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Resumen:

La finalidad de este trabajo es indagar la opinién que tienen los maestros cordobeses de educacion
primaria sobre la evaluacion del desarrollo de las competencias bdsicas y las variables que
influyen en la misma. El proceso de investigacion se sustenta en un disefio empirico, descriptivo y
correlacional, abarcando una muestra de 246 docentes a los que se suministré un cuestionario
elaborado ad hoc para el estudio. Los resultados ponen en evidencia que los docentes tienen un
conocimiento adecuado sobre determinados aspectos de la evaluacion de las competencias
bdsicas, si bien, manifiestan una menor capacitacion para acometer procesos de evaluacion
basados en este nuevo elemento curricular. La variable que condiciona en mayor medida la opinion
docente sobre diferentes aspectos vinculados a la evaluacion de competencias es la formacion
genérica del profesorado, en detrimento de la formacion especifica en competencias. El cambio en
el modelo de la formacion permanente del profesorado se revela como una exigencia de las nuevas
politicas educativas.
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Abstract:

The aim of this paper is to show what primary education teachers have concerning the assessment
of the key competencies. The research is an empirical, descriptive and correlational design. The
participants who took parts were 246 teachers from Cordoba and answered to an elaborated
questionnaire for the research. The results show that the teachers have a suitable knowledge of
the evaluation of the basic competences, but they have a minor aptitude to initiate processes of
evaluation based on this new element curricular. The variable that conditioned mostly was non-
specific training in areas of competencies. The change in the continual training of the
professorship is revealed as a demand of the new educational policy.

Key words: key competences, assessment, lifelong learning, primary education

1. Formacion permanente y competencias basicas: elementos educativos
inseparables

Los cambios experimentados en la sociedad durante las Ultimas décadas, las nuevas
politicas educativas centralizadas desde la Unidén Europea (UE) y la necesidad de dar
respuesta a un mercado laboral cada vez mas exigente conforman un escenario en el que dos
elementos se encuentran cara a cara. Por un lado, las politicas de calidad solicitan una mayor
formacion de los profesionales en aras a alcanzar el grado sumo de competitividad, en este
caso los profesionales de la educacion han de conseguir que su alumnado alcance mejores
resultados en las pruebas PISA, PIRLS o TIMMS; y por otro lado, la incorporacion de nuevas
demandasen cualquier ambito laboral, en este caso las competencias basicas en el universo
educativo, requiere estar preparado para afrontar las transformaciones que ocasionan en el
contexto profesional. En este sentido, formacion permanente y competencias basicas
constituyen elementos clave de la politica educativa, practicamente inseparables como se ha
puesto en evidencia en el presente estudio.

1.1. La formacién permanente o lifelong learning

Cuando aln no ha dado tiempo de comprobar la eficacia o no de la reforma educativa
que se pone en marcha a través de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE,
2006), la publicacion de una nueva reforma educativa es ya una realidad en Espana. Si bien
las competencias basicas contintan incluyéndose en el planteamiento curricular de la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE, 2013),
se reducen de ocho a siete y su evaluacion queda condicionada por la incorporaciéon de un
nuevo elemento curricular, los estandares y resultados de aprendizaje evaluables.

La LOE (2006) establece, en su articulo 91, las funciones del profesorado, entre ellas
la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado, la participacion en la actividad
general del centro y la investigacion, la experimentacién y la mejora continua de los procesos
de ensefanza correspondiente. Si bien se podria interpretar que en las dos Ultimas funciones
la formacion del docente estaria implicita, la realidad pone en evidencia que, para el
cumplimiento de las doce funciones encomendadas al profesorado, no se explicita la
exigencia de que éste cumpla con una formacion ad hoc. No obstante, prescribe la formacion
permanente como un derecho y una obligacion del profesorado, estableciendo que su
concrecioén constituye una responsabilidad de las Administraciones educativas y de los propios
centros escolares.
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Un afno después de la publicacion de la LOE, el 6 de agosto de 2007, la Comision
Europea present6 en Bruselas una serie de propuestas que, destinadas a mejorar la calidad de
la formacion del profesorado de todos los Estados miembros de la UE, partia de una
afirmacion aportada por Jan Figel’ (comisario europeo de Educacion, Formacion, Cultura y
Juventud):

Una ensenanza y un aprendizaje mejores son cruciales para la competitividad de la UE
a largo plazo, ya que un personal altamente cualificado es mucho mas eficaz. Creo
que debemos trabajar para que la UE disponga de profesores de alta calidad si
queremos que las reformas educativas de los Estados miembros sean un éxito
(IP/07/1210, 2007).

