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INTRODUCCION. Esta investigacion tiene como objetivo indagar en la percepcion que tienen los
ocupadores del ambito de la educacion secundaria sobre las competencias del profesorado recién
graduado, con la finalidad de articular las demandas formativas de los centros con la formacion
universitaria, al tiempo que incidir en la mejora de esta ultima. METODO. El trabajo se ha lleva-
do a cabo a partir del analisis de la base de datos del estudio Ocupadors a I'ambitd’Ensenyament,
realizado a finales de 2015 por la AQU. Fueron encuestados 281 centros educativos de Cataluna,
de los cuales nos centraremos en los 69 centros de ensenanza secundaria y, especialmente, en los
34 centros que incorporaron docentes graduados recientemente. RESULTADOS. La técnica esta-
distica multivariante del Analisis Factorial Exploratorio ha permitido, por una parte, identificar
las competencias con mas peso en el modelo factorial y, por otra, agrupar las competencias en
factores independientes entre ellos. El modelo factorial resultante esta compuesto por cuatro di-
mensiones que han sido analizadas segun su importancia, satisfaccion y margen de mejora: (1)
competencias instrumentales y técnicas; (2) competencias pedagogicas; (3) competencias para la
interdisciplinariedad, y (4) competencias sistémicas. DISCUSION. Los resultados ponen de ma-
nifiesto que tanto las pedagogicas como las sistémicas son las competencias que presentan un
mayor margen de mejora en la formacion inicial. Otro resultado resenable es la especial impor-
tancia que atribuyen a las competencias para la interdisciplinaridad. Ambas cuestiones nos invi-
tan a reflexionar sobre el perfil del docente de secundaria —disciplinar o polivalente—, asi como
con la formacion en competencias de este profesorado.

Palabras clave: Competencias docentes, Formacion de profesores, Profesorado de secundaria,
Centros de secundaria.
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Introduccion

La formacion del profesorado y la definicion del
perfil competencial es uno de los temas mas de-
batidos en el ambito educativo contemporaneo
(Hernandez y Herndndez, 2011; Munoz-Fer-
nandez, Rodriguez-Gutiérrez y Luque-Vilchez,
2019). En una sociedad cambiante y compleja,
definir dicho perfil es una tarea esencial si se
quiere responder a las demandas y necesidades
sociales que le son requeridas al sistema educa-
tivo (Gutiérrez-Gonzalez, 2011). Diferentes in-
vestigaciones muestran como la ensenanza se
ha convertido en una profesion de creciente
complejidad que requiere el desempetio de fun-
ciones en el profesorado cada vez mds contro-
vertidas (Darling-Hammondy Bransford, 2005;
Fraser, 2016; Zamora y Meza, 2018; Maciel,
2018). Ante esta realidad, la politica educativa
europea apuesta por mantener un marco com-
petencial para el profesorado regido por unos
parametros comunes que permitan afrontar los
retos actuales y futuros de la educacion.

Para los organismos comunitarios, el desarro-
llo de este marco ha sido un elemento clave
en la reforma de los sistemas educativos
(Caena, 2014; Lavoren, 2016). Sanchez-Tara-
zaga (2016) indica que se sigue una defini-
cion de competencia vinculada a la integra-
cion dindmica de habilidades cognitivas y
metacognitivas que, a su vez, incide en la
concepcion de la profesion docente en cuatro
ambitos: aprender a pensar, saber, sentir y
actuar. En esta linea, la Comision Europea
(2005) situa el desarrollo de las competencias
docentes en torno a trabajar con los otros;
trabajar con el conocimiento, la tecnologia y
la informacion, y trabajar con y en la socie-
dad. El estudio The Teacher education curricu-
la in the EU realizado por el Finnish Institute
for Educational Research en el aio 2009 ofrece
una relacion de las competencias necesarias
para el profesorado: relacionadas con la mate-
ria; pedagogicas; integracion de teoria y prac-
tica; cooperacion y colaboracion; garantia de
calidad, movilidad; liderazgo y aprendizaje

continuo y permanente (Landmann, 2013;
Piesanen y Valijarvi, 2010). La competencia
disciplinar es concebida por los 27 paises que
participaron en la investigacion como la mas
relevante en las diferentes etapas educativas.
Sin embargo, sus marcos competenciales remi-
ten a una concepcion del perfil docente que va
mads alla del mero conocimiento de la materia.

Trasladando estas consideraciones al terreno
formativo, la planificacion de la formacion
docente por competencias otorga al futuro
profesor un papel activo en la promocion de la
calidad educativa, orientado hacia la prepara-
cion de profesionales reflexivos y comprome-
tidos (Martinez, 2016). Como senala Perre-
noud (2004), el perfil profesional del docente
tiene que pivotar en torno a dos ejes fundamen-
tales: la practica reflexiva y la implicacion critica.
La primera supone la creacion de hdbitos y ma-
neras de actuar, pensar y sentir la practica educa-
tiva a partir de la reflexion en la accion y sobre
la accion (Schon, 1998; Torrecilla, Olmos y Ro-
driguez, 2017). La segunda posibilita que el
profesorado tome sus propias decisiones de for-
ma autonoma y responsable teniendo en cuenta
su impacto social. Esta vision del profesor no es
nueva. Décadas atras, Stehouse (1985) promo-
vi6 una idea de maestro-investigador formado
para contribuir al cambio educativo a partir del
desarrollo de capacidades analiticas que permi-
tan interrogar los procesos de ensenanza-apren-
dizaje, reflexionar sobre la propia accion y arti-
cular teoria y practica. El profesorado novel
debe contar tanto con habilidades criticas como
con la capacidad de reflexionar, evaluar y apren-
der a partir de la complejidad de su propia ac-
cién, marcandose con ello un horizonte de me-
jora continua (Gairin, 2011; Mayorga, Santos y
Madrid, 2014).

