niños”, “mejorar la equidad social”, “hacer una contribución social”,
“trabajar con niños”, “experiencias previas de enseñanza/aprendizaje”,
“influencias sociales”, “profesión exigente”, “carrera exigente”, “estatus
social”, “salario”, “disuasión social” y “satisfacción con la elección”. 

Posteriormente, se llevó a cabo el análisis factorial confirmatorio de
los factores de segundo orden para las motivaciones así como para las
percepciones obteniéndose los siguientes resultados: RMSEA = 0.056;
SRMR = 0.064; CFI = 0.968 y TLI = 0.963 para los factores de segundo
orden de las motivaciones y RMSEA = 0.067; SRMR = 0.08; CFI = 0.961 y
TLI = 0.951 para los factores de segundo orden de las percepciones. 

El AFC anidado usado para evaluar el ajuste de los cuatro factores de
segundo orden: “valor de utilidad personal” y “valor de utilidad social”
para las motivaciones y “exigencia de la profesión” y “retorno de la
profesión” dio un buen ajuste como hemos visto. 

Las cargas factoriales encontrados en cada uno de los factores, tanto
en el análisis de primer orden como el anidado, fueron estadísticamente
significativos (p < 0.01) con valores estandarizados superiores a 0.5 (con
la única excepción del ítem B8).
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Consistencia interna

La consistencia interna de los factores ha sido evaluada con el a de
Cronbach a través del paquete estadístico SPSS 18. Los valores del a de
Cronbach para las escalas globales de las motivaciones y de las
percepciones son 0.88 y 0.69 respectivamente.

Como se puede ver en los resultados obtenidos que aparecen en las
tablas II y III, todos los factores obtienen un valor superior a 0.60 con la
excepción de los factores “carrera de segunda opción” y “movilidad
laboral” con valores de 0.545 y 0.581 respectivamente en el caso de los
factores motivacionales, y los factores de las percepciones “exigencia de
la profesión” y “salario” con valores de 0.589 y 0.573. Se han mantenido
estos factores con el objetivo de poder hacer una comparativa con
estudios realizados en otros países utilizando la escala FIT-Choice. 

Además, en el caso del factor “movilidad laboral”, dada la actual
situación de crisis y el aumento de la demanda de profesores de español
en otros países (Carrera Troyano & Gómez Asencio, 2007), merece ser
considerado como un factor aparte y no integrado junto con el de
“seguridad del trabajo”. Por este motivo, se decidió también mantener el
ítem B8 perteneciente a esta subescala, además de que su eliminación no
suponía una mejora en la bondad del ajuste. Además ambos factores
forman parte del factor de segundo orden “valor de utilidad personal”.

En la tabla II se recogen los valores del a de Cronbach, las cargas
factoriales de los ítems, las medias de cada factor y las cargas factoriales
de segundo orden para los factores motivacionales, así como las medias
y desviaciones típicas de los elementos de la escala. En la tabla III se
recogen dichos valores para los factores de las percepciones. También se
recogen las correlaciones entre los factores de motivación (Tabla IV) y
de percepción (Tabla V).
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TabLa ii. Media, desviación típica, cargas factoriales y a de Cronbach para los factores
motivacionales
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TabLa ii. Continuación

M: Media; sD: Desviación típica; GA: Cargas factoriales de los factores de segundo orden
fuente: Elaboración propia. 
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TabLa iii. Media, desviación típica, cargas factoriales y a de Cronbach para los factores de
percepciones

M: Media; sD: Desviación típica; GA: Cargas factoriales de los factores de segundo orden
fuente: Elaboración propia. 
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TabLa V. Correlaciones entre los factores de percepción

fuente: Elaboración propia.

Discusión 

El objetivo de esta investigación ha sido traducir y adaptar la escala FIT-
Choice al español y analizar sus propiedades psicométricas. Los
resultados han mostrado que la escala FIT-Choice tiene unos niveles
adecuados de fiabilidad y validez factorial en consonancia con la versión
original y con las adaptaciones hechas en otras lenguas y validadas con
muestras de otros países (Watt el ál., 2012). La consistencia interna de
las subescalas ha sido adecuada y muy parecidas a las encontradas en la
versión original con la excepción de los factores “movilidad laboral” y
“carrera de segunda opción” que, en la muestra española, han resultado
especialmente bajos.

Respecto a la validez del FIT-Choice, los resultados muestran una
estructura de 18 factores correlacionados con unos índices de bondad de
ajuste muy similares a los obtenidos en la versión original y en estudios
anteriores utilizando muestras de distintos países (Watt & Richardson,
2012). Las correlaciones entre los factores nos indica la importancia de
considerar los distintos factores que influyen a la hora de decidir cursar
estudios de Educación, y nos permite identificarlos claramente y
organizarlos de manera que podemos establecer esa triple clasificación
de motivación extrínseca (factor de segundo orden “valor de utilidad
personal”), intrínseca (factor de primer orden “valor intrínseco de la
carrera”) y motivación altruista (factor de segundo orden “valor de
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utilidad social”) como claramente estaba identificado en la literatura
extranjera (Brookhart & Freeman, 1992; Hobson et al, 2006; Keow, 2006;
Thomson et al, 2012; Watt & Richardson, 2007), y poco explicitado en la
literatura nacional (López-Jurado & Gratacós, 2013). 

El modelo del FIT-Choice recoge también los aspectos ya
anteriormente identificados en la literatura específica del tema de elección
de estudios de Educación de las influencias sociales, de las experiencias
previas y al hecho de elegirla como carrera de segunda opción. 

Conclusiones

Este estudio presenta la validación de un instrumento para conocer los
factores que inciden en la elección de cursar estudios de Educación, y
diferenciar claramente entre los tres tipos de motivaciones, si bien ha de
tenerse en cuenta que numerosos factores y variables de naturaleza no
cuantificable pueden influir en esta relación.

Al aportar este instrumento un enfoque sistemático e integrado que
facilita la comparación entre muestras y lugares, el hecho de tener la
versión adaptada al español, permite enriquecerse de esta posibilidad al
hacer factible comparativas que pueden aportar datos ricos en
implicaciones en la selección y retención de profesores (Watt &
Richardson, 2012). 

Conocer con mayor profundidad las motivaciones que influyen en la
elección de cursar estudios de Educación nos ayudaría a considerar
aquellos factores que la hacen atractiva desde el ámbito de las políticas
educativas, incidiendo en los más relevantes. Por ejemplo, para prestigiar
la profesión docente, aporta valor conocer las percepciones que los
futuros profesores tienen de esta profesión, de cara a facilitar posibles
campañas de comunicación que eviten estereotipos de la misma. Así
como, tener en cuenta los factores que inciden en los estudiantes que
eligen cursar grados en Educación, puede arrojar luz en el ámbito de la
orientación profesional previa a los estudios universitarios.

Otra implicación, en el ámbito de la formación universitaria, podría
ser la mejora de los planes de estudio desde la perspectiva de estas
motivaciones para impedir que los estudiantes pierdan interés y
reconsideren otra carrera (Watt et al, 2012). Además, facilitaría el
seguimiento tutorial en la universidad. Ya una vez como profesores en
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ejercicio, para establecer planes de inducción que tengan en cuenta sus
motivaciones y afianzar su compromiso y satisfacción laboral, evitando
situación de burnout. 

En futuras investigaciones sería interesante conocer los resultados
nacionales de una muestra amplia y hacer comparaciones a nivel
internacional. Así mismo, hacer un seguimiento longitudinal de la
medición de estos factores en los estudiantes a medida que avanzan en
sus estudios de grado, especialmente, al pasar por la experiencia de las
prácticas en centros educativos y, posteriormente, en su futura
incorporación al mundo profesional. Esto nos permitiría conocer la
calidad motivacional de nuestros futuros profesores y poder establecer
planes adecuados a la hora de trabajar sus aspiraciones de desarrollo
profesional. 
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Anexo I

TabLa Vi. Versión adaptada al español de la fIt-Choice scale
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TabLa Vi. Continuación
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TabLa Vi. Continuación

(i) Ítem omitido para mejorar la fiabilidad de la subescala e índices de bondad de ajuste. fuente: Elaboración propia.

Información de contacto: Gloria Gratacós Casacuberta. Universidad
Complutense de Madrid (Centro Universitario Villanueva). Casa Costa Brava n.º
2, 28034, Madrid. E-Mail: ggratacos@villanueva.edu
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Resumen
La formación inicial del profesorado es un factor clave en el proceso de

enseñanza-aprendizaje. Estudios previos sobre políticas educativas señalan un
problema de calidad en los programas de formación inicial docente en España,
tanto a nivel de Educación Primaria como de Educación Secundaria. En 2008,
España participó, junto con otros 16 países, en el Teacher Education and
Development Study in Mathematics (TEDS-M), primer estudio internacional
comparativo sobre el conocimiento adquirido por los futuros profesores de
matemáticas en Educación Primaria y Educación Secundaria obligatoria al acabar
su formación inicial. La participación española en el estudio quedó limitada a
futuros maestros; pero ¿cuál es la situación de la formación inicial para futuros
profesores de matemáticas en Educación Secundaria en España? En este artículo

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 111-140
Recibido: 30-03-2015    Aceptado: 15-01-2016

111

(1) Este trabajo ha sido parcialmente financiado por el Campus de Excelencia Internacional de la Universidad
de Oviedo.



se presenta un análisis de los programas de formación inicial para futuros
profesores de matemáticas en Educación Secundaria en España. En primer lugar,
se estudian las principales características de la formación inicial docente en otros
países: organización y estructura de las enseñanzas, duración, requisitos de
acceso, estándares profesionales, entre otras. A continuación, se analiza la
situación española, comenzando con una breve reseña histórica del modelo
anterior, y continuando con una descripción detallada del enfoque actual. Los
resultados demuestran claras diferencias cuando se compara el caso de España
con otros países, e indican la necesidad de adoptar medidas que permitan suplir
las principales carencias de estos programas y contribuyan a la mejora de su
calidad.

Palabras clave: formación inicial docente, programas de formación inicial,
educación matemática secundaria, futuros profesores de matemáticas,
competencias del profesor de matemáticas en educación secundaria.

Abstract
Initial teacher education is a key factor in the teaching and learning process.

Previous studies on educational policies evidence some deficiencies in the quality
of teacher training programs in Spain, both in primary education and secondary
education. In 2008, Spain participated, along with 16 other countries, in the
Teacher Education and Development Study in Mathematics (TEDS-M), an
international comparative study which examined how different countries
prepared their prospective teachers to teach mathematics in primary and lower-
secondary school. The Spanish participation in the study was limited to future
primary teachers; but, what is the situation of initial education for future
secondary mathematics teachers in Spain? In this paper we present an analysis
of initial training programs for future mathematics teachers in secondary
education in Spain. First, we study the main characteristics of initial teacher
training programs in other countries: organization, structure, duration, access
requirements, and professional standards. Next, we analyzed the Spanish
situation, starting with a brief historical review of the previous model, and
continuing with a detailed description of the current approach. The results show
clear differences when comparing Spain with other countries, and indicate the
need of introducing measures in order to overcome the current deficiencies of
teacher training programs and contribute to the improvement of its quality.