De este modo, se evidencia una preocupacion en toda la UE por la formacion
permanente, al tiempo que la mayoria de los Estados miembros sehalan deficiencias en las
competencias del personal docente y dificultades para actualizarse en el desempeino de sus
funciones, tal como ya lo habia sefalado el estudio de la Comision Europea, Key topics in
education in Europe. Volume 3, The teaching profession in Europe: profile, trends and
concerns (Eurydice, 2002). En este estudio se manifestaba que los sistemas de formacion del
profesorado no estaban dando las respuestas adecuadas a las necesidades exigidas,
asumiendo, por tanto, las siguientes conclusiones

a) Existencia de un acuerdo unanime para facilitar las condiciones que permitan al
docente desarrollar las destrezas necesarias para realizar sus tareas de manera
satisfactoria durante su carrera profesional.

b) a formaciéon continua constituye la via para adquirir y actualizar las destrezas
mencionadas.

c) La repercusion de la formacion continua es doble: se incrementan las condiciones de
servicio del docente y mejora la educacion de su alumnado.

d) La formacion permanente puede configurarse de manera formal (centros de
formacion para el profesorado, por ejemplo) o no formal (trabajo en equipo en los
centros educativos).

Para la realizacion de sus propuestas sobre la formacion continua, la UE (IP/07/1210,
2007) tuvo en cuenta que, en algunos Estados miembros, era muy limitada la coordinacion
sistematica entre los distintos componentes de la formacion del profesorado, lo cual daba
lugar a una falta de coherencia y continuidad, especialmente entre los estudios profesionales
iniciales del profesorado y su posterior insercion y desarrollo profesional en intima relacion
con la formacion permanente. De igual modo, la propuesta revelaba que la inversion en
formacion permanente y desarrollo del personal docente era baja y destacaba que:

a) Esta formacion solo es obligatoria en once Estados miembros -Austria, Bélgica,
Alemania, Estonia, Finlandia, Hungria, Lituania, Letonia, Rumania, Malta y Reino
Unido-;

b) cuando existe, suele limitarse a menos de veinte horas al ano, y nunca supera los
cinco dias por ano vy,

c) soélo la mitad de los paises europeos ofrecen a los nuevos profesores algun tipo de
apoyo sistematico (por ejemplo, insercion, formacion o tutoria) durante sus primeros
anos de docencia.

Las investigaciones realizadas posteriormente revelan también el desequilibrio
existente en la formacion de los docentes europeos en cuanto a modalidades y duracion del
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periodo formativo -Chisholm, Fennes y Spannring (2008) de forma concreta para Austria, la
Repulblica Checa, Dinamarca, Hungria y Reino Unido, asi como Struyben y De Meyst (2010)
para Flandes (Bélgica) o Piesanen y Valijarvi (2010) para Catalufa (Espafa), Estonia,
Finlandia, Francia, Italia, Rumania y Escocia (Reino Unido)-.

La reflexion de Perrenoud (2010) sobre la formacion del profesorado lleva a
cuestionarse si este desequilibrio se debe a las coherencias o a las incoherencias que se
producen en torno a los sistemas de formacion:

Todo formador sabe que la formacién a la cual contribuye seria, desde su punto de
vista, mas coherente si no tuviera que inscribirse en un plan surgido de negociaciones
y de compromisos entre multiples logicas. Ninguna formacion de masas se escapa, sin
embargo, a tales compromisos (Perronoud, 2010, p. 107).

En este sentido, Imberndn (2007) indica que la causa de que la formacion permanente
no llegue realmente al aula se centra en que se asume un modelo descontextualizado de las
nuevas demandas docentes. Por su parte, Alvarez (2007) motiva esta situacion en el hecho de
que los procesos formativos, en la mayoria de las ocasiones, no se relacionan con el
desempeno del puesto de trabajo.