En relacion con la ensenanza secundaria, se es-
tan discutiendo tanto los programas de forma-
ciéon y las competencias que las acompanan
(Hernandez y Carrasco, 2012; Prats, 2016),
como los propios modelos de formacion inicial
(Comision Europea, 2013; Escudero, 2009;
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Ferndndez, Rodriguez y Martinez, 2015; Mari-
na, Pellicer y Manso, 2015).

En Espana, el Certificado de Aptitud Pedagogi-
ca fue sustituido por el Mdster en Formacion
del Profesorado de Educacion Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y
Ensenanza de Idiomas, en el afno 2010. Desde
entonces, se ha sucedido una pléyade de inves-
tigaciones que van desde el estudio de actitu-
des, expectativas y concepciones previas sobre
diferentes temas relacionados con el ejercicio
de la profesion (Gallego, 2015; Manso-Ayuso y
Martin, 2014) hasta el cuestionamiento del mo-
delo de racionalidad sobre el que estd construi-
do el master (Guisasola, Barragés y Gasmendia,
2013; Lopez-Torrijo y Mengual-Andrés, 2015;
Vinao, 2013).

En este sentido, Gonzdlez-Sanmamed (2015)
senala que algunos estudios arrojan datos que
alertan de sus limitaciones e incongruencias,
haciendo de esta formaciéon un espacio no sa-
tisfactorio para gestores, profesores, estudian-
tes e investigadores. Y es que el mdster esta
basado en una secuencia formativa ya cuestio-
nada con anterioridad (Schon, 1998). Se orga-
niza en dos fases claramente diferenciadas:
una de apropiacion de la teoria en la univer-
sidad y otra de aprendizaje en los centros
educativos. Para Jover (2015), esta estructura
centrada en la clasica transmision del conoci-
miento en el aula margina importantes aspec-
tos de la educacion, principalmente, su dimen-
sion relacional y ética. Gonzdlez-Sanmamed
(2015) agrega que ese modelo obvia que, a
través de la docencia del master, también se
desarrollan y ejemplifican formas de ser y ha-
cer del profesor, de disenar y evaluar el curri-
culum o de organizar el aula y las relaciones
interpersonales.

Anddase a estas consideraciones que los es-
tudiantes del master valoran la formacion en
competencias disciplinares por encima de
la formacion en competencias transversales
(Manso-Ayuso y Martin, 2014), cuestion que

se antoja contradictoria si tenemos en cuenta
que el profesional del siglo XXI debe ser mas
polivalente que experto en su disciplina. Se
trata de un modelo formativo inserto en una
cultura que privilegia la trasmisién de conoci-
mientos en el aula por encima de las compe-
tencias relacionadas con la capacidad de anali-
sis critico, colaboracion con la comunidad
educativa, investigacion o mejora de la cali-
dad. El estudio de Gairin (2011) enfatiza las
competencias técnicas (saberes relacionados
con el quehacer pedagégico), metodologicas
(vinculacion del saber con la realidad del
alumno e implementacion de procesos reflexi-
vos en la accion educativa), sociales (disposi-
cion para comprender y trabajar junto a otros
y por un proceso orientado hacia el aprendiza-
je de los alumnos) y personales (ética de la
profesion docente y responsabilidad en el ejer-
cicio de la profesion).

El presente articulo toma la percepcion de los
propios institutos de secundaria, recogidos por
la Agencia per a la Qualitat del Sistema Univer-
sitari de Catalunya (AQU) para senalar qué
competencias son necesarias ofrecer a los futu-
ros profesores. Partir de la opinion de los em-
pleadores es importante no solo para la com-
prension de las necesidades de la realidad
educativa del momento, sino también para ana-
lizar la formacion que los futuros docentes es-
tan recibiendo en las universidades (Civis,
2017). Nuestro trabajo indaga en la percepcion
que tienen los directores de los centros de edu-
cacion secundaria sobre la importancia y satis-
faccion de las competencias del profesorado
recién graduado para identificar aquellas que
podrian ser susceptibles de mejora.

Método

Se ha analizado la percepcion de los ocupado-
res a partir de los datos obtenidos a través de
la base de datos del estudio Ocupadors a
Pambitd’Ensenyament, realizado en 2015 por la
AQUZ,
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Este analisis ha permitido:

e Definir el mapa de las competencias se-
gun la relevancia atribuida por los cen-
tros.

e Analizar la importancia y satisfaccion de
las competencias del profesorado novel.

» Conocer qué competencias docentes son
susceptibles de mejora.