Key words: initial teacher education, teacher training programs, secondary
mathematics education, prospective mathematics teachers, secondary
mathematics teacher competences.
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Introducción

A nivel mundial, existe un creciente interés por la educación matemática.
Al mismo tiempo, la formación inicial docente ha sido cuestionada a raíz
de los resultados obtenidos en pruebas de evaluación externa nacionales
e internacionales como PISA (Programa para la Evaluación Internacional
de Alumnos), TIMSS (Tendencias en el Estudio Internacional de
Matemáticas y Ciencias) o PIRLS (Estudio Internacional de Progreso en
Comprensión Lectora). En particular, la formación inicial del profesorado
de matemáticas en Educación Secundaria en España es motivo de
preocupación para las autoridades educativas y responsables políticos.
Esta atención hacia la formación inicial docente podría explicarse debido
a estudios que muestran que los futuros profesores de matemáticas en
España carecen de los conocimientos necesarios para la enseñanza de
esta disciplina debido a la baja calidad de los programas de formación
inicial docente (Font, 2013; Gutiérrez, 2011; Rico, 2004).
La principal causa de este problema es la inexistencia de estándares y

directrices curriculares nacionales comunes a todos los programas de
formación inicial docente que determinen qué competencias, habilidades
y conocimientos deben adquirir los estudiantes a profesores de
matemáticas (Escudero, 2009; Font, 2013). Mientras que en algunos países
europeos, como el Reino Unido o Alemania, existen claras regulaciones
para los programas de formación inicial docente, las universidades
españolas gozan de cierta autonomía a la hora de determinar el contenido
de sus programas de formación al futuro profesorado de matemáticas
(Eurydice, 2011; Rico, Gómez, y Cañadas, 2014).
Otro problema que genera controversia es que cada universidad puede

establecer qué requisitos específicos permiten a los aspirantes a
profesores acceder a un programa de formación inicial docente, tal y
como se explica más adelante. En consecuencia, el conocimiento
matemático de los futuros profesores de matemáticas parece ser variado,
heterogéneo y desestructurado (Font, 2013).
Investigaciones previas muestran una clara dirección que seguir en

materia de formación inicial docente y respecto a su situación como parte
del sistema educativo. Por ejemplo, algunos estudios realizados en el
marco europeo constatan que la formación inicial docente tiene una
influencia significativa en el proceso de aprendizaje, poniendo especial
énfasis en la estrecha relación entre la calidad del aprendizaje de los
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estudiantes y la calidad de la formación inicial y permanente del
profesorado (Becker, Goetz, Morger, y Ranellucci, 2014; CEC, 2007; Hill,
Rowan, y Ball, 2005). Por otro lado, los estudios meta-analíticos indican
una influencia más débil de la formación inicial docente sobre la calidad
del aprendizaje de los estudiantes (Hattie, 2009).
Asimismo, una preparación inadecuada del profesorado podría tener

importantes consecuencias, tales como profesores noveles que carecen
de las habilidades necesarias para desarrollar la labor docente (Caspersen
y Raaen, 2013), provocado en ocasiones por un choque entre la teoría y
la práctica (Bolívar, 2007; Stokking, Leenders, De Jong, y Van Tartwijk,
2003), y/o altas tasas de abandono en los primeros años de docencia
(Struyven y Vanthournout, 2014). En este sentido, los futuros profesores
de Educación Secundaria en España reclaman una mayor vinculación
entre la teoría y la práctica en los programas de formación inicial docente
(Gutiérrez, 2011).
El principal objetivo de este estudio es realizar un análisis crítico de

los programas de formación inicial para profesores de matemáticas en
Educación Secundaria, con el fin de identificar sus principales fortalezas
y debilidades y proponer medidas adecuadas para garantizar un sistema
de formación inicial docente de alta calidad. Para ello se presenta, en
primer lugar, una comparación a nivel internacional de la formación
inicial del profesorado de matemáticas en Educación Secundaria, basada
en aspectos organizativos y estructurales, tales como la duración, la
ordenación académica, la titulación obtenida una vez finalizado el
programa de formación inicial docente, los requisitos que deben cumplir
los aspirantes a profesores para acceder al programa, y la existencia, o
no, de un marco de competencias profesionales para los futuros
profesores. Esta perspectiva internacional es posteriormente utilizada para
analizar el contexto español e identificar posibles diferencias que
conlleven consecuencias importantes para la calidad del sistema de
formación del profesorado en nuestro país. Por último, se discuten
posibles acciones futuras basadas en los resultados obtenidos en el
análisis.
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Perspectiva internacional de los programas de formación inicial del

profesorado de Educación Secundaria 

En muchos países, para ser profesor es necesario acreditar la superación
de un programa de formación inicial docente. Sin embargo, las
características de estos programas varían de manera considerable de unos
países a otros. En esta sección, se presentan datos descriptivos de diversos
contextos nacionales con el fin de mostrar estas diferencias en el contexto
de la Educación Secundaria2. El análisis se basa en la comparación de 14
países: Chile, Finlandia, Francia, Alemania, Israel, Italia, Japón, República
de Corea, Noruega, Polonia, España, Turquía, Reino Unido y Estados
Unidos. Esta selección se ha llevado a cabo buscando una muestra diversa
y representativa de diferentes modelos educativos del marco
internacional.

Características de los programas de formación inicial para profesores de

Educación Secundaria

Tras analizar diversos estudios internacionales comparativos sobre
formación inicial docente (OCDE, 2014; Tatto et al., 2012), se observan
notables diferencias en cuanto a las características estructurales y
organizativas de los programas de formación inicial docente a nivel de
Secundaria dentro del conjunto de países considerados, tales como la
duración, la organización, la titulación obtenida al finalizar un programa
de formación inicial y los requisitos de acceso a los mismos.
Los programas de formación inicial docente se organizan según dos

estructuras bien diferenciadas:

n El modelo concurrente, en el que la formación disciplinar y
pedagógica se engloban en un mismo programa.

n El modelo consecutivo, en el que los estudiantes adquieren primero
formación disciplinar específica y, una vez obtenido su título
universitario, realizan un curso de formación que les permite
adquirir las competencias necesarias para ser profesor.

(2) De ahora en adelante, de acuerdo con la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación CINE
2011 (UNESCO, 2012), el término Educación Secundaria se referirá a los niveles 2 y 3.



En el modelo simultáneo los estudiantes reciben formación pedagógica
desde el inicio de sus estudios, mientras que en el modelo consecutivo
esto ocurre después de una titulación específica de grado (véase la Tabla
I). Aunque la literatura señala que los modelos concurrentes permiten
desarrollar una verdadera identidad profesional como docente desde el
comienzo de la formación (Esteve, 2006), no hay diferencias significativas
entre ambos modelos y los resultados de aprendizaje de los estudiantes
(Valle y Manso, 2011).

TAbLA I. Ventajas y desventajas entre los programas concurrentes y consecutivos

fuente: Adaptado de Musset, 2010.

Como se muestra en la Tabla II, la organización de los programas de
formación inicial docente varía de un país a otro. Mientras que en
Finlandia, Japón, Polonia y Turquía predomina el modelo concurrente,
en Francia, Alemania, Italia y España la formación docente sigue un
modelo consecutivo. Al mismo tiempo, ambos modelos coexisten en
algunos países como Chile, Israel, República de Corea, Noruega, Reino
Unido y Estados Unidos. En particular, en Alemania los programas de
formación inicial docente se organizan de manera diferente entre los
diferentes estados.

Muñiz-Rodríguez, L., Alonso Velázquez, P., Rodríguez Muñiz, L. J. y Valcke, M. ¿HAy Un VAcíO En LA fORMAcIón InIcIAL DEL PROfEsORADO DE MAtEMátIcAs

DE sEcUnDARIA En EsPAñA REsPEctO A OtROs PAísEs?

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 111-140
Recibido: 30-03-2015    Aceptado: 15-01-2016

116



TAbLA II. Organización de los programas de formación inicial para profesores de secundaria

fuente: Elaboración propia a partir de OEcD, 2014; tatto et al., 2012.

La duración de estos programas se extiende desde los 4 años en Israel,
Japón, República de Corea y Estados Unidos, hasta entre 6 y 6,5 años en
Alemania, Italia y Noruega. El modelo concurrente más habitual se
desarrolla en 4 años, mientras que en el modelo consecutivo, la primera
fase suele durar entre 3 y 4 años, y la segunda entre 1 y 2 años. Por otra
parte, un periodo de prácticas –prácticum– es obligatorio en la mayoría
de países. Sin embargo, la duración requerida varía significativamente.
Por ejemplo, en Israel, Japón, República de Corea, España y Turquía el
prácticum tiene una duración de entre 20 y 60 días, en comparación con
120 días en Reino Unido, y al menos 282 días en Alemania.
No todos los países establecen requisitos para acceder a un programa

de formación inicial docente. En algunos casos, se utilizan ciertos
criterios, como la selección de candidatos en función de las calificaciones
obtenidas en su formación previa, la realización de una entrevista
personal o la superación de una prueba de acceso.
Por último, la titulación obtenida al finalizar un programa de formación

del profesorado también difiere entre países, principalmente en función
de su duración. En la mayoría de los casos, una titulación de máster se
obtiene después de al menos cinco años de educación universitaria (véase
la Tabla III).
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TAbLA III. titulación obtenida al completar un programa de formación inicial docente

fuente: Elaboración propia a partir de OEcD, 2014; tatto et al., 2012.

Estándares internacionales para profesores de matemáticas de

Secundaria

En general, la formación del profesorado se rige por unas directrices
nacionales que especifican las cualidades profesionales que se esperan
de un futuro profesor al finalizar un programa de formación inicial. Sin
embargo, en muchos países tales estándares son escasos y las
instituciones poseen un alto grado de autonomía para detallar las
competencias requeridas en los programas de formación docente. Así,
mientras que en algunos países existen regulaciones claras y específicas,
en otros, los ministerios de educación proporcionan líneas de actuación
muy genéricas; algunos ejemplos son:

n listas detalladas de competencias específicas relacionadas con
estándares profesionales y desarrollo profesional; por ejemplo
Reino Unido (European Commission, 2013), Estados Unidos
(NCTM, 2012).

n estándares específicos para evaluar la formación del profesorado
recién graduado de acuerdo con las competencias desarrolladas
durante el programa de formación; por ejemplo Chile (Avalos, 2005),
Alemania (European Commission, 2013).

n marcos de competencias docentes tanto para futuros profesores
como para docentes en servicio; por ejemplo Turquía (NARIC, 2012).



n estándares generales que establecen criterios de evaluación para
profesores en formación; por ejemplo Israel, Japón, República de
Corea (NARIC, 2012).

n planes de estudio para la formación inicial del profesorado que citan
las competencias requeridas para el profesorado en formación; por
ejemplo Finlandia, Polonia, España (European Commission, 2013).

Teniendo en cuenta aquellos países con un desarrollo más profundo
en competencias, así como estándares profesionales para docentes de
matemáticas en Educación Secundaria definidos por asociaciones
internacionales –como el NCTM (Consejo Nacional de Profesores de
Matemáticas) o la AAMT (Asociación Australiana de Profesores de
Matemáticas)– es posible establecer un listado de competencias para
profesores de matemáticas en Educación Secundaria comunes dentro del
marco internacional (véase la Tabla IV).
Además, en algunos países, como Reino Unido (Quality Assurance

Agency, 2000) o República de Corea (Erebus International, 2008), existen
indicadores que determinan el nivel de dominio que deben alcanzar los
estudiantes a profesores en cada competencia, y respecto a los cuales
deben ser evaluados dentro de su programa de formación inicial docente.
Esto tiene como finalidad garantizar un sistema de formación docente de
alta calidad, ya que dichos parámetros definen de forma clara las
directrices de los programas de formación inicial docente, sirviendo como
un marco de evaluación equitativa. Sin embargo, la existencia de
indicadores de evaluación no es una característica común en el marco
internacional.
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TAbLA IV. Estándares para profesores de matemáticas de Educación secundaria

fuente: Elaboración propia.
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Formación inicial para profesores de matemáticas de Educación

Secundaria en España

En España, los programas de formación inicial docente han sufrido
diversos cambios durante las últimas décadas. Con el proceso de Bolonia,
el antiguo Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) fue sustituido por el
Máster en Formación del Profesorado en Educación Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y Formación Profesional, de ahora en adelante,
MFPES. La desaparición del CAP supuso una mejora sustancial, pero la
implementación del MFPES no ha estado exenta de dificultades (Manso
y Martin, 2014). Ambos programas se describen a continuación.

Una breve reseña histórica: el CAP

Hasta el año 2009, los programas de formación inicial docente se basaban
en un curso de corta duración con vistas a obtener el CAP. Este certificado
estaba regulado por Orden Ministerial de fecha 14 de julio de 1971. La
duración de este programa de formación era inicialmente de 300 horas,
con un balance desigual entre la teoría y la práctica. El programa se
estructuraba en dos etapas. En una primera etapa, los estudiantes a
profesores adquirían conocimientos pedagógicos sobre psicología y
sociología y principios y teorías para la enseñanza, mientras que la
segunda etapa se basaba en una experiencia práctica en un centro de
Educación Secundaria. En la práctica, la duración del CAP se redujo,
llegando a ser en algunos casos 80 horas de teoría frente a 40 horas de
práctica (Font, 2013).
Además de su corta duración, su organización desestructurada e

ineficaz, la inexistencia de una formación basada en el conocimiento
didáctico del contenido, y formadores de profesores inadecuadamente
preparados, la literatura critica el hecho de que el CAP no era adecuado
para formar a futuros profesores (Gutiérrez, 2011). Asimismo, los
estudiantes en formación se sentían insatisfechos al finalizar el programa
(Font, 2013). Así, en 2010 el sistema educativo español puso en marcha
un nuevo programa de formación inicial docente, el MFPES. En
consecuencia, el CAP desapareció.

Muñiz-Rodríguez, L., Alonso Velázquez, P., Rodríguez Muñiz, L. J. y Valcke, M. ¿HAy Un VAcíO En LA fORMAcIón InIcIAL DEL PROfEsORADO DE MAtEMátIcAs

DE sEcUnDARIA En EsPAñA REsPEctO A OtROs PAísEs?