Aunque la UE constata la ineficacia de los sistemas de formacion ofrece a los Estados
miembros las lineas generales para desarrollar politicas y practicas en torno a los mismos,
entre ellas figuran:

a) garantizar que todos los profesores tengan acceso al conocimiento, la mentalidad y la
aptitud pedagogica que necesitan para cumplir su cometido.

b) garantizar que las disposiciones relativas a la formacion del profesorado y el
desarrollo profesional estén coordinadas de forma coherente y cuenten con los
recursos adecuados.

c) fomentar una cultura de la reflexion activa y de la investigacion entre los profesores.

d) potenciar la categoria y el reconocimiento de los profesionales de la ensefianza.

e) apoyar la profesionalizacion de la ensenanza (IP/07/1210, 2007).

En Espana, el Ministerio de Educacion ha participado durante los Ultimos anos en
determinadas acciones para favorecer la formacion permanente del profesorado, entre las
que destacan las siguientes:

a) Grupo ENTEP (European Network on Teacher Education Policies). Esta Red Europea
sobre politicas de formacion del profesorado convocd en distintas ocasiones a los
paises participantes en mayo de 2008 en Lubliana (Eslovenia); en noviembre de 2008
en Paris (Francia); en Bucarest (Rumania), en mayo de 2009; en Madrid (Espafna), en
marzo de 2010; y en Luxemburgo y Reino Unido en el primer y segundo semestre de
2011 respectivamente.

b) Reuniones del “Cluster Teachers and Trainers”. El “Cluster Formacion del
Profesorado” es un grupo de trabajo dentro del Programa Educacion y Formacion 2010
de la Direccion General de Formacion y Educacion de la Comision Europea, en cuyas
reuniones se preparan los programas de trabajo, se analizan las conclusiones de las
actividades realizadas (Peer-learning y otras), se estudian estrategias de cooperacion
con otros clusters y se elaboran informes para los Estados miembros.
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c) Actividades de Aprendizaje entre iguales (Peer-Learning Activities: PLA) del Cluster
Teachers and Trainers: Son actuaciones programadas desde el Cluster y tienen como
objetivo la discusion de temas especificos de interés en torno a la educacion. Se
desarrollan en el marco de un viaje de trabajo a un pais anfitrion, que ofrece la
oportunidad de visitar centros educativos o encontrarse con especialistas, entre otras
actividades
(http://www.mecd.gob.es/educacionmecd/areaseducacion/profesorado/formacion/formacion
permanente/formacion-profesorado-europa.html)

A pesar de estas iniciativas y otras tales como el estudio realizado por Manzanares y
Galvan -Bovaira (2012) sobre la formacion del profesorado en Catilla La Mancha, a juicio de
Escudero, Gonzalez y Rodriguez (2013), Gairin (2008), Gonzalez-Vallinas (2006), Imbernén
(2006), Pérez-Ferra y Gongalves (2013) y Red Eurydice (2006), en Espana se aprecia una
escasa planificacion, seguimiento y evaluacion de las actuaciones y efectos de la formacion
del profesorado.

1.2. Las competencias basicas y su evaluacion

La LOE (2006), ademas de prescribir la formacién permanente como un derecho y
una obligacion del docente, establece la incorporacion de ocho competencias basicas al
curriculo escolar de la ensefanza obligatoria, adoptando las recomendaciones de la UE
establecidas en el European Framework for Key Competences for Lifelong Learning (CEC,
2006). Estos dos ambitos, evidentemente, estan interrelacionados en tanto esta inclusion
curricular requiere la correspondiente adecuacion del quehacer docente y, por tanto, una
formacion especifica al respecto.

Es decir, incluir estas competencias clave o key competences en el desarrollo
curricular exige transformaciones de gran calado en los procesos de ensefnanza y aprendizaje
llevados a cabo en el aula, lo que supone un esfuerzo considerable en los centros educativos.
En este sentido, la UE no solo se encuentra preocupada por la formacion permanente del
profesorado, sino que también manifiesta cierta inquietud por el grado de implementacion de
las competencias basicas en los distintos Estados miembros. En este sentido, el informe
realizado por Gordon et al. (2009) y los estudios posteriores de Pepper (2011); y Halasz y
Michel (2011) resaltan las escasas muestras de una evaluacion sistematica de los resultados
del proceso de implementacion de las competencias basicas en cada pais y de la formacion
del profesorado al respecto. Por su parte, Dabrowski y Wisniewski (2011); y Tiana, Moya y
Luengo (2011) han explicitado las dificultades de la puesta en marcha de las competencias a
pesar de su inclusion en un curriculo oficial prescriptivo.