Muestra

La poblacion de centros educativos de Catalu-
naes de 2.822, de los cuales 281 han participa-
do en el estudio, lo que supone un error mues-
tral del 5%. Estos se distribuyen entre centros
de educacion infantil y primaria, centros inte-
grados con las etapas de infantil, primaria y
secundaria y centros de educacion secundaria.
En este articulo, nos centramos en la etapa de
secundaria compuesta por 69 centros de titu-
laridad publica, cuyos directores —en su casi
totalidad (96,3%)— fueron los que respondie-
ron a la encuesta de la AQU. De estos 69 cen-
tros, 34 habian incorporado docentes gradua-
dos recientemente. En este sentido, la muestra
esta compuesta por los centros que admitieron
profesorado novel a su claustro en el momento
de la realizacion del estudio. Es necesario se-
nalar que, si bien la muestra no es muy extensa
(entre otros motivos por la falta de reposicion
de plazas), la AQU, encargada del procedi-
miento de seleccion muestral, ha considerado
los criterios de representatividad —como la
complejidad y el tamano del centro y el servi-
cio territorial— para contar con una muestra
heterogénea y representativa de los centros
publicos catalanes.

Los datos primarios de esta investigacion han
sido producidos por otros agentes, en nuestro
caso, la AQU. Esta modalidad de analisis secun-
dario, que cuenta con una larga trayectoria en el
contexto internacional y que empieza a consoli-
darse en nuestro pais (Corbetta, 2010), permite
disponer de la informacion en forma de matriz

para proceder a un andlisis especifico de la base
de datos preexistente.

Instrumento

La AQU diseno la encuesta configurada en 8
bloques con 18 preguntas. De estos, se ha anali-
zado el referido a las competencias que valora la
importancia y satisfaccion de 17 competencias
agrupadas en varias dimensiones (variables es-
calares con valor alfa de Cronbach 0,946 para la
importancia y de 0,936 para la satisfaccion). Al
tratarse de datos secundarios, solamente se ha
tenido acceso a la matriz y no al disenio de la
encuesta. La tabla 1 muestra las competencias y
la clasificacion utilizada por AQU.

TaBiA 1. Estructura de la encuesta en relacion
a competencias

Formacion practica docente
Diseno y evaluacion de procesos de ensefianza-
aprendizaje
Innovacion pedagogica e investigacion educativa
Capacidad para gestionar el aula
Conduccion de entrevistas con familias
Capacidad para la gestion de conflictos
Deteccion y actuacion en situaciones de dificultades

Competencias interpersonales
Habilidad de trabajar colaborativamente
Liderazgo
Habilidad de argumentar y de negociacion
Capacidad de generar confianza

Competencias de gestion personal
Capacidad de aprender y actuar en nuevas
situaciones
Trabajo auténomo

Competencias instrumentales
Habilidades comunicativas
Habilidad para trabajar con herramientas digitales

Actitud y ética profesional
Responsabilidad en el trabajo
Compromiso referente a la promocion de valores y
respeto entre el alumnado

Formacion tedrica
Capacidad de impartir otras materias relacionadas
con el ambito de conocimiento

Fuente: elaboracion propia.
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Procedimiento

Para describir el mapa competencial se ha utiliza-
do la técnica estadistica multivariante del analisis
factorial exploratorio, mediante el método de
componentes principales con rotacion Varimax.
Hemos partido de las respuestas recogidas en las
encuestas desestimando la utilizacion aprioristica
de clasificaciones competenciales. Si bien hay di-
mensiones teoricas establecidas en la encuesta,
no estan del todo ajustadas con los referentes teo-
ricos mas actuales. Se ha optado por este andlisis
factorial exploratorio —en lugar de uno confir-
matorio— para poder discernir el marco tedrico
en el que estaran incluidos los factores/items: en
la teoria de AQU o en los referentes tedricos cita-
dos. De esta suerte, mds que validar un modelo,
el objeto de nuestro trabajo reside en la indaga-
cion de las percepciones del profesorado de se-
cundaria. Nos hemos inclinado por un método
de extraccion de componentes principales dado
que la finalidad del estudio es “identificar el nu-
mero y composicion de componentes necesario
para resumir las puntuaciones observadas en un
conjunto grande de variables observadas [...].
Este método explica el maximo porcentaje de
varianza observada en cada item a partir de un
numero menor de componentes que resuma
esa informacion” (Lloret-Segura, Ferreres-Tra-
ver, Hernandez-Baeza y Tomas-Marco, 2014:
1153). Se ha utilizado el Varimax como método
de rotacion porque no existe un factor dominan-
te. El método empleado para la retencion de fac-
tores contempla el porcentaje de variancia expli-
cada (el 76,97% de la varianza total).

El estudio de los criterios de aplicabilidad de la
prueba confirma su viabilidad a partir del valor
del Determinante (Determinante=2,897E-8a), del
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,80, sig=0,000) y
del test de Bartlett (sig.=0,000). Se han identifi-
cado las competencias con mas peso en el mo-
delo factorial y agrupado en factores indepen-
dientes entre ellos, permitiendo el andlisis de
cada dimensioén segun la importancia, la satis-
faccion y el margen de mejora de las competen-
cias que la componen.

Para dar respuesta a los objetivos del estudio
relacionados con la importancia, satisfaccion y
margen de mejora de los items agrupados en los
factores del mapa competencial, se ha optado
por un andlisis descriptivo, puesto que permite
extraer los datos necesarios para las ulteriores
conclusiones.