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 111-140
Recibido: 30-03-2015    Aceptado: 15-01-2016

121



El MFPES

En el curso académico 2009/2010 fue implementado el MFPES, regulado
mediante la Orden Ministerial ECI/3858/2007, de 27 de diciembre de 2007
(Ministerio de Educación y Ciencia, 2007). Además, el máster es verificado
por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación
(ANECA).
Este programa, perteneciente a la rama de conocimiento de Ciencias

Jurídicas y Sociales, permite impartir docencia a nivel de Educación
Secundaria y es obligatorio para solicitar un puesto como profesor de
Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato y/o Formación
Profesional; tanto en instituciones públicas como privadas.
El MFPES comparte ciertas características con el CAP. Por ejemplo,

ambos programas siguen un modelo consecutivo e incluyen una parte
teórica y una práctica. Sin embargo, ambos presentan también
disimilitudes. Por ejemplo, mientras que todas las directrices del CAP –
requisitos de acceso, expedición y acreditación del título, entre otras –
estaban reguladas por el gobierno, el control y gestión del MFPES se ha
convertido en la plena responsabilidad de las universidades (Llorent,
2012). Por otra parte, la componente práctica del MFPES supone cerca
del 40% del total de ECTS (Sistema Europea de Transferencia y
Acumulación de Créditos), mientras que en el CAP era inferior al 10%
(Valle y Manso, 2011).
El nuevo programa de formación inicial docente, con una duración de

un curso, consta de 60 ECTS distribuidos en un solo programa. En
general, se compone de dos módulos teóricos y un módulo práctico, que
comprenden al menos el ochenta por ciento de los créditos. El módulo
práctico se coordina de forma conjunta entre las facultades universitarias
y los centros de Educación Secundaria. En algunas universidades se oferta
la posibilidad de realizar el programa a distancia, garantizando en todo
caso una componente práctica de modalidad presencial.
El MFPES forma a profesores especialistas, cualificados para enseñar

una materia específica. Las especialidades más comunes son: matemáticas,
física y química, biología y geología, tecnología, informática, lengua y
literatura, inglés, francés, dibujo, música, filosofía, geografía e historia,
economía, lenguas clásicas, formación y orientación laboral, orientación
educativa, y educación física.
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Estructura y organización

El MFPES se estructura –según lo estipulado en la Orden Ministerial– en
tres módulos, que representan al menos 52 de los 60 ECTS:

n Módulo genérico (al menos 12 ECTS), incluyendo temas
considerados relevantes para todos los profesores, como teoría de
la educación, principios generales de la enseñanza, gestión del aula,
diseño curricular, entre otros. Se divide en tres áreas: Aprendizaje y
desarrollo de la personalidad, Procesos y contextos educativos,
Sociedad, familia y educación.

n Módulo específico (al menos 24 ECTS), incluyendo conocimiento
matemático y didáctica de las matemáticas. También se divide en
tres áreas: Complementos a la formación disciplinar de la
especialidad, Aprendizaje y enseñanza de la especialidad, e
Innovación docente e iniciación a la investigación educativa.

n Módulo práctico (al menos 16 ECTS), incluyendo un periodo de
prácticas (prácticum) y un trabajo fin de máster.

Cada universidad es autónoma a la hora de distribuir los 8 ECTS
restantes entre los módulos genérico, específico o práctico. En
consecuencia, es evidente esperar grandes diferencias en el número de
créditos ECTS asignados a cada módulo al comparar los diferentes planes
de estudio del MFPES.

Requisitos de acceso

La Orden ECI/3858/2007 (Ministerio de Educación y Ciencia, 2007)
establece los siguientes requisitos para acceder al MFPES en España:

n acreditación del dominio de las competencias relativas a la
especialización que se desee cursar.

n acreditación del dominio de una lengua extranjera equivalente al
nivel B1 del Marco Común Europeo de Referencias para las Lenguas.
Si los candidatos no pueden acreditar este nivel, deberán pasar una
prueba de idioma organizada por la correspondiente universidad.

De acuerdo con la primera condición, los requisitos de acceso varían
según la especialidad elegida. En matemáticas, es necesario o bien pasar



una prueba de conocimiento matemático organizada por la universidad
en la que se desee cursar el máster, o tener una titulación universitaria
de acceso directo. Sin embargo, cada universidad española es autónoma
a la hora de determinar qué titulaciones permiten a los estudiantes
inscribirse directamente en el MFPES. Por ejemplo, en la especialidad de
matemáticas, algunas universidades aceptan cualquier titulación
universitaria como requisito de acceso, siempre y cuando se hayan
superado entre 60 y 120 ECTS relacionados con contenidos matemáticos
tales como álgebra, cálculo, geometría o estadística. Además, algunas
universidades dan prioridad a ciertas titulaciones, tales como matemáticas
y estadística. Por otra parte, en otras facultades la acreditación de una
titulación universitaria apropiada prevalece a la superación de una prueba
de acceso para la especialidad. Todo ello sugiere una fuerte
heterogeneidad en los requisitos de acceso a un programa de formación
inicial docente en España.

Estándares para profesores de matemáticas en Educación Secundaria en

España

De acuerdo con la Orden ECI/3858/2007 (Ministerio de Educación y
Ciencia, 2007), al finalizar el MFPES, los estudiantes deben ser capaces de:

n Conocer los contenidos curriculares de las materias relativas a la
especialización docente correspondiente, así como el cuerpo de
conocimientos didácticos en torno a los procesos de enseñanza y
aprendizaje respectivos.

n Planificar, desarrollar y evaluar el proceso de enseñanza y
aprendizaje potenciando procesos educativos que faciliten la
adquisición de las competencias propias de las respectivas
enseñanzas, atendiendo al nivel y formación previa de los
estudiantes así como la orientación de los mismos, tanto
individualmente como en colaboración con otros docentes y
profesionales del centro.

n Buscar, obtener, procesar y comunicar información (oral, impresa,
audiovisual, digital o multimedia), transformarla en conocimiento y
aplicarla en los procesos de enseñanza y aprendizaje en las materias
propias de la especialización cursada.
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n Concretar el currículo que se vaya a implantar en un centro docente
participando en la planificación colectiva del mismo; desarrollar y
aplicar metodologías didácticas tanto grupales como personalizadas,
adaptadas a la diversidad de los estudiantes.

n Diseñar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atención
a la equidad, la educación emocional y en valores, la igualdad de
derechos y oportunidades entre hombres y mujeres, la formación
ciudadana y el respeto de los derechos humanos que faciliten la vida
en sociedad, la toma de decisiones y la construcción de un futuro
sostenible.

n Adquirir estrategias para estimular el esfuerzo del estudiante y
promover su capacidad para aprender por sí mismo y con otros, y
desarrollar habilidades de pensamiento y de decisión que faciliten
la autonomía, la confianza e iniciativa personales.

n Conocer los procesos de interacción y comunicación en el aula,
dominar destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar
el aprendizaje y la convivencia en el aula, y abordar problemas de
disciplina y resolución de conflictos.

n Diseñar y realizar actividades formales y no formales que
contribuyan a hacer del centro un lugar de participación y cultura
en el entorno donde esté ubicado; desarrollar las funciones de
tutoría y de orientación de los estudiantes de manera colaborativa y
coordinada; participar en la evaluación, investigación y la innovación
de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

n Conocer la normativa y organización institucional del sistema
educativo y modelos de mejora de la calidad con aplicación a los
centros de enseñanza.

n Conocer y analizar las características históricas de la profesión
docente, su situación actual, perspectivas e interrelación con la
realidad social de cada época.

n Informar y asesorar a las familias acerca del proceso de enseñanza
y aprendizaje y sobre la orientación personal, académica y
profesional de sus hijos.

La formación del profesorado debe organizarse en base a estándares
docentes profesionales (López-Goñi y Goñi, 2012). En España, el modo
en que las competencias que rigen el MFPES están definidas puede ser
cuestionado. Algunas son totalmente redundantes, por estar unas
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contenidas en otras, y existir cierta ambigüedad en la forma en que deben
ser entendidas (Escudero, 2009).
Por un lado, parece haber una ligera confusión entre competencias y

estándares. Las competencias se refieren a una combinación de
conocimientos, habilidades, valores y actitudes que conducen a la
realización efectiva de una tarea, mientras que los estándares describen
lo que los profesores creen, saben, entienden y son capaces de hacer
como especialistas en sus campos (European Commission, 2013).
Por otro lado, teniendo en cuenta el marco internacional de estándares

para los profesores de matemáticas de Educación Secundaria descritos
anteriormente, es posible observar importantes diferencias al comparar
España con otros países. El vínculo entre los doce estándares
internacionales para profesores de matemáticas de Secundaria y las
competencias docentes estandarizadas en España es bastante débil (véase
la Tabla V).

TAbLA V. Análisis de los estándares internacionales para profesores en el currículo español

fuente: Elaboración propia.

Por ejemplo, ninguna de estas competencias hace referencia a la
didáctica de las matemáticas (estándar 2) ni al desarrollo personal del
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estudiante (estándar 7). En España, las competencias son comunes a todas
las especialidades ofertadas en los programas de formación inicial para
profesores de Educación Secundaria. La orden ministerial que regula el
MFPES establece las mismas competencias para futuros profesores de
matemáticas que de otras materias. En este sentido, no se definen
competencias específicas en relación al conocimiento pedagógico de las
matemáticas. En consecuencia, las universidades deben desarrollar y
especificar estas competencias de acuerdo con las diferentes
especializaciones siguiendo sus propios criterios (Echeita y Pérez, 2010).
Además, ninguna de las competencias menciona que los futuros
profesores deben conocer y comprender las etapas de desarrollo personal
del alumnado con el objetivo de adaptar el proceso de enseñanza y
aprendizaje a sus necesidades.
De la misma manera, apenas se mencionan otros estándares. Por

ejemplo, en cuanto al conocimiento matemático (estándar 1), la
profundidad con la que se describe esta competencia es muy escasa.
Asimismo, en relación con las teorías del proceso enseñanza-aprendizaje
(estándar 3), las competencias no aluden a las estrategias específicas para
la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, y no especifican la
importancia de justificar los enfoques adoptados y evaluar su impacto en
el aprendizaje de los estudiantes. Al mismo tiempo, el conocimiento
tecnológico (estándar 9) requerido parece ser bastante escaso. Más allá
de conocer y usar sistemas de información y comunicación, los futuros
profesores deben ser capaces de diseñar y desarrollar experiencias y
evaluar los resultados de aprendizaje utilizando herramientas digitales.
Además, estudios previos en materia de competencias docentes en España
señalan la necesidad de prestar mayor atención a la ética profesional
(estándar 12), en particular a las habilidades intrapersonales y al
desarrollo profesional (López-Goñi y Goñi, 2012). En este sentido, los
futuros profesores deben comprometerse a la mejora continua de su
práctica docente participando en actividades de desarrollo profesional y
personal.
Además, en España, los planes de formación inicial docente se

caracterizan por la inexistencia de unos indicadores o puntos de
referencia que especifiquen en qué medida deben ser adquiridas y
evaluadas las competencias docentes. La experiencia de otros países como
Reino Unido muestra que un sólido marco de estándares docentes sirve
para evaluar y mejorar los programas de formación del profesorado.
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Diseño y metodología

Muestra

El MFPES se imparte en la actualidad en 68 universidades de las 80
acreditadas por el Sistema Universitario Español3. Sólo 56 de ellas –38
públicas y 18 privadas– ofertan matemáticas como especialidad. El MFPES
es generalmente coordinado por las facultades de educación y formación
al profesorado desde su implementación en el año académico 2009/2010.
Es importante tener en cuenta que el número de programas de MFPES

ofrecido por las universidades puede variar cada año académico, debido
a que algunas universidades establecen como requisito tener un número
mínimo de estudiantes matriculados para impartir docencia. Además, en
algunos programas la especialidad de matemáticas se ofrece de forma
conjunta con tecnología y/o informática. De otra parte, algunos MFPES
en matemáticas tienen carácter interuniversitario. Con ello, el número de
programas de formación inicial del profesorado en matemáticas queda
reducido a 51, 33 en universidades públicas y 18 en universidades
privadas. Del total, 39 se imparten de forma íntegra en modalidad
presencial. El máster, estructurado a priori para ser cursado en dos
semestres consecutivos, puede realizarse a tiempo completo o parcial.

Metodología

Como ha sido mencionado con anterioridad, la Orden Ministerial que
regula los programas de formación inicial del profesorado en España
establece directrices muy generales. Por lo tanto, las universidades gozan
de cierta autonomía a la hora de determinar su plan de estudios. Una vez
descritas las características comunes a todos los programas de formación
del profesorado, nuestro próximo objetivo es analizar las diferencias
significativas que surgen de esta autonomía entre los 51 programas de
MFPES en matemáticas ofertados en España.
Para ello, en primer lugar se representa la distribución de créditos

ECTS en un diagrama de cajas múltiple (véase la Figura I) con el fin de
detectar diferencias en la estructura de los programas.

(3) Más información sobre datos del sistema universitario español puede encontrarse en
http://www.mecd.gob.es/ (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2013).



FIguRA I. Distribución de Ects en cada módulo en el MfPEs en matemáticas

fuente: Elaboración propia a partir de los planes de estudio disponibles sobre el MfPEs. 