Resultados

En funcion del valor de la comunalidad de ex-
traccion, las competencias mas importantes son
las relacionadas con la “capacidad de gestionar
el aula” (ce=0,888), el “trabajo autonomo”
(ce=0,869) y la “conduccion de entrevistas con
familias” (ce=0,862). Las competencias menos
importantes son el “disefio y evaluacion de pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje” (ce=0,596), la
“innovacion pedagogica e investigacion educa-
tiva” (ce=0,616) y la “capacidad de generar
confianza” (ce=0,631). En la tabla 2 se identifi-
can las cuatro agrupaciones de factores inde-
pendientes.

El primer factor explica el 21,52% de la varian-
za total. Representa las competencias instru-
mentales y técnicas que debe tener el profeso-
rado para situarse en el aula y aplicar las
metodologias necesarias. El segundo factor
explica el 21,50% de la varianza. Este com-
prende las competencias pedagogicas que ayu-
dan al profesorado a gestionar los procesos de
ensenanza-aprendizaje en el seno del aula, fo-
mentando el respeto y la confianza. Esta rela-
cionado con las competencias sistémicas e in-
terdisciplinarias detalladas en las dos ultimas
dimensiones del modelo factorial. El tercer
factor explica el 17,27% de la varianza y englo-
ba las competencias para la interdisciplinarie-
dad. Esto es, habilidades que permiten al pro-
fesorado salir de su disciplina y poder realizar
tareas de ensenanza-aprendizaje mds alld de
sus materias especificas. El cuarto, y ultimo,
engloba el resto de competencias y explica el
16,68% de la varianza. Se trata de las compe-
tencias sistémicas.
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TABLA 2. Matriz de componentes en relacion a la importancia de las competencias

Componente
1 2 3 4
Habilidad para trabajar con herramientas digitales ,783 ,205 211
Trabajo autonomo 761 471 258
Innovacion pedagogica e investigacion educativa ,716 ,254

Habilidades comunicativas

,640 ,540 ,240

Liderazgo

,617 315 419 ,306

Habilidad de argumentar y de negociacion

,540 ,305 487

Responsabilidad en el trabajo

231 ,800 ,232 244

Capacidad para gestionar el aula

,7193 ,249 427

Capacidad de generar confianza

,360 ,700

Compromiso referente a la promocion de valores y respeto entre el alumnado ,025 ,602

Disenio y evaluacion de procesos de ensefianza-aprendizaje

,210 527 ,515

Capacidad de impartir otras materias relacionadas con el ambito de

conocimiento

,858 272

Habilidad de trabajar colaborativamente

318 481 ,680 ,202

Capacidad de aprender y actuar en nuevas situaciones

428 ,398 ,614

Deteccion y actuacion en situaciones de dificultades

,207 ,399 ,806

Conduccion de entrevistas con familias

497 , 7184

Capacidad para la gestion de conflictos

443 243 ,755

Nota: Método de extraccion: andlisis de componentes principales. Método de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser. La

rotacion ha convergido en 7 iteraciones.
Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 3 se presentan los estadisticos de las
competencias que componen cada factor, segun
su importancia y satisfaccion, medidos en una
escala de 0 a 10. Asi, las competencias instru-
mentales y técnicas responden a las valoracio-
nes mds bajas con relacion a la importancia
(7,70), frente a las competencias pedagogicas
que se sitian en las mads altas (8,80). El grado
de satisfaccion es mas bajo que el de importan-
cia en todos los factores, situandose en una
puntuacion entre el 6,09 y el 6,25. Este “desa-
juste” denota la necesidad de introducir mejo-
ras en la formacion, lo que nos lleva a definir
conceptualmente el “margen de mejora” como

la diferencia entre la importancia y la satisfac-
cién en cada item y factor. De este modo, obser-
vamos como el margen de mejora mds alto se
sitaa en los factores de las competencias peda-
gogicas y sistémicas, cuestion que justificaria la
necesidad de mejorar la formacion en esas
areas. Tras la aplicacion de la prueba de norma-
lidad o Kolgomorov-Smirnov de una muestra,
se aplican pruebas no parameétricas, ya que los
supuestos de normalidad no se cumplen. Como
se observa en la tabla 3, la prueba Wilcoxon
mostré diferencias estadisticamente significati-
vas en todos los items agrupados en los factores
del mapa competencial.
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TasLA 3. Estadisticos descriptivos de las competencias