Para tener una visión más clara sobre las disparidades en los requisitos
de acceso, se analizó información sobre el conjunto de titulaciones que
dan acceso directo al MFPES en la especialidad de matemáticas. A partir
de los datos disponibles en las páginas web oficiales de cada universidad,
se analizaron un total de 40 instituciones – 29 públicas y 11 privadas –
que ofertan un programa de formación inicial al profesorado de
matemáticas en España. Debido a la heterogeneidad de las titulaciones,
estas se clasificaron de acuerdo a 10 áreas del conocimiento (véase la
Tabla VI).
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TAbLA VI. clasificación por área de conocimiento

fuente: adaptado de UnEscO, 2014.

Para el análisis descriptivo, se representa en un gráfico de barras
(véase la Figura II) el número de universidades que ofertan el MFPES con
al menos una titulación de acceso directo en el área de conocimiento al
que pertenece.

Muñiz-Rodríguez, L., Alonso Velázquez, P., Rodríguez Muñiz, L. J. y Valcke, M. ¿HAy Un VAcíO En LA fORMAcIón InIcIAL DEL PROfEsORADO DE MAtEMátIcAs

DE sEcUnDARIA En EsPAñA REsPEctO A OtROs PAísEs?

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 111-140
Recibido: 30-03-2015    Aceptado: 15-01-2016

130



FIguRA II. titulaciones de acceso directo al MfPEs en matemáticas

fuente: Elaboración propia.

Un análisis más profundo muestra disparidades entre instituciones
privadas (11) y públicas (29) a la hora de establecer qué titulaciones dan
acceso directo a la especialidad (véase la Figura III).
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FIguRA III. Diferencias entre universidades públicas y privadas en las titulaciones de acceso directo

fuente: Elaboración propia.

Resultados

La Figura I refleja una clara distribución desigual de los ECTS entre los
diferentes programas de formación inicial y cuestiona la medida en que
los criterios y directrices de estos programas pueden ser unificados en
términos de competencias docentes.
En los módulos genérico y específico, los valores de mínimo, máximo

y los valores extremos señalan un alto grado de dispersión en los datos.
Esto significa que hay grandes diferencias entre la carga de contenidos
genéricos y específicos entre el conjunto de los programas de formación
inicial. Al mismo tiempo, los valores de la mediana indican una
distribución asimétrica en todas las variables.
En el módulo práctico, a pesar de una menor dispersión, la variación

entre los programas también es evidente. De acuerdo con el segundo
diagrama de cajas, una amplia variabilidad en el prácticum explica la
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varianza en este módulo. Con un valor mínimo de 8 ECTS y un valor
máximo de 18 ECTS, se observa una gran disparidad en el número de
horas en que consiste el periodo de prácticas entre el conjunto de
programas analizados. Nótese que el periodo de prácticas consiste
normalmente en dos partes: periodo de observación y periodo de
intervención. Durante la primera etapa, los estudiantes observan durante
un corto periodo de tiempo a profesionales en sus actividades docentes
del día a día: planificación, desarrollo y organización de la enseñanza,
gestión del aula, evaluación, orientación, entre otras responsabilidades,
mientras que en la etapa de intervención, los futuros profesores
demuestran las habilidades adquiridas previamente durante su formación.
Por otro lado, en el 92% de los programas el trabajo fin de máster tiene
una carga de 6 ECTS.
La Figura II muestra que algunas universidades aceptan una gran

variedad de titulaciones como requisito de acceso directo, mientras que
otras son muy restrictivas.
Como era de esperar, en todas las universidades españolas, una

titulación en el área de matemáticas y estadística (F) da acceso directo a
la especialidad de matemáticas en el MFPES. Cabe señalar que las
titulaciones en estadística incluyen un amplio conocimiento matemático,
y no se limitan al estudio de conceptos estadísticos y/o probabilísticos.
La misma situación se encuentra en los campos de ciencias físicas (E) e

ingeniería, industria y construcción (H): casi todas las universidades (97,5%
y 92,5%, respectivamente) aceptan este tipo de titulaciones como requisito
de acceso directo. En este punto, es preciso indicar que no todas las
titulaciones de ingeniería tienen la misma carga de contenido matemático.
Las universidades varían en gran medida en la medida en que aceptan

otras licenciaturas. Alrededor del 50% de las universidades españolas
consideran titulaciones en informática (G) como una vía alternativa, y lo
mismo ocurre en ciencias sociales, comercio y derecho (C) en el 38% de
los programas analizados. En este sentido, es importante señalar que la
mayor parte de las titulaciones de admisión en el campo de ciencias
sociales, comercio y derecho (C) están relacionadas con economía,
finanzas, administración de empresas y contabilidad, estudios más
estrechamente ligados con conocimiento matemático que otras
titulaciones en el campo, como derecho, sociología o geografía.
Sin embargo, alrededor del 15% de las universidades consideran que

una licenciatura en humanidades y artes (B), ciencias de la vida (D),
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agricultura (I), y/o salud y servicios sociales ( J) presenta una base
matemática suficiente para ser profesor de matemáticas en Educación
Secundaria. Este aspecto puede ser cuestionado. Por ejemplo, en la
mayoría de titulaciones en las áreas de ciencias de la vida y salud y
servicios sociales, el contenido matemático se limita a estadística. No se
estudia álgebra, cálculo, o geometría. Esta extraña situación resulta de un
contexto situado en la década de los 80 y primeros de los 90, ya que
debido a la falta de licenciados en matemáticas, se aceptó que los
graduados en biología o química, sin una formación de alto nivel en
matemáticas, se emplearan como profesores de matemáticas en centros
de Educación Secundaria (Rico, 2004). De la misma manera, hay una
carencia de contenido matemático en las titulaciones de terapia
ocupacional, agricultura e industria alimenticia, todas ellas aceptadas
también como titulaciones de acceso directo en algunas universidades.
Sólo en una universidad pública son admitidos los estudiantes a

profesores con una titulación en educación (A). En este caso, es necesario
asistir a cursos complementarios relacionados con cálculo infinitesimal,
matricial y vectorial, y estadística.
Pero, ¿hay alguna diferencia entre las universidades públicas y las

privadas a la hora de aceptar titulaciones específicas como requisito de
acceso directo? Tal y como muestra la Figura III, mientras que en algunas
áreas de conocimiento existen diferencias considerables al clasificar las
universidades por su titularidad, en otras se refleja un equilibrio más
ponderado. 

Discusión

Los programas de formación inicial para futuros profesores de
matemáticas en Educación Secundaria en España presentan grandes
diferencias en comparación con otros países en relación con la
organización, duración, requisitos de acceso, titulación obtenida al
finalizar el programa, y estándares profesionales docentes.
En España, los estudiantes a profesores de Educación Secundaria

deben, después de obtener una licenciatura, completar un máster oficial
de 60 ECTS con una duración de un año que les proporciona los
conocimientos didácticos teóricos y prácticos necesarios para la profesión
docente. Por tanto, en España, los programas de formación inicial docente
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de Educación Secundaria siguen un modelo consecutivo al igual que en
Francia, Alemania e Italia. En otros países, estos programas se organizan
de acuerdo con el modelo concurrente, y en unos pocos ambas opciones
se ofertan de forma simultánea.
Al mismo tiempo, la duración de los programas de formación inicial

docente para Educación Secundaria varía de forma notable entre países,
dependiendo principalmente del modelo. En España, la duración es de 5
(4 + 1) años, ya que el acceso a estos programas está condicionado a la
acreditación de una titulación universitaria. Otros países con la misma
estructura son Chile, Francia y Reino Unido.
En la mayoría de los países, el requisito mínimo para iniciar un

programa de formación inicial docente es una titulación universitaria,
condición en ocasiones acompañada de políticas de numerus clausus, y/u
otros requisitos tales como pruebas estandarizadas o entrevistas
personales. Este no es el caso en España. Para matricularse en un
programa de formación inicial docente, los estudiantes a profesores
deben acreditar una titulación universitaria y un dominio de nivel B1 de
un idioma extranjero. Sin embargo, existen discrepancias evidentes entre
las universidades españolas en cuanto a la variedad de titulaciones que
permiten acceder de forma directa a un programa de formación. Mientras
que algunas universidades aceptan una gran variedad de titulaciones,
otras son bastante restrictivas. Al mismo tiempo, existen disparidades
entre las universidades públicas y privadas.
Por último, en España, al finalizar un programa de formación inicial

docente los estudiantes a profesores se acreditan con un título de máster,
al igual que en la mayoría de países europeos, en contraste con otros
países en los que se obtiene una titulación de grado (en estos países los
programas de formación inicial docente se organizan en su mayoría de
acuerdo con el modelo concurrente).
A nivel mundial, un punto crítico en la formación inicial docente es la

falta de estándares profesionales que establezcan las destrezas,
habilidades, conocimientos y valores que se deben instruir y por tanto
adquirir durante el periodo de formación. En algunos países –como Chile,
Alemania o Reino Unido– tales estándares están definidos de forma clara
y precisa. Este no es el caso de España donde los programas de formación
de profesores de matemáticas carecen de estándares y parámetros
específicos que determinen un nivel mínimo de competencia.
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En opinión de los autores de este artículo –en base a los ejemplos
presentados en el marco internacional– deben adoptarse enfoques
alternativos en la formación inicial docente para garantizar la calidad del
sistema educativo. En particular, es preciso establecer estándares
específicos y operacionales para evaluar en qué medida los futuros
profesores de matemáticas están cualificados para la profesión. A partir
de los mismos, es también necesario supervisar el modo en que las
universidades implementan estas competencias. Por otro lado, es preciso
diseñar una prueba estandarizada de contenidos matemáticos con el fin
de minimizar la variabilidad entre las universidades a la hora de
establecer qué titulaciones universitarias dan acceso directo a un
programa de formación inicial de profesores de matemáticas en
Educación Secundaria.
Los resultados de este estudio descriptivo dan lugar a futuras líneas de

investigación y actuación. En primer lugar, sería interesante analizar en qué
medida los futuros profesores de matemáticas en Educación Secundaria
alcanzan los estándares definidos en el marco internacional. Esto podría
ser estudiado desde el punto de vista de futuros profesores, profesores en
servicio graduados de forma reciente en un programa de formación inicial
docente, formadores de profesores, y coordinadores del prácticum en
centros de Educación Secundaria ligados al MFPES. Esto da lugar a una
segunda línea de investigación basada en el análisis de aquellas
competencias docentes que no están siendo instruidas o alcanzadas de
forma adecuada durante el programa de formación inicial docente. Para
ello, el equipo de esta investigación se plantea llevar a cabo un estudio a
nivel nacional. Para concluir, es necesario incidir en la implicación que
tienen los estudios actuales y futuros de esta investigación para mejorar y
garantizar un sistema de formación inicial al profesorado de matemáticas
en Educación Secundaria de calidad en España.
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Resumen
La crisis económica global tiene efectos devastadores en el mercado laboral;

estos son aún más graves en el caso de los jóvenes, que inician su inserción
laboral en condiciones de mucha incertidumbre. En España, el lastre del paro
juvenil lo convierte en un problema de máxima urgencia.

España  cuenta  actualmente  con  la  generación  joven  más  formada  de  la
historia. La pregunta que aflora es: ¿sigue siendo la educación una garantía para
una buena inserción laboral de los jóvenes? En este artículo se describe, a partir
de los datos AQU (2014a), el efecto de la crisis en la inserción laboral de los
profesionales de la educación. Asimismo, se evidencian los factores de éxito de
aquellos titulados que se insertan con éxito; entendiendo por “buena inserción”
aquellos empleos con buen ajuste educativo, que satisfacen a los egresados, y
que les proporcionan un sueldo suficiente para independizarse.
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Los resultados demuestran el efecto negativo de la crisis en la inserción laboral
de los titulados y en sus condiciones. El porcentaje de empleo de los titulados
en  educación  baja,  de  la  promoción  2007  a  la  2010,  en  casi  un  10%.  Las
ocupaciones  presentan  menor  estabilidad  contractual  y  peor  ajuste  con  las
carreras estudiadas, agravando el problema de la sobrecualificación. 

Para los jóvenes que sí están bien insertados (el 11%), las variables clave para
la buena inserción son los conocimientos prácticos, el dominio de las TICs, las
habilidades sociales, la capacidad de gestión y el trabajo en equipo.

Estos resultados apoyan parcialmente la literatura científica sobre el fenómeno
de  la  sobrecualificación  (García-Montalvo,  2005)  y  sobre  las  competencias de
empleabilidad (Knight & Yorke, 2004; Lantarón, 2014; Sermsuk, Triwichitkhun y
Wongwanich, 2014); y pueden contribuir a la mejora de la formación universitaria,
con el fin de hacerla más acorde a las exigencias del mercado laboral.

Palabras clave: educación superior, sobreeducación, empleabilidad, mercado
de trabajo, competencias profesionales 

Abstract 
The global economic crisis has devastating effects on the labor market; these

are  even  more  serious  for  young  people,  who  start  their  employment  in
conditions of great uncertainty. In Spain, the burden of youth unemployment
makes it an issue of utmost urgency.

Spain currently counts on the most educated young generation in its history.
The  question  that  arises  is:  is  education  still  a  guarantee  to  obtain  a  good
employment? This article describes, from the AQU data (2014a), the effect of the
crisis on the employment of professionals in the education field. Also, the factors
of those successful graduates who acquired a good employment are highlighted;
meaning for «good employment» those jobs where the required level of studies
matches the tasks to be developed, that satisfy graduates, and that provide them
sufficient income for economic independence.

Results show the negative effect of crisis on graduates’ employment and its
conditions. The employment rate of graduates in educational sciences decreases,
from  those who qualified  in  2007  to qualified  in  2010,  by  almost  10%. The
occupations have lower stability, worse working conditions and adjustment with
the degree courses: which aggravate the problem of overqualification.

For young people who do reach a good employment (11%), the key variables
are  practical  skills,  mastery  of  ICTs,  social  skills,  management  skills  and
teamwork.

These  results  partially  support  the  literature  on  the  phenomenon  of
overqualification  (García-Montalvo, 2005) and employability  skills  (Knight &
Yorke, 2004; Lantarón, 2014; Sermsuk, Triwichitkhun and Wongwanich, 2014);
and can contribute to the improvement of university education, in order to make
it more suited to the demands of the labor market.

Key words: higher education, overeducation, employability,, labour market,
professional competences 
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Introducción

La  crisis  económica  global  tiene  efectos  devastadores  en  el mercado
laboral,  generando  desempleo,  empeorando  y  precarizando  las
condiciones laborales. Estos efectos son aún más graves en el caso de los
jóvenes,  que  inician  su  inserción  laboral  en  condiciones  de  mucha
incertidumbre.

La situación laboral de los jóvenes es compleja en la mayoría de países,
pero en España el lastre del paro juvenil, que afecta a más del 50% de los
jóvenes  (EUROSTAT,  2015),  lo  convierte  en un problema de máxima
urgencia. Los datos que ofrecen las estadísticas oficiales (EPA, IDESCAT)
y las numerosas investigaciones sobre educación y trabajo (Planas 2011;
AQU,  2014a,  entre  otras)  muestran  reiteradamente  que  a  más  nivel
educativo, más ocupación, menos paro y más salario. España cuenta con
la generación joven más formada de la historia (Planas, 2011), con un
40% de  jóvenes  con estudios universitarios  (OECD, 2014). Dada esta
situación, el análisis de  los efectos de  la crisis en  la  inserción de  los
titulados universitarios puede aportar luz sobre el comportamiento de la
variable educación en la inserción en un contexto de crisis. 

Los estudios realizados a nivel internacional sobre el efecto de la crisis
económica en la inserción de los titulados universitarios muestran que
ha tenido un efecto negativo, agravando el desequilibrio entre oferta y
demanda, afectando negativamente al crecimiento del empleo (Xiaohao
y Changjun, 2013). En nuestro país,  los datos muestran estos efectos
negativos con claridad: mientras que en el año 2007 el porcentaje de
universitarios afiliados a la seguridad social un año después de haberse
titulado (cohorte 2005-2006) era el 58%, en 2012 el porcentaje de afiliados
a la seguridad social de la cohorte 2010-2011 baja al 49% (MECD, 2013).
Sin duda, como afirman los autores del estudio, la crisis ha generado un
empeoramiento de  la situación de  los recién  titulados en el mercado
laboral y ha aumentado su desempleo.

Para  completar  estos  resultados  sobre  el  efecto  de  la  crisis  en  el
volumen de ocupación de los diplomados y licenciados, es interesante
analizar  como  la  crisis  afecta  a  las  condiciones  laborales,  a  nivel  de
sueldo, tipo de contrato y adecuación entre las funciones realizadas y los
estudios de la persona. Los estudios ‘Universitat i Treball a Catalunya’
realizados por la Agencia para la Calidad de Sistema Universitario de
Catalunya –AQU– de la Generalitat catalana nos brindan una oportunidad



única para analizar el efecto de la crisis, no solo en el volumen de empleo
sino sobre todo en la calidad del mismo. Estos estudios responden al
interés de los consejos sociales de las universidades públicas por analizar
la calidad de la inserción de sus titulados. Para ello se aplica una encuesta
sobre inserción laboral a la población que se graduó tres años antes. Los
estudios se están realizando desde el año 2001 con una periodicidad
trianual, contabilizando ya cinco ediciones. 

En este artículo pretendemos, a partir del análisis de los datos del
estudio ‘Universitat i Treball a Catalunya’ realizado por la AQU, describir
el efecto de la crisis en la inserción laboral de los profesionales de la
educación (licenciaturas de Pedagogía y Psicopedagogía, diplomaturas
de Educación Social, Maestro de educación infantil, primaria, especial,
física, musical y lengua extranjera). Comparamos los resultados de la
edición 2014 (sobre la promoción 2010, que se ha insertado en plena
crisis),  con  los de  la edición 2011  (sobre  la promoción 2007, que  se
insertó  justo  antes  de  la  crisis),  con  el  fin  de  analizar  en detalle  las
repercusiones de la crisis en la calidad de la inserción laboral de los
titulados en educación. También queremos evidenciar los factores de éxito
de aquellos titulados que se insertan satisfactoriamente en un contexto
de  crisis;  entendiendo  por  “buena  inserción”  aquella  en  la  cual  los
trabajadores tienen puestos adecuados con su nivel de estudios; con los
cuales están satisfechos; y que obtienen un sueldo que les permite vivir
autónomamente. 

Marco teórico: factores que explican la inserción laboral de calidad

de los universitarios

Uno de los aspectos a considerar a la hora de analizar la calidad de la
inserción de los titulados es el ajuste del puesto de trabajo con la formación
universitaria:  es  decir,  la  coincidencia  entre  el  nivel  educativo  de  un
trabajador y los requerimientos de su puesto de trabajo (Rumberger, 1981).
Dentro  de  las  situaciones  de desajuste  educativo,  nos  centraremos  en
concreto en la sobrecualificación: fenómeno que ha sido estudiado, desde
diferentes disciplinas y enfoques teóricos, a nivel nacional e internacional,
por  sus  graves  consecuencias.  Como  argumenta  Planas  (2011),  la
sobrecualificación tiene por lo menos dos clases de consecuencias: desde
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el punto de vista de la política educativa y desde el punto de vista de los
trabajadores.  Además,  la  sobrecualificación  tendría  también  un  efecto
intergeneracional: como muestra el estudio de Nieto y Ramos (2011) con
datos PISA-2009 de España, la sobrecualificación de padres y madres afecta
negativamente en el rendimiento escolar de los hijos.

A  nivel  de  política  educativa,  una  situación  generalizada  de
sobrecualificación supone una inversión de fondos en una formación
universitaria que no proporciona a la sociedad el rendimiento que la
justificaría. Por otro lado, a nivel personal la sobrecualificación genera
insatisfacción laboral en los trabajadores, lo que tiene efectos negativos
en su rendimiento de trabajo y en su salud psicológica (García-Montalvo,
2005; Tsang  y  Lewin,  1995);  además  de  un  probado  impacto  en  los
salarios (Alba-Ramírez, 1993).

A nivel español, el aumento del número de titulados universitarios en
los  últimos  30  años  y  el  aumento  de  las  tasas  de  desempleo  de  los
titulados en relación a otros niveles educativos han cambiado la situación
de privilegio de los universitarios en el mercado laboral, agravando el
fenómeno de sobrecualificación (García-Montalvo, 2005).

Si bien  la definición de este ajuste no es unívoca  (Rahona, 2008),
podemos  distinguir  a  grandes  líneas  tres  enfoques  que  permiten
operativizar este concepto bajo la perspectiva de la sobrecualificación
(Rumberger, 1981; Nieto y Ramos 2011).

En  primer  lugar,  se  puede  definir  la  sobrecualificación  como  la
disminución de los rendimientos de un nivel educativo, en comparación
con los que se obtenían para el mismo nivel en un momento anterior en
el tiempo: es decir, una perspectiva histórica de los resultados de un
determinado nivel formativo en términos de rendimientos del trabajo.

En segundo lugar, se puede considerar la sobrecualificación como una
medida subjetiva acerca del incumplimiento de las expectativas de los
graduados, respecto a sus carreras profesionales. Investigaciones recientes
(Stiwne  y  Alves,  2010;  Lantarón,  2014)  proyectan  una  imagen  de
estudiantes que consideran su educación universitaria como una inversión
para  el  futuro,  y  que  miran  su  diploma  como  una  clave  para
promocionarse  en  el  mercado  laboral.  Estas  aportaciones  corrobora
estudios anteriores, a nivel español, como el de García-Montalvo (2005):
según el  cual, para  el  71% de  los  estudiantes  señalan que el motivo
fundamental  para  cursar  una  carrera  fue  mejorar  sus  perspectivas
laborales y profesionales.
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Aún y así, Planas (2011) advierte que los intereses de los estudiantes
a nivel individual a menudo entran en conflicto con las necesidades del
mercado laboral a corto plazo. De hecho, las personas tienden a formarse
más  de  lo  que  su  actual  o  futuro  trabajo  necesita,  ya  que  tienen  la
percepción de que, en general, un mayor nivel de estudios se relaciona
con mejores condiciones de empleo y perspectivas de carrera.

En tercer lugar, la sobrecualificación se puede analizar a la luz del
desempeño de las tareas de un puesto de trabajo y del nivel formativo
que requieren.

Las  tres  perspectivas  tienen  sin  duda  limitaciones,  pero  el  tercer
enfoque es el que se ha usado más ampliamente en la literatura científica
para analizar este fenómeno (Duncan y Hoffman, 1981; Rumberger, 1987;
Alba-Ramírez, 1993; Sloane et al., 1996; Groot y Maese van der Brink,
1997; Dolton y Vignoles, 2000; Garcia-Montalvo, 2005; Rahona, 2008). En
nuestro  estudio  nos  basaremos  en  este  tercer  enfoque,  aunque  la
valoración sobre los requerimientos del puesto de trabajo la da el propio
trabajador, en base a lo que se les exigió para acceder al mismo. 

Para describir y explicar la inserción satisfactoria de los titulados, y
más aún bajo un contexto de crisis, es necesario interrogarnos acerca de
cuáles  podrían  ser  los  elementos  determinantes  que  permiten  a  los
estudiantes encontrar un empleo de calidad una vez titulados. Sin duda,
una de  las  claves  son  los  conocimientos  teóricos  y  las  competencias
prácticas que adquieren a lo largo de su formación académica (Knight y
Yorke,  2004;  Lantarón,  2014),  vinculadas  con  los  requerimientos  del
mercado laboral y con las competencias transversales que permiten a los
trabajadores desenvolverse en entornos profesionales complejos; pero
hay otros elementos que pueden influir en la empleabilidad de los recién
titulados.

Sería de esperar una relación estrecha entre el rendimiento académico
de  los  estudiantes,  vinculado  con  sus  competencias  logradas,  y  su
posterior  inserción  laboral.  Sin  embargo,  la  literatura  científica  y  las
evidencias empíricas no siempre respaldan esta relación. El meta-análisis
de Kuncel, Hezlett y Ones (2004) muestra que las mismas capacidades
cognitivas generales que predicen el rendimiento académico también
explican  el  desempeño  en  el  trabajo:  lo  que  sugeriría  que  un mejor
rendimiento académico correlacionaría con un mejor rendimiento en el
puesto de  trabajo. Sin embargo, no  implica automáticamente que  los
estudiantes con mejores notas obtendrán mejores puestos de trabajo:
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como apuntan Rosenbaum y Kariya (1991), el rendimiento académico en
Estados Unidos no tiene apenas efectos en la primera inserción de los
jóvenes, sobre todo varones. Esto confirma el estudio de Bishop (1992),
según el  cual  las competencias básicas en  razonamiento matemático,
ciencias e  inglés no  tienen un  impacto significativo en el éxito de  la
inserción  (considerando solo el nivel de  sueldo);  aunque  las mismas
competencias sí predicen el desempeño laboral.

Vinculado con el rendimiento académico, otro aspecto a explorar en
relación con el éxito en la inserción laboral de los recién titulados es el
nivel educativo de los progenitores. Si bien numerosos estudios (entre
ellos el de Häkkinen, Kirjavainen y Uusitalo, 2003) muestran que los
estudiantes con padres más formados obtienen un rendimiento académico
superior que los estudiantes cuyos padres tienen un nivel educativo más
bajo, hay poca evidencia empírica sobre la relación de esta variable con
la inserción laboral.