N Min. Max. Media Def:;flcc;én Margen de mejora
Total importancia* 32 441 9,71 8,25 1,127 2,06
Total satisfaccion® 28 3,88 8,27 6,19 1,144
COMPETENCIAS INSTRUMENTALES Y TECNICAS
Importancia 33 3,5 9,50 7,70 1,413 155
Satisfaccion 31 4,17 8,33 6,25 1,114
. ) » 34 5 10 8,65 1,178 135
Habilidades informaticas = 5 10 730 1334 (z =-3,579: p = ,000)
) ) 34 5 10 8,03 1,586 1,47
Trabajo auténomo 2 4 o 6.56 1501 (z=3.912; p = ,000)
o 33 2 10 8,03 1912 237
Innovacion e investigacion 2 o 5 5.66 3,010 (z =-4,028: p = ,000)
Habilidades comunicativas Al 10 182 1623 1,58
33 4 10 6,24 1,275 (z=-3,912;p = ,000)
- o 34 4 10 7,38 1,557 1,26
Argumentacion y negociacion 3 o 10 6.12 1763 (2 =-3,382: p = ,001)
) 34 2 10 7,06 1,757 1,61
Liderazgo 33 2 8 5,45 1,622 (z=-3,576; p = ,000)
COMPETENCIAS PEDAGOGICAS
Importancia 32 440 10 8,80 1,117 271
Satisfaccion 31 0,4 8,40 6,09 1,587
. ) 34 5 10 9,29 1,268 2,47
Responsabilidad en el trabajo 5 0 10 6.2 1,960 (2 =-4,580: p = ,000)
., 33 4 10 9,30 1,357 3,83
Gestion del aula > 2 10 547 1883 (z =-4,637; p = ,000)
] 33 5 10 8,24 1,275 224
Generar confianza > 0 8 6.00 1723 (z =-4,487; p = ,000)
345 10 8,97 1,201 2,55
Promover valores y respecto 5 o o 642 Lom1 (z =-4,583: p = ,000)
o 3 34 3 10 8,15 1,480 2.03
Disenio y evaluacion de procesos = o 5 612 | 728 (z =4 ,306: p = ,000)
COMPETENCIAS PARA LA INTERDISCIPLINARIDAD
Importancia 34 4 10 8,00 1,449 172
Satisfaccion 31 333 8,33 6,28 1,350
) ) 34 4 10 7,56 1,599 1.68
Impartir otras materias 5 - o 588 L4l (z :_4’004; p = ,000)
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TasLA 3. Estadisticos descriptivos de las competencias (cont.)

N Min. Max. Media Detsivpiialcc;én Margen de mejora
) ) 34 2 10 8,00 1,842 1,61
Trabajo colaborativo 5 > o 6.3 1676 (2 =-3,576; p = ,000)
_ 34 5 10 8,44 1,501 1.78
Capacidad de aprender S 5 6.66 1619 (z =-4,117; p = ,000)
COMPETENCIAS SISTEMICAS
Importancia 34 5,33 10 8,58 1,266 230
Satisfaccion 28 3,88 8,27 6,19 1,144
_’ - - 34 5 10 8,41 1,540 263
Deteccion de dificultades y actuacion 5 o 10 578 2136 (z =-4,299; p = 000)
) . 34 5 10 8,41 1,305 2,00
Entrevistas con familias 2 3 10 641 682 (z =-4.014; p = ,000)
- ) 34 5 10 8,94 1,413 3,06
Gestion de conflictos 5 5 10 588 1.746 (z =-4,475; p = ,000)

* Valoracion de los centros en todas las competencias de la encuesta.

Fuente: elaboracion propia.

Competencias instrumentales y técnicas

Estas competencias son las que tienen la puntua-
cion mas baja en lo referido al grado de impor-
tancia (7,70). Anadase que la media de satisfac-
cion de este factor se coloca ligeramente por
encima de la media de la escala (6,25 sobre 6,19).
Es la que presenta un menor margen de mejora.

Las "competencias digitales" del profesorado
novel se sitian en el primer lugar de importan-
cia (8,65) y cuentan con los niveles de satisfac-
cion mads altos (7,30) y los mdrgenes de mejora
mas bajos de toda la escala (1,35).

Obtienen el mismo grado de importancia el
“trabajo autonomo” (8,03) —definido por la
encuesta como la capacidad para determinar las
propias tareas, métodos y distribucion de tiem-
po— y la “innovacién e investigacion” (8,03).

La puntuacion de esta ultima, sin embargo, evi-
dencia una insatisfaccion respecto a su adquisi-
cion (5,66), lo que conlleva un déficit en la for-
macion (2,37). Aun asi, el hecho de “innovar e
investigar” presenta una dispersion alta tanto en
la importancia (1,91) como en la satisfaccion
(2,01), cuestion que indica un cierto desacuerdo
en la opinion de los centros.

Las “habilidades comunicativas” obtienen ape-
nas el cuarto puesto en importancia con una
puntuacion moderada (7,82) y el tercero en sa-
tisfaccion (6,24). El dominio de esta competen-
cia contribuye a la efectividad de la “argumen-
tacion y negociacion” (7,38) y el “liderazgo”
(7,06). Hay una correlacion positiva y signifi-
cativa entre “habilidad comunicativa” y “argu-
mentacionynegociacion” (r,=0,597;sig=0,000),
y entre la primera y “liderazgo” (r=0,499;
sig=0,003).
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Competencias pedagogicas

De los cuatro factores, este es el que adquiere
un grado de importancia mayor (8,80) y que
presenta el margen de mejora mas alto (2,71).
Los resultados muestran tanto su relevancia
como su exigencia, indicando que es el factor
clave para la formacion de futuros profesio-
nales.

La “gestion del aula” (9,30) es la competencia
mds importante tanto en este factor como en la
totalidad de la escala. Los resultados muestran
un margen de mejora muy elevado —llega casi
al 4 (3,83)— como consecuencia de la insatis-
faccion apuntada por los centros.