Los idiomas son una competencia clave para la empleabilidad de los
graduados en un mundo global. Como afirman Van-der Hofstan y Gómez
(2006) y Cai (2013), los idiomas son uno de los aspectos que más valoran
las empresas en sus ofertas de empleo y es necesario potenciarlos desde
las universidades. Cabe matizar que los idiomas son más valorados en las
empresas medianas  y  grandes,  ya  que  tienen  una mayor  proyección
internacional (AQU, 2014b). En este sentido, el estudio realizado por Wye
y Lim (2009) sobre las competencias que requieren los empleadores y el
nivel  de  los  graduados,  muestra  que  una  de  las  competencias  más
valoradas es la comunicación oral y escrita en un segundo idioma. Por
otro lado, como indica Coleman (2011), existen evidencias robustas sobre
la correlación entre el dominio de  idiomas y  la empleabilidad de  los
graduados;  el  autor matiza  que  cuando  el  estudiante  adquiere  estas
competencias lingüísticas estudiando en el extranjero, también desarrolla
otras competencias transversales muy valoradas por los empleadores,
aumentado así considerablemente su empleabilidad. Por todo ello, se
puede esperar que los graduados bien insertados laboralmente tengan
un dominio de idiomas superior a aquellos que no encuentran trabajo.

Los  conocimientos  de  informática  e  internet  también  son
imprescindibles  hoy,  ya  que  sin  ellos  sería  imposible  insertarse
laboralmente en la sociedad del conocimiento, ni alcanzar el nivel de
productividad que las empresas exigen hoy a sus trabajadores (García y
Pérez,  2008).  El  estudio  de  Beaven  y  Wright  (2006)  indica  que  los
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empleadores consideran las competencias informáticas de procesador de
textos, gestión de bases de datos y diseño de webs imprescindibles en
los graduados que contratan. Los resultados del estudio AQU (2014b)
sobre la visión de los empleadores en relación a las competencias de los
titulados corroboran la importancia de las competencias informáticas para
la inserción laboral.

Ciertos  rasgos  de  la  personalidad  y  habilidades  sociales  son
fundamentales en términos de empleabilidad, ya que la productividad de
los individuos deriva de las habilidades sociales y cognitivas específicas
de cada ocupación. Lo confirma el estudio realizado por Wye y Lim (2009),
según el cual las personas responsables, íntegras, honestas, trabajadoras,
con disposición para el aprendizaje y una actitud positiva hacia el trabajo
son las más valoradas por los empleadores. Por otro lado, el estudio de
Sermsuk,  Triwichitkhun  y Wongwanich  (2014)  sobre  las  condiciones
esenciales de empleabilidad de los graduados, añade la adaptabilidad y
que el individuo trabaje de forma segura. En esta misma línea, el estudio
de Beaven y Wright (2006) concluye que las competencias y cualidades
más valoradas por los empleadores son: el compromiso, la flexibilidad, la
gestión  de  uno  mismo,  la  capacidad  de  comunicación  escrita,  el
entusiasmo,  la  capacidad  de  trabajo  bajo  presión,  los  conocimientos
específicos, la motivación, la confiabilidad, la disposición para aprender,
la capacidad de resolución de problemas y la capacidad de comunicación
oral. Finalmente,  Bridge  et  al.  (2003)  destacan  las  habilidades
interpersonales como requisito muy valorado por las empresas. Por todo
ello, se puede esperar que los graduados bien insertados laboralmente
dispongan de la mayoría de las competencias mencionadas.

La capacidad de gestión y planificación es otro aspecto muy valorado
por los empleadores, tal y como muestran los estudios realizados por Wye
y Lim (2009) y Beaven y Wright (2006). En esta misma línea, Heijke et. al
(2003) afirman que las competencias específicas permiten cumplir con
los requerimientos del lugar de trabajo, mientras que las competencias
generales permiten obtener un trabajo fuera del ámbito de la profesión.
A su vez, dichos autores destacan las habilidades de gestión, como la
capacidad de liderazgo, la creatividad o la tolerancia, como competencias
específicas  clave  junto  con  las  habilidades  específicas  de  un  ámbito
profesional y las habilidades académicas básicas. 

La capacidad de trabajo en equipo es otro requisito imprescindible
para la empleabilidad que emerge en la literatura. Las organizaciones,
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con  el  objetivo  de  afrontar  los  acelerados  cambios  económicos  y
tecnológicos  característicos  del  mundo  empresarial,  requieren  de
individuos que sepan trabajar en equipo (Weller, 2007; Wye y Lim, 2009;
Sermsuk, Triwichitkhun y Wongwanich, 2014; AQU, 2014a). Por otro lado,
Stasz (1998) y Lantarón (2014), entre otros, reafirman la necesidad de que
los trabajadores adquieran competencias transversales como el trabajo en
equipo, la resolución de problemas, la capacidad de comunicación y la
toma de decisiones. En esta misma línea, Cotton (2001) enfatiza la idea
de que dichas habilidades pueden ser adquiridas a través de la educación
o de la experiencia. 

Método

En este estudio nos planteamos los siguientes objetivos:

n Describir el efecto de la crisis económica en la inserción laboral de
los titulados en ciencias de la educación;

n Analizar la calidad de la inserción de los titulados en ciencias de la
educación para explorar el fenómeno de la sobrecualificación;

n Identificar las variables de empleabilidad presentes en el colectivo
de titulados bien insertados, para explicar elementos que pueden
ayudar en la buena inserción.

Muestra

Para la realización de este estudio, se ha contado con las bases de datos
de la Agència per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya
(AQU)  sobre  la  inserción  laboral  de  la  población  titulada  de  las
universidades catalanas. Se han tenido en cuenta en esta investigación
los titulados en ciencias de la educación (pedagogos, educadores sociales,
psicopedagogos y maestros), concretamente en los años 2007 y 2010, que
fueron encuestados por AQU en los años 2011 y 2014 respectivamente,
tres años después de su año de titulación. 



De la muestra de la base de datos de AQU, los titulados en ciencias de
la educación fueron 2.242 en 2007 y 2.559 en 2010. En la siguiente tabla
podemos ver cómo se distribuye esta muestra en función de las diferentes
titulaciones específicas de ciencias de la educación. 

TAblA I: Titulación específica y promoción

Fuente: elaboración propia

Instrumentos

Como hemos mencionado, este estudio se basa en la encuesta trienal de
inserción laboral de las universidades catalanas coordinada por AQU para
estudiar la calidad de la inserción de las personas tituladas. La encuesta
ha sido diseñada por todas las universidades participantes y supone un
referente  internacional,  junto  con  los modelos  del  sistema  francés  o
británico. 

La  encuesta  está  configurada  por  indicadores  sobre  la  realidad
profesional de los titulados, concretamente la forman 82 variables. De
estas, en nuestro estudio se han tenido en cuenta aquellas que permitían
dar respuesta a los objetivos propuestos y son las siguientes:

1. Perfil de los estudios (variables nominales).
2. El estatus de  inserción: situación  laboral actual, salario,  tipo de

contracto (estabilidad), jornada laboral, nivel de estudios requerido
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para el puesto de trabajo y satisfacción con el trabajo (variables
nominales).

3. Indicadores  de  empleabilidad:  conocimientos  teóricos;
conocimientos  prácticos;  formación  en  idiomas;  informática  y
nuevas tecnologías; personalidad y habilidades sociales; capacidad
de  gestión  y  planificación;  capacidad  de  trabajar  en  equipo  y
formación global en la universidad (variables escalares con valor
Alfa de Cronbach 0,822). 

4. Las vías de inserción al mercado laboral (variables nominales).
5. Nivel de estudios más elevado de la familia (variables nominales).
6. Rendimiento académico (variables nominales).

Procedimiento

En primer lugar, para dar respuesta al primer objetivo que se propone
este estudio se ha realizado un análisis comparativo, utilizando estadística
descriptiva para evidenciar las principales diferencias entre los titulados
en 2007 y en 2010. Para completar el segundo y tercer objetivo, centrados
en los egresados de 2010, en primer lugar se configuró una nueva variable
latente -tipo de inserción (dicotómica)- a partir de la reducción de una
serie de variables  relacionadas entre  sí,  con el  fin de controlar otras
variables  que  pudieran  provocar  alteraciones  en  el  análisis.
Posteriormente se ha realizado un análisis de comparación de medias T
de Student para estudiar la covariación entre el tipo de inserción y las
variables de empleabilidad, es decir, para comprobar si los dos grupos
de la variable dicotómica –tipo de inserción– difieren entre sí de manera
significativa respecto a sus medias.

Resultados

El efecto de la crisis económica en la inserción de los titulados en ciencias

de la educación

En relación con el primer objetivo –describir el efecto de la crisis económica
en  la  inserción  de  los  titulados  en  ciencias  de  la  educación– y  el

Pineda-Herrero, P., Agud-Morell, I. y Ciraso-Calí, A.  FACtOREs qUE IntERvIEnEn En lA InsERCIón lABORAl DE lOs tItUlADOs En EDUCACIón En tIEMPOs DE

CRIsIs: Un EstUDIO sOBRE CAtAlUñA

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 141-168
Recibido: 06-09-2015    Aceptado: 29-01-2016

151



segundo  –identificar  la  sobrecualificación  de  los  estudiantes– hemos
analizado  el  volumen  de  inserción  laboral  y  las  condiciones  de  esta
inserción, estudiando variables como el tipo de contrato, la retribución
salarial, el nivel de estudios requerido en su trabajo y la satisfacción laboral
de los titulados. Para ello hemos comparado la situación de los titulados
en 2007 y en 2010, en ambos casos tres años después de obtener el título.

En relación a la inserción, los resultados muestran que la crisis ha
tenido impacto en ésta ya que, mientras el 94,5% de la promoción 2007
trabaja, en la promoción 2010 este porcentaje se reduce casi un 10%,
pasando a ser un 85,7% de titulados que trabajan; además aumenta el
porcentaje de personas que se han insertado después de los estudios pero
han perdido su empleo, pasando del 5,3% en la promoción 2007 al 12,2%
en la promoción 2010.

Otra variable en la que se observa el efecto de la crisis es el tipo de
contrato, que nos muestra la estabilidad contractual de los titulados. Como
puede observarse en el gráfico I de la promoción 2007 a la 2010 se reduce
en  un  20%  el  número  de  contratos  fijos  y  aumentan  casi  un  17%  los
contratos temporales, lo que implica más precariedad laboral como efecto
de la crisis. Aumenta ligeramente el porcentaje de autónomos (1,6%), lo
que muestra una tendencia de algunos titulados hacia la autoocupación.
Cabe señalar que un 1,2% de los titulados en 2010 trabajan sin contrato, lo
que muestra la precariedad y la economía sumergida.

El efecto de la crisis en el salario de los titulados es muy evidente, con
una clara reducción de los mismos. Como muestra el gráfico II, en 2011
el 60% de los titulados (promoción 2007) cobraba entre 18.000 y 30.000€
anuales, mientras que en 2014 solo el 20% de los titulados (promoción
2010) tiene esos ingresos. Además en el 2014 el 75% cobra menos de
18.000€, siendo este porcentaje solo del 30% en el 2011. Por lo tanto, el
efecto de la crisis en la precarización salarial es demoledor. Cabe señalar
que las tablas salariales del 2014 indican que el salario de un titulado
universitario  es  de  22.000€  anuales.  En  el  sector  de  la  educación  la
mayoría están lejos de alcanzar ese nivel.
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GráfICo I: Estabilidad contractual titulados en ciencias de la Educación

(c2 =181,998a; r<0,000) 
Fuente: elaboración propia.

GráfICo II: salario titulados en ciencias de la educación

(c2 =865,242a; r<0,000) 
Fuente: elaboración propia.
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Otro elemento importante en la calidad de la inserción es el nivel de
estudios  requerido  para  acceder  al  trabajo  que  se  desempeña.  Los
resultados muestran que el porcentaje de titulados que realizan trabajos
para los que no es necesaria una titulación universitaria ha aumentado
con la crisis, de un 6% en 2010 a un 23% en 2014. Por lo tanto, hay un
17% más de sobrecualificados en este sector.

El último elemento estudiado sobre los efectos de la crisis en la calidad
de  la  inserción  laboral  es  la  satisfacción  con  el  trabajo  actual.  Los
resultados indican que la satisfacción de los titulados 2010 (5,85 en una
escala de 1 a 7) baja significativamente (p=,002) con respecto a la de los
titulados 2007 (5,96). Este resultado es lógico a la luz de los resultados
anteriores sobre el empeoramiento del sueldo, el tipo de contrato y la
sobrecualificación.

Características de la inserción de los titulados en 2010

A continuación, nos centraremos en los titulados del 2010. En primer
lugar, a partir de  los datos de AQU, se configuró una nueva variable
independiente  -  tipo  de  inserción- mediante  la  combinación  de  las
siguientes variables:

(a) Situación laboral actual: como condición principal para configurar
la variable tipo de inserción, la persona debe estar trabajando en
el momento de la entrevista.

(b) Salario anual bruto: para la configuración de la variable tipo de
inserción, ésta será considerada buena cuando el salario alcance
un mínimo de 18.000€.

(c) Nivel de estudios requerido para acceder al trabajo: consideramos
buena inserción aquella en la que se desempeñan tareas para las
cuales se requiere titulación universitaria, aunque ésta no sea la
específica.