En esta linea, manifiestan la importancia de fo-
mentar la “responsabilidad en el trabajo”
(9,29), “promover valores y respeto” (8,97) y
“generar confianza” (8,24). Ademas, sus marge-
nes de mejora se sitian por encima de la media
de la escala (2,06).

El “disefio y evaluacion de procesos” (8,15) es
la competencia considerada menos importante,
aunque guarde un vinculo estrecho con la for-
macion pedagogica. Pese a que presenta el me-
nor déficit de formacion, su puntuacion (2,03)
muestra claramente una necesidad de mejora.

Competencias para la interdisciplinariedad

Este factor es el tercero en orden de importan-
cia, al tiempo que presenta una mayor satisfac-
cion entre los centros (6,28), conformando asi
el segundo factor con menos necesidad de for-
macion (1,72). Podria sugerirse que se trata de
espacios de formacion considerados de escasa
importancia en comparacion con otros factores.

La “capacidad de impartir otras materias rela-
cionadas con el ambito del conocimiento” es la
competencia menos valorada (7,56) y con me-
nor satisfaccion (5,88) —presenta un margen
de mejora de 1,68—. Si bien la puntuacion

sobre la importancia estd por encima de 7, su
posicion en la escala nos permite afirmar que
no existe una demanda concreta de docentes
con una vision disciplinar global e integradora.
Sin embargo, los centros ponderan el “trabajo co-
laborativo” (8,00) y se muestran moderadamente
satisfechos (6,39) —el déficit de formacion es del
1,61—. Por ultimo, la “capacidad de aprender”
aparece con la valoracion mas alta tanto en im-
portancia (8,44) como en satisfaccion (6,66)
—su margen de mejora se situa en 1,78—.

Competencias sistémicas

Conjuntamente con las competencias pedago-
gicas, las sistémicas requieren también una es-
pecial atencion en la formacion. Son considera-
das las segundas en importancia (8,58) y en
margen de mejora (2,39).

Los centros sittian la “capacidad de gestionar
conflictos” como una competencia fundamen-
tal (8,94), apuntando su margen de mejora muy
por encima de la media (3,06) —la segunda de
toda la escala—. Obsérvese aqui que la impor-
tancia no concuerda con la satisfaccion (5,88).

La “capacidad de conducir entrevistas” y la “de-
teccion y actuacion ante dificultades” cuenta
con una valoracion significativa (8,41). La pri-
mera presenta la satisfaccion mas elevada de
este factor (6,41) y el menor margen de mejora
(2,00). No obstante, esta puntuacion indica la
necesidad de trabajarla en mayor profundidad.
La segunda presenta un menor grado de satis-
faccion (5,78), elevandose el margen de mejora
(2,63).

Discusion y conclusiones

Los resultados en el contexto catalan muestran
que tanto las competencias pedagogicas como las
sistémicas son las que presentan un mayor mar-
gen de mejora en la formacion inicial. A su vez, es
resefable el factor de la interdisciplinaridad: los
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encuestados le han otorgado una dimension pro-
pia, subrayando su relevancia en el proceso for-
mativo. Ambas cuestiones invitan a abrir un in-
terrogante en relacion con el perfil del docente
de secundaria —disciplinar o polivalente—, ast
como con su formacion en competencias.

Los resultados sobre la importancia de las com-
petencias pedagogicas indicarian una evolucion
0, cuanto menos, un cambio respecto al imagi-
nario de la funcion docente en la ensenanza se-
cundaria catalana. Considerando que se trata
del factor con la mayor puntuaciéon en impor-
tancia, cabria situar que la creencia a partir de la
cual tiene que prevalecer la formacion de la dis-
ciplina por encima de la formaciéon pedagogica
empieza a ser cuestionada (Gairin, 2011; Piesa-
nen y Valijarvi, 2010). Podria pensarse, a su
vez, que la implementacion del master de se-
cundaria estd contribuyendo a la apertura de
este debate en los propios centros educativos.
Ahora bien, la competencia menos importante
y con menor déficit de formacion en este factor
es, precisamente, la que presenta una vincula-
cion mas estrecha con la formacion pedagogica
(el “diseno y evaluacion de procesos” en com-
paracion a la relevancia otorgada a la “gestion
del aula”). Las aulas de secundaria cuentan con
algunas particularidades en este sentido. Por un
lado, responden a un modelo formativo tradi-
cional. Por otro, mantienen una estructura or-
ganizativa vertical que tiene al “departamento”
como nucleo de especializacion curricular. En
este modelo, la incorporacion de los recién gra-
duados podria estar condicionando el hecho de
que los centros otorguen una mayor relevancia
al control del aula que al disefio del curriculum.
A pesar de que los niveles de conflictividad en
los centros estudiados estan dentro de la media
internacional (OCDE, 2014), la gestion en las
aulas de secundaria siempre comporta ciertos
obstaculos, de ahi que el margen de mejora para
la formacion sea uno de los mds elevados pa-
ra esta competencia (Zamora y Meza, 2018).

Los centros también situan la necesidad de re-
forzar la formacion en lo que respecta a todas

las competencias sistémicas en dos aspectos.
Primero, los centros demandan un perfil de
profesorado responsable en su tarea educativa y
con capacidad para gestionar los conflictos en
el aula a partir de la creacion de un clima de
respeto (Corti, 2017). Esta competencia pre-
senta un elevado margen de mejora para la for-
macion de futuros profesionales. Segundo, hay
que resaltar la “deteccion y actuacion ante difi-
cultades” que viene dada por la complejidad de
la accion educativa (Mayorga et al., 2014). De
ahi que los centros también senalen la necesi-
dad de mejora.