(d) Satisfacción  general  con  el  trabajo.  Teniendo  en  cuenta  la
distribución en esta variable, se considera buena inserción cuando
la puntuación es de 4 ó superior en una escala del 1 al 7.

En  la  siguiente  tabla  se muestran  los descriptivos de  las variables
utilizadas como criterio para configurar la nueva variable independiente
tipo de inserción:
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TAblA II: Descriptivos de las variables de configuración del tipo de inserción

Fuente: elaboración propia.

Es necesario especificar que, al establecer que la buena inserción se
da cuando el salario anual bruto alcanza un mínimo de 18.000€ al mes,
excluimos del grupo de bien insertados a todos aquellos titulados que se
encuentran trabajando a jornada parcial (solo un 1,8% de bien insertados
tiene jornada a tiempo parcial). Entre los titulados en 2010 que trabajan
a tiempo parcial –44,6% del total de la muestra–, vemos que cumplen
algunas de las condiciones de buena inserción mencionadas, excepto la
del salario mínimo: el 63,6% de los trabajadores a tiempo parcial muestran
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adecuación de sus estudios específicos con el  trabajo; su satisfacción
general es de 5,7 puntos sobre 7 y por último, el 70% cobra un máximo
de 12.000€ brutos anuales (el 46,1% se sitúa en menos de 9.000€). Cabe
señalar que si estas personas trabajasen a tiempo completo con este nivel
retributivo, cumplirían todas las condiciones consideradas como buena
inserción;  sin embargo,  al  trabajar  a  tiempo parcial  sus  ingresos  son
insuficientes para un titulado universitario -según lo que marcan las tablas
salariales2 del 2014-, por lo que no se les considera bien insertados.

Una  vez  explicado  cómo  se  ha  configurado  la  variable  tipo  de
inserción, presentamos los resultados del grupo de titulados en 2010, que
en el 2014 se encontraban bien insertados, en función de los criterios
establecidos para este estudio. 

El grupo de bien insertados (10,9% del total de titulados en 2010) lo
forman un 77,4% de mujeres y un 22,6% de hombres; mientras que el
total de la muestra de titulados en 2010 (n=2.559), el 84,8% son mujeres
y el 15,2% son hombres. La  siguiente  tabla muestra el porcentaje de
titulados correspondiente a cada titulación específica de ciencias de la
educación  y  cómo  se  distribuyen  por  titulación  los  titulados  bien
insertados. 
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(2) Resolución de 27 de enero de 2014, de la Dirección General de Empleo, por la que se registran y publican
las tablas salariales correspondientes a los años 2012 y 2013.



TAblA III: titulación específica de los bien insertados

(c2 =65,999a; r<0,000) 
Fuente: elaboración propia.

Como muestra la tabla, en el grupo de bien insertados predominan
los maestros de educación infantil (25,4%), seguidos por los educadores
sociales (19%) y los psicopedagogos (12,2%). Encontramos un porcentaje
menor de maestros de educación especial, educación física y educación
primaria en el grupo de bien insertados.

A continuación en la Tabla IV, mostramos cuáles han sido las vías de
acceso al trabajo de los titulados bien insertados.
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TAblA IV: vías de acceso al trabajo de los bien insertados

Fuente: Elaboración propia.

Destacan los contactos personales y familiares como la principal vía
de acceso al trabajo, ya que casi la mitad de personas que están bien
insertadas han utilizado este canal. También es llamativo que solo el 5,7%
hayan  encontrado  un  trabajo  adecuado  para  su  formación,  que  les
satisface y con un nivel de sueldo que les permita vivir autónomamente,
a través de una oposición o concurso público3: sobre todo cuando la
muestra se configura por un 75% de maestros, cuyo acceso prioritario
para un puesto de trabajo es el sistema de educación público.

Si tenemos en cuenta la estabilidad contractual de los titulados en
2010, tal como muestra el gráfico IV, casi la totalidad de bien insertados
tiene un contrato fijo, mientras que sólo un 1,8% son autónomos. En el
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(3) El curso 2010/2011 fue la última convocatoria de plazas de oposición para el cuerpo de maestros en
Catalunya; se convocaron 3.990 plazas para educación infantil y 1.500 para educación primaria. (DOG 5543
del 12.1.2010)



grupo de mal  insertados, más de  la mitad  (64,5%)  tiene un  contrato
temporal.

GráfICo III:  tipo de contrato de los titulados en 2010

(c2 =65,999a; r<0,000) 
Fuente: elaboración propia.

En relación a las variables de nivel educativo de los padres y rendimiento
académico  del  estudiante,  ninguna  de  las  dos  muestra  una  relación
significativa con la variable tipo de inserción. Se ha observado que la mayor
diferencia entre las personas que tienen una inserción laboral idónea y las
que no, se encuentra en el caso en que los padres tienen estudios superiores.
El 19,3% de los individuos bien insertados cuentan con ambos progenitores
con estudios superiores, mientras que esto sucede en el 13,4% de los mal
insertados. Aun así, el test de Chi cuadrado para explorar estas diferencias
mostró  que  ninguna  de  ellas  es  significativa:  X2 (4,  N=2.016)  =  11,39,
p>0,005. Por tanto, las características educativas de la familia no muestran
efectos significativos en la inserción de los titulados.

Tampoco  el  rendimiento  académico  durante  la  carrera  demuestra
grandes diferencias. La mayoría de los  jóvenes –tanto bien como mal
insertados en el mercado laboral– alcanzaron casi un notable de media
(1,75  y  1,78  respectivamente).  Las  diferencias  son  pequeñas  y  no
encontramos una relación de causalidad estadísticamente significativa de
acuerdo con la prueba comparación de medias T Student (p=0,482).
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TAblA V: nivel educativo de los padres, en los grupos de bien y mal insertados

Fuente: Elaboración propia

TAblA VI: Rendimiento académico, en los grupos de bien y mal insertados

Fuente: Elaboración propia

Variables de empleabilidad influyentes en la entrada al mercado laboral

En el cuestionario se les pidió a los titulados puntuar en una escala de 1
(nada influyente/importante) a 7 (muy influyente/importante) las razones
o factores que provocaron su contratación. Para conocer cuáles son los
factores considerados por los titulados como los más influyentes para
insertarse bien en el mercado laboral, se ha realizado una comparación
de medias entre el grupo de bien insertados y el grupo de mal insertados
en relación con una serie de variables de empleabilidad.

Pineda-Herrero, P., Agud-Morell, I. y Ciraso-Calí, A.  FACtOREs qUE IntERvIEnEn En lA InsERCIón lABORAl DE lOs tItUlADOs En EDUCACIón En tIEMPOs DE

CRIsIs: Un EstUDIO sOBRE CAtAlUñA

Revista de Educación, 372. Abril-Junio 2016, pp. 141-168
Recibido: 06-09-2015    Aceptado: 29-01-2016

160



GráfICo IV:  variables de empleabilidad influyentes en la contratación

Fuente: Elaboración propia 

Como vemos en el gráfico IV, las variables de empleabilidad que muestran
diferencias significativas entre el grupo de bien insertados y el de mal
insertados son: los conocimientos prácticos (p=0,047); la informática y
las  nuevas  tecnologías  (p=0,000);  la  personalidad  y  las  habilidades
sociales (p=0,000); la capacidad de gestión y planificación (p=0,000); la
capacidad de  trabajo en grupo (p=0,000) y  la  formación global en  la
universidad (p=0,003). 

Conclusiones

La crisis económica que afecta a nuestro país desde el 2008 tiene efectos
directos en el mercado de trabajo, generando desempleo y precarizando
las  condiciones  laborales.  Con  nuestro  estudio  pretendíamos  ver,
utilizando los datos de la encuesta AQU, cómo ha repercutido la crisis en
la inserción laboral de los titulados en ciencias de la educación y estudiar
el fenómeno de la sobrecualificación en este colectivo. 
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Los resultados demuestran que la crisis ha tenido un efecto negativo,
no solo en el nivel de inserción laboral de los titulados sino también en
las  condiciones  de  ésta.  Concretamente  encontramos  impacto  en  la
estabilidad contractual, ya que se observa una reducción importante de
los contratos fijos y un aumento de los contratos temporales. En segundo
lugar,  los  resultados muestran una clara  reducción en  los salarios:  la
mayoría de titulados en el 2010 cobran sueldos inferiores a los 18.000€
brutos anuales, mientras que solo el 30% los titulados en el 2007 tenían
ese nivel salarial en el momento de la encuesta.

Con relación al ajuste educativo, los resultados muestran que la crisis
ha ocasionado que muchos titulados en ciencias de la educación ocupen
puestos de trabajo para los cuales no es necesaria ni siquiera una titulación
universitaria.  Este  aumento  de  la  sobrecualificación  puede  tener
consecuencias  muy  negativas  tanto  para  los  jóvenes  como  para  los
empleadores (Planas, 2011; Nieto y Ramos, 2011; Alba-Ramírez, 1993).
Como indica García-Montalvo (2005), puede ser que los titulados empiecen
teniendo trabajos poco adecuados pero que, por medio de ascensos y
mejoras en el puesto de trabajo, el nivel de adecuación entre su formación
y el puesto de trabajo mejore. Pero también es probable que los titulados
ajusten  sus  expectativas  profesionales  con  el  tiempo mientras  que  la
obsolescencia deprecia sus conocimientos, por lo que el fenómeno de la
sobrecualificación se vaya diluyendo con el tiempo. Esta situación parece
más coherente con el contexto económico actual, ya que no hay muchas
posibilidades de promoción para los jóvenes y la tendencia generalizada
es  la  precarización  con  contratos  temporales  y  con  la  alternancia  de
periodos de desempleo. Sería necesaria más investigación para discernir
entre  estas  dos  hipótesis,  pero,  si  la  que  prevalece  es  la  segunda,  el
aumento de la sobrecualificación en los titulados en educación supone una
pérdida importante de rentabilidad de la inversión pública y privada en
educación superior, que la administración educativa debería identificar y
subsanar con políticas de empleo.

En este estudio también nos proponíamos conocer los factores que
influyen en la buena inserción de los titulados en tiempos de crisis. Los
resultados permiten concluir que la inserción en 2010, por tanto en plena
crisis económica, muestra un nivel mayor de precariedad. Aunque el nivel
de inserción laboral de los titulados en ciencias de la educación es alto,
con más del 80%, para  la mayoría  las condiciones  laborales son muy
precarias, con contratos temporales y sueldos bajos. 
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Los resultados muestran que solo el 10,9% de estos jóvenes están bien
insertados,  considerando  unas  condiciones  laborales  dignas  para  un
trabajador con estudios universitarios. Este resultado vuelve a evidenciar
la poca rentabilidad individual y social de la inversión privada y pública
en educación: si solo el 10,9% de los titulados obtienen un trabajo con
condiciones que justifiquen su inversión educativa, para el 89,1% restante,
la  inversión pública y privada en sus estudios superiores ha sido un
dispendio.

Los resultados obtenidos sobre las vías de acceso al trabajo de los
universitarios bien insertados muestran que, en un contexto de crisis, la
principal vía son los contactos personales, seguida de las bolsas de trabajo
institucionales. El resto de vías de acceso al trabajo aparecen de forma
marginal en el colectivo de titulados en ciencias de la educación bien
insertados. Este es un resultado que puede orientar a los universitarios
de estas titulaciones en su búsqueda de un buen empleo.

Destacamos un resultado sorprendente: sería de suponer que un joven
con buen rendimiento académico obtendría una inserción laboral mejor
–según  la  variable  aquí  creada– que  uno  con  rendimiento  bajo.
Contrariamente a lo esperado, el rendimiento académico del estudiante
no muestra una relación causal con la buena inserción de los titulados
en  ciencias  de  la  educación.  Este  resultado  corrobora  las  evidencias
empíricas de otros estudios sobre el rendimiento académico y la inserción
laboral de los universitarios (Rosenbaum y Kariya, 1991; Bishop, 1992;
Kuncel, Hezlett y Ones, 2004).

La aportación más relevante de este estudio quizás sea los resultados
sobre las variables de empleabilidad que los titulados bien insertados
consideran  que  han  ayudado  en  su  inserción.  Nuestro  objetivo  era
identificar estas variables, para orientar a los futuros universitarios en sus
procesos de inserción. Los resultados muestran que las variables clave
para  la buena  inserción de  los profesionales de  la educación son los
conocimientos  prácticos,  el  dominio  de  las  nuevas  tecnologías,  las
habilidades  sociales,  la  capacidad  de  gestión  y  planificación  y  la
capacidad de trabajo en equipo. Existen numerosas evidencias empíricas
sobre la importancia de estas variables para la inserción laboral y sobre
la  exigencia  sobre  las  mismas  por  parte  de  los  empleadores  en  el
momento de seleccionar a sus trabajadores con formación universitaria.
Es este sentido, destacan las aportaciones de Knight y Yorke (2004) y
Lantarón (2014) sobre los conocimientos prácticos; los estudios de Wye



y  Lim  (2009),  Coleman  (2011)  y  Cai  (2013)  sobre  la  importancia  de
dominar idiomas para una buena inserción; García y Pérez (2008), Beaven
y Wright (2006) y AQU (2014b) muestran que los empleadores consideran
las  competencias  informáticas  imprescindibles  en  los  titulados  que
contratan; las aportaciones de Sermsuk, Triwichitkhun y Wongwanich
(2014) y de Heijke et. al (2003), entre otros, que evidencian la importancia
que los empleadores otorgan a las capacidades de gestión y planificación
y de trabajo en equipo cuando seleccionan a sus empleados. 