Dentro de las competencias instrumentales y
técnicas merece la pena destacar las habilida-
des comunicativas e informaticas. Las habilidades
comunicativas son un elemento medular en la
tarea educativa y en el desarrollo de otras capa-
cidades relacionadas, como el liderazgo y la ne-
gociacion, que pasan indefectiblemente por la
comunicacion verbal y no verbal, la palabra y la
corporeidad (Corti, 2017). Los docentes debe-
ran contar con una formacion sélida en nego-
ciacion y argumentacion, resolucion de proble-
mas y capacidad de liderazgo (Gairin, 2011).
Asimismo, los centros sefialan como competen-
cia relevante la habilidad digital. Si bien el mas-
ter pareceria ofrecer una formacion adecuada al
respecto, ubicamos una cierta dificultad no tan-
to en la competencia digital instrumental, sino
en transformar su uso en metodologia e innova-
cion docente (Castafieda, Esteve y Adell, 2018).
Teniendo en cuenta que se trata de una de las
areas que se transforma con mayor rapidez, ser
competente en materia digital requiere tanto de
una solida formacion inicial como permanente
(McFarlane, 2015; Schleider, 2016). Si esto vie-
ne acompanado del fomento de la capacidad
para aprender a aprender, el docente novel ad-
quirira autonomia para introducir en su prac-
tica educativa innovaciones y cambios meto-
dologicos. Los profesionales mas competentes
tecnologicamente utilizan las tecnologias digi-
tales con mayor frecuencia en el aula e introdu-
cen, al tiempo, cambios y mejoras en su prac-
tica docente de forma continuada (Pozuelo,
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2014). Precisamente, en relacion con esta cues-
tion aparece la “innovaciéon e investigacion”
con el margen de mejora mas elevado de este
factor y, por tanto, con una mayor necesidad de
trabajo durante la formacion inicial. Stehouse
(1985) ya senalo que el perfil investigador del
docente deviene fundamental en la mejora de
los procesos de ensenanza-aprendizaje y en la
promocion de cambios educativos en el aula.

Las competencias para la interdisciplinariedad
parecen indicar el perfil de profesorado que bus-
can los centros: un profesional versatil que
pueda impartir asignaturas afines a su materia
mas alla de su drea disciplinar. No obstante, los
datos en Catalufia muestran que no existe toda-
via una demanda significativa de un profesora-
do con una vision pedagogica global e integra-
dora, a pesar de que los centros estén satisfechos
con las competencias claves para el profesorado
polivalente: “capacidad de aprender” y “trabajo
colaborativo” (Comision Europea, 2013; Im-
bernon, 2014; Torrecilla, Olmos y Rodriguez,
2017). Estos resultados tendrian cierta conso-
nancia con el informe TALIS (2013) al sostener
que la cooperacion entre el profesorado mejora
la practica docente y coadyuva el proceso de
aprendizaje. En este sentido, segtin datos de la
OCDE (2014), Espana es uno de los paises en
los que el profesorado menos participa en acti-
vidades que impliquen colaboracion entre do-
centes. El 69,3% del profesorado nunca ha he-
cho una docencia conjunta con otros profesores
(media OCDE: 41,8%); el 87,1% nunca ha ob-
servado la clase de otro profesor (media OCDE:
48,5%) y el 48% no ha participado nunca en
actividades conjuntas con otras aulas (media
OCDE: 23%). Parece claro que los centros de
secundaria valoran el perfil polivalente del
profesor, cuestion que nos confronta directa-
mente con los limites y las posibilidades de la
formacion inicial. Es cierto que el master ha
introducido mejoras destacables, pero también
lo es que su diseno continua estando estructu-
rado por una légica marcadamente disciplinar
(Manso-Ayuso y Martin, 2014). Avanzar hacia
una enseflanza que promueva un perfil de

profesorado con un bagaje mds alla de la disci-
plina requiere considerar aspectos como la cen-
tralidad del trabajo colaborativo en el aula del
propio master, incluso, apostar por la colabora-
cion entre las diferentes especialidades del mas-
ter con el proposito de abrir espacios interdisci-
plinares.

Creemos que el conjunto de competencias pe-
dagogicas y sistémicas deberian ser trabajadas
mads alla de la formacion inicial, especialmente,
durante el primer afio de ejercicio profesional.
La escuela tiene que ser un lugar privilegiado
para la formacion de profesores y el analisis de
las practicas. En este sentido, como ya han
apuntado Santos y Lorenzo (2015), la mentoria
deviene un dispositivo fundamental en el desa-
rrollo de programas de induccion y desarrollo
profesional. Estas competencias requieren de
un proceso de aprendizaje a través de una prac-
tica continuada —y supervisada a través de la
implicacion de profesorado con experiencia y
disposicion— que permita aplicar conocimien-
tos y procedimientos aprendidos durante la for-
macion inicial. Estos programas de induccion
incorporarian cursos de iniciacion profesional
que permitieran la consolidacién de competen-
cias, que se adquieren en la cotidianidad del
ejercicio docente, y reforzasen la autoeficacia
del profesorado. El informe TALIS 2013 indica
que esta percepcion aumenta con el grado de
confianza del profesor en cuestiones como, por
ejemplo, la gestion del aula o los conflictos.

Finalmente, las habilidades informaticas, la
innovacion e investigacion y el disefio y eva-
luacion de procesos deberian ser abordadas no
solo en asignaturas concretas, sino también
—y especialmente— en las practicas del mas-
ter. La bibliografia especializada ha senalado
repetidamente que las competencias no se po-
nen en juego hasta que el estudiante se con-
fronta con una situacion real (Marina, Pellicer
y Manso, 2015). El espacio formativo del prac-
ticum permite a los futuros docentes ponerlas
en préctica. Si de lo que se trata es de reducir
la distancia entre el ambito de la formacion y
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los centros de secundaria, es necesario refor-
zar el espacio de las practicas como soporte
formativo fundamental. Este cuenta con un
papel preponderante por su doble cometido, a
saber, verificar el dominio de las competencias
que se deberian haber adquirido y operar
como espacio propicio para reforzar y cons-
truir nuevas competencias en funcion de las

experiencias que se van produciendo (Gonza-
lez-Sanmamed, 2015).

Es necesario continuar realizando investigacio-
nes, ampliando la muestra (limitacion de nues-
tro estudio) y el contexto, que aporten nuevos
hallazgos para orientar y reforzar la formacion
en competencias de nuestros futuros profesores.

Notas

! Esta investigacion se ha desarrollado a partir de la Ajut per a I' elaboracié d'estudis per aprofundir en els resultats de
l'estudi d’ocupadors 2014 de la AQU (resolucion EC0O/2381/2015).
? Para mas informacion: http://www.aqu.cat/doc/doc_97805514_1.pdf
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Abstract

What competencies do secondary schools require from novice teachers in Catalonia?

INTRODUCTION. The objective of this research was to investigate the perceptions of secondary
education professionals regarding the competences of recently graduated teachers, with the purpose
of developing a closer fit between university teacher training and schools’ requirements, and with a
view to enhancing initial training. METHOD. The study was performed by analysing the database
of the Ocupadors a l'ambit d'Ensenyament survey, administered at the end of 2015 by the AQU. 281
education centres in Catalonia were surveyed. We focused on 69 secondary schools, and especially
on the 34 schools that had recently incorporated graduate teachers. FINDINGS. The Exploratory
Factor Analysis multivariate statistical technique enabled us to (a) identify the competences with
greater weight in the factorial model, and (b) to group the competences according to independent
factors. The resulting factorial model was composed of four dimensions, which were analysed
according to their importance, their satisfaction and their room for improvement: (1) instrumental
and technical competences; (2) pedagogical competences; (3) interdisciplinary competences; and
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¢ Qué competencias demandan los centros de secundaria al profesorado novel en Cataluiia?

(4) systemic competences. DISCUSSION. The results show that the pedagogical and systemic
competences were those with greater room for improvement in initial training. Another noteworthy
finding was the special importance that participants attributed to interdisciplinarity competences.
Both these issues invite us to reflect on the profile of High School teachers — disciplinary or
polyvalent — and on their training in competences.

Keywords: teaching competences, teacher training, secondary school teachers, secondary schools.

Résumé

Quelles compétences exige I'enseignement secondaire aux enseignants novices en Catalogne?

INTRODUCTION. L'objectif de cette recherche est d'étudier la perception qu'ont les recruteurs
des enseignants novices du secondaire de leurs compétences professionnels dans le but
d'articuler les demandes de formation des colleges et lycées avec la formation universitaire.
METHODE. Ce travail a été réalisé a partir de l'analyse de la base de données de 1'étude
«Ocupadors a l'ambit d'Ensenyament» réalisé a la fin du 2015 par I'AQU qui a enquété281
établissements scolaire de la Catalogne. De ces 281, 69 sont des établissements d’enseignement
secondaire et, en particulier, 34 d’entre eux ont récemment recruté des enseignants novices.
RESULTATS. La technique statistique multivariée de l'analyse factorielle exploratoire a permis,
d'une part, d'identifier les compétences ayant plus de poids dans le modele factoriel et, d'autre
part, de les regrouper en facteurs indépendants. Le modele factoriel résultant est composé de
quatre dimensions: (1) compétences techniques et instrumentales; (2) compétences pédagogiques;
(3) compétences pour l'interdisciplinarité; et (4) compétences systémiques qui ont été analysées
selon l'importance, la satisfaction des recruteurs et le marge d’amélioration. DISCUSSION. Les
résultats montrent que les compétences pédagogiques et systémiques sont celles qui ont une
plus grande marge d’amélioration pour mettre 'accent sur la formation initiale. Un autre résultat
remarquable est l'importance particuliere que les recruteurs attribuent aux compétences
d’interdisciplinarité. Les deux questions nous invitent a réfléchir sur le profil de l'enseignant du
secondaire, qu'il soit disciplinaire ou polyvalent, ainsi que sur la formation aux compétences de
ces enseignants.

Mots-clés: Compétences pédagogiques, Formation des enseignants, Enseignants du secondaire,
Enseignement secondaire.
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