Sin embargo, según los resultados de la última encuesta de inserción
laboral de  la AQU  (2014a),  los  titulados universitarios  consideran que
donde hay un déficit más grande de formación por parte de la universidad
es precisamente en las competencias más exigidas y utilizadas en el trabajo:
idiomas,  toma de decisiones e  informática. Si estas son algunas de  las
competencias que juegan un papel destacado en la buena inserción de los
profesionales  de  la  educación,  los  empleadores  las  exigen,  pero  las
universidades forman en ellas insuficientemente, está claro donde hay que
incidir para mejorar las posibilidades de inserción en un contexto de crisis. 

Cabe señalar que los datos utilizados, los últimos disponibles de la
encuesta AQU, hacen referencia a los titulados antes de la introducción
de  los  grados universitarios4. Además,  en  el  presente  estudio  se han
analizado los resultados, en términos de inserción, de todos los nuevos
profesionales  en  educación,  incluyendo  diplomados  (maestros  y
educadores  sociales)  y  licenciados  (pedagogos  y  psicopedagogos).
Aunque esto puede ser una limitación a nivel de homogeneidad de los
datos y de posible generalización de resultados, nos permitirá, en un
futuro, comparar los resultados de inserción de los nuevos graduados y
averiguar el posible impacto de la reestructuración universitaria.

Esperamos que estos resultados ayuden a las universidades a mejorar
la oferta formativa en los actuales grados de educación, para desarrollar
aquellas  competencias  que  son  clave  en  la  buena  inserción  laboral.
Paralelamente, los estudiantes y titulados en ciencias de la educación
pueden  usar  estos  resultados  para mejorar  sus  perfiles  formativos  y
hacerlos más adecuados a las exigencias del mercado laboral de los bien
insertados.
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(4) Real Decreto 1393/2007, de 29 de Octubre, por el que se establece  la ordenación de  las enseñanzas
universitarias oficiales (modificado por el Real Decreto 96/2014, de 14 de febrero).



Este estudio nos ha permitido explorar un campo nuevo en relación a
la inserción laboral de los titulados en ciencias de la educación en un
contexto  de  crisis.  Pero  consideramos  que  se  trata  de  un  estudio
exploratorio y aun es necesaria mucha investigación para determinar las
variables que influyen en la buena inserción; en este sentido, sería un gran
avance contrastar estos resultados con la opinión de los empleadores sobre
dichas variables. Asimismo, será oportuno analizar los resultados de la
edición 2017 de la encuesta AQU, que recogerá la inserción laboral de la
promoción 2013, de los graduados con los nuevos planes de estudio; de
esta  manera,  se  podrá  averiguar  si  el  mayor  énfasis  de  los  grados
universitarios  en  las  competencias  tienen  un  impacto  en  la  inserción
profesional. Nuestra intención es abordar estos temas en futuros estudios.
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Esta memoria es un resumen de la actividad editorial de la Revista de
Educación durante el año 2015. Recoge los datos estadísticos sobre los
artículos recibidos y publicados y las principales novedades producidas
en la edición de la revista.
En este segundo número, junto a esta memoria, aparece la relación

completa de los revisores externos que han evaluado artículos en este
período.

Artículos recibidos y publicados en 2015

Artículos recibidos por secciones 

En la redacción de la revista se han recibido un total de 448 artículos a
lo largo de 2015, lo que representa un incremento del 6 % respecto al
año 2014. La distribución por secciones se representa en el Gráfico I.
La sección de investigaciones sigue siendo la que ha recibido un

porcentaje mayor de originales, con un 97 %.



Gráfico i. Artículos recibidos en 2015 por secciones

Resultado de la revisión externa: artículos aceptados y rechazados

en 2015

Del total de artículos llegados a la redacción, un 88 % ha sido rechazado
o desestimado.
De todos los artículos de investigación recibidos en 2015, 34 están en

revisión, 393 han sido desestimados o rechazados, 4 han sido aceptados
para publicación y 16 han sido recibidos y publicados en 2015. El resto
de los artículos publicados o aceptados para publicación en 2015 no se
recibieron en 2015, y por lo tanto no forman parte del cómputo. 
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Gráfico ii. Situación de los trabajos recibidos en 2015

Artículos publicados

En 2015 la revista ha publicado un total de 33 artículos.

El siguiente gráfico recoge la comparativa de artículos publicados en
las diferentes secciones (2014-2015). 
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Gráfico iii. Comparativa de artículos por secciones (2014-2015)

El Gráfico IV recoge la distribución del conjunto de artículos
publicados en 2015 en los diferentes números de la revista. 

Gráfico iV. Artículos publicados en 2015 en cada número de la revista 
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Aunque se observa una elevada variabilidad en el número de artículos,
la política editorial de la revista prevé reducir considerablemente los
artículos publicados en cada número, en concordancia con la creciente
tasa de desestimación / rechazo. El objetivo es publicar diez o doce
artículos por número de la revista, atendiendo especialmente a su alta
calidad científica. Naturalmente los artículos aceptados en periodos
anteriores se han ido publicando conforme al plan previamente
establecido, por lo que la reducción en el número de originales
publicados se ha ido disminuyendo paulatinamente. Este proceso ha
quedado totalmente consolidado durante 2015. 

Temas de la sección monográfica en 2015

A partir del número 361 ha desaparecido la sección monográfica de cada
número. Así en 2015 solo ha tenido esta sección el número 368 como
resultado de convocatorias (call for papers) publicadas en la página web.

Proceso editor: gestión, revisión y publicación de artículos

Tiempo medio entre recepción de artículos y publicación definitiva

En el Gráfico V podemos ver el tiempo medio expresado en días
transcurridos desde su recepción hasta su publicación definitiva. 
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Gráfico V. Tiempo medio entre la recepción y la publicación definitiva de números homólogos

(2014-2015)

Estadísticas de revisión 2015

Gráfico Vi: Tiempo (días naturales) medio de respuesta a la solicitud de revisión (2015)
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De este gráfico, puede deducirse que los revisores cumplen, de forma
generalizada, con el plazo de revisión solicitado.

Difusión de obras relevantes en el ámbito de la educación

Durante 2015 se publicaron 12 reseñas y se recibieron 5 libros en la
redacción. En el Gráfico VII se muestra la distribución, por números, de
los libros reseñados y recibidos en la redacción de la revista. 

Gráfico Vii. Libros reseñados y recibidos en cada número publicado en 2015

Estrategia editorial y resultados

Durante 2015 ha continuado el proceso iniciado a finales del año 2005,
con el fin de alinear la Revista de Educación con los indicadores de
calidad más exigentes establecidos para las revistas científicas y mejorar
su factor de impacto, especialmente en las bases de datos internacionales
de prestigio.
La Revista de Educación aparece en los siguientes medios de

documentación bibliográfica:
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Bases de Datos Nacionales

• RESH (Revistas Españolas de Ciencias Sociales y Humanas)
• BEG (GENCAT)
• ISOC
• PSICODOC
• DIALNET
• REDINED (Red de Bases de Datos de Información Educativa)

Bases de Datos Internacionales

• Social Sciences Citation Index (SSCI)
• Social Scisearch®
• Journal Citation Reports/Social Sciences Edition
• SCOPUS (Elsevier B.V.)
• European Reference Index for the Humanities (ERIH)
• Ulrich’s Periodicals Index Directory
• LATINDEX (Iberoamericana)
• Sociological Abstracts (CSA Illumina)
• PIO (Periodical Index Online, Reino Unido)
• IRESIE (México)
• ICIST (Canadá)
• HEDBIB (UNESCO-Higher Education Bibliography)
• SWETSNET (Holanda)

Plataformas de evaluación de revistas

• SCImago Journal & Country Rank (SJR)
• CARHUS Plus+
• Matriu d’Informació per a l’Avaluació de Revistes (MIAR)
• Clasificación Integrada de Revistas Científicas (CIRC)
• Difusión y Calidad Editorial de las Revistas Españolas de
Humanidades y Ciencias Sociales y Jurídicas (DICE)

Catálogos Nacionales

• Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC-ISOC)
• Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN)
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• Centro Nacional de Innovación e Investigación Educativa (Ministerio
de Educación, Cultura y Deporte)

• Catálogo Colectivo de Publicaciones Periódicas en Bibliotecas
Españolas (Ministerio de Educación)

Catálogos Internacionales

• WorldCat (USA)
• Online Computer Library Center (USA)
• Library of Congress (LC)
• The British Library Current Serials Received
• King’s College London
• Catalogue Collectif de France (CCFr)
• Centro de Recursos Documentales e Informáticos de la
Organización de Estados Iberoamericanos (OEI)

• COPAC, National, Academic and Specialist Library Catalogue (Reino
Unido)

• SUDOC, Catalogue du Système Universitaire de Documentation
(Francia)

• ZDB, Zeitschriftendatenbank (Alemania)

Thomson-Reuters publicó en junio de 2015 el factor de impacto
2014 de las revistas indexadas en el Social Sciencies Citation Index (SSCI).
La Revista de Educación tiene un factor de impacto de 0,241 en el JCR,

ocupando la posición 204 de 224 en el conjunto de revistas de la
disciplina Education & Educational Research Este índice corresponde a
la evaluación de los artículos publicados en los años 2013 y 2012.
Puede encontrarse más información sobre Journal Citation Reports y

el factor de impacto en el enlace www.accesowok.fecyt.es/jcr/
Asimismo, es destacable que la Revista de Educación se encuentra en

la cuarta posición según índice H entre las principales publicaciones en
español en Google Scholar Metrics (100 revistas), con un valor del índice
23, siendo la revista exclusivamente de educación con el valor más alto
en esta métrica.
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Novedades y difusión de la revista

La Revista de Educación se publica exclusivamente en formato
electrónico, aunque cabe la opción de recibirla en papel si se solicita
expresamente a la Subdirección General de Documentación y
Publicaciones del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, para lo que
se ha establecido un servicio de impresión bajo demanda. Esta misma
opción es la que da servicio a las suscripciones (individuales e
institucionales), la venta y el canje con otras revistas educativas nacionales
e internacionales de prestigio que ingresan en los fondos de la Biblioteca
de Educación.
En 2015 se ha continuado con la edición de un Newsltetter con el que

se abre un nuevo canal de comunicación entre la revista y sus lectores.
Los contenidos que se incluyen en este boletín están relacionados con
las novedades de la Revista de Educación.
Se ha invitado a los autores a participar en el blog del Instituto

Nacional de Evaluación Educativa, con el envío de un post relacionado
con los contenidos reflejados en el artículo publicado en la revista. 

Relación con otras revistas

El indicador ‘Relatedness’, ofrecido por Web of Science, permite identificar
relaciones de citación entre la revista y otras revistas, en ambos sentidos.
En la siguiente tabla se reflejan los valores para la Revista de Educación. 
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TabLa 1. Valores de Relatedness para la Revista de Educación. 

Como se deduce de la tabla anterior, la revista de educación mantiene
estrechas relaciones con otras revistas de Educación, siendo la segunda
disciplina relacionada la psicología. Estos patrones de citación apuntan
hacia una elevada especialización temática. 

Agradecimientos

No podemos terminar esta memoria sin el reconocimiento y el
agradecimiento a todos los que la hacen posible, desde los autores que
muestran su aprecio enviando sus originales, pasando por los revisores
que de manera desinteresada y objetiva hacen su valoración, hasta todo
el personal que colabora para que la Revista de Educación sea físicamente
posible. Con la ayuda de todos ellos la Revista de Educación continuará
su esfuerzo para prestar el mejor servicio a la educación y a la comunidad
educativa, permitiendo el intercambio fluido y vivo de los resultados de
la mejor investigación científica en este ámbito.
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• Dolors Forteza Forteza (Universidad de las Islas Baleares)
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• F. Javier Castejón Oliva (Universidad Autónoma de Madrid)
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• Jesús Valverde Berrocoso (Universidad de Extremadura)
• Joaquín Gairín Sallán (Universidad Autónoma de Barcelona)
• Jordi Garreta Bochaca (Universitat de Lleida)
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• Jorge Ortuño Molina (Universidad de Murcia)
• José Félix Angulo Rasco (Universidad de Cádiz)
• José González Such (Universitat de València)
• José Ignacio Rivas Flores (Universidad de Málaga)
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