Si la implementacion de las competencias basicas constituye un problema de
envergadura, su evaluacion acrecienta su dificultad de incorporacion al proceso educativo
puesto que se suele restringir el desarrollo competencial al proceso de aprendizaje, olvidando
o relegando a un segundo plano la evaluacion de las competencias (Roegiers, 2008).

Si partimos de que una competencia, siguiendo a Tardif (2006, p. 22), es “un saber
actuar complejo que se apoya en la movilizacién y la combinacién eficaz de una variedad de
recursos internos y externos dentro de una familia de situaciones”, le estamos reconociendo
que se desarrolla de forma integradora, combinatoria, procesual, contextual y evolutiva
(Lasnier, 2000; Le Boterf, 2002 y Perrenoud, 2005). Por tanto, todos estos aspectos
definitorios necesariamente han de estar contemplados en la evaluacion de un modelo
educativo de caracter competencial. Para ello Tardif (2006) propone que la evaluacion de
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competencias se asiente sobre un planteamiento videografico y no fotografico, ya que no se
busca la emisién de un juicio final al concluir el proceso, sino seguir la progresién del
desarrollo competencial a lo largo del mismo, de ahi que sea necesario que el docente
elabore una secuenciacion de indicadores de logro a lo largo de los tres ciclos que componen
la etapa de educacion primaria y establezca sus correspondientes niveles de dominio. Por su
parte, Coll, Mauri y Rochera (2012, p. 51) insisten en que “las practicas de evaluacion
contemplan, ademas de la evaluacion propiamente dicha, momentos anteriores y posteriores
con finalidades diferentes con elevado potencial regulador y educativo”. La evaluacion de las
competencias basicas requiere, pues, de un proceso exhaustivo y de caracter continuo que ha
de basarse en un diagnostico previo del punto de partida de cada alumno. En este sentido,
Klug, Bruder, Kelava, Spiel y Schmitz (2013) han propuesto un proceso de diagnostico
estructurado en tres fases que tiene como objetivo dotar al alumnado y a sus familias de
informacién para poder afrontar el proceso de aprendizaje de manera exitosa, al tiempo que
dotar al profesorado de las claves necesarias para comprobar el grado de cumplimiento de sus
expectativas y objetivos iniciales.

En esta misma linea Fernandez (2011, p. 41) afirma que la evaluacion de
competencias se basa en “el acceso a fuentes mdultiples y variadas de informacién con el fin
de determinar si los estudiantes han alcanzado el nivel esperado de desarrollo de
competencias, asi como un grado suficiente de dominio de los recursos vinculados a cada
competencia”, es decir, en su desempeno. En este sentido, resulta requisito indispensable
que el profesorado emplee diversas estrategias de evaluacion, disefie pruebas de evaluacion
basadas en la adquisicion o no de unos determinados niveles de dominio y evalle las
competencias desde una perspectiva mas amplia que dichas pruebas, por ejemplo a través de
las tareas ejecutadas por el alumnado y evitar que el examen se convierta en el principal
instrumento de evaluacion (Gomez y Miralles, 2013).

El hecho de que la evaluacion del desemperio alude de forma directa a la educacion
basada en competencias fue puesto en evidencia por distintos autores, entre ellos Tobon
(2006, p. 5), al afirmar que “las competencias son procesos complejos de desempeno con
idoneidad en un determinado contexto con responsabilidad”. Para Jonnaert, Barrette,
Masciotra y Yaya (2008, p. 20) “situaciones, desempeno competente e inteligencia de las
situaciones constituyen un triptico sobre el que reposa un enfoque situado de las
competencias”. Por tanto, la relacion entre desempeiio y competencias implica que éstas “no
pueden observarse de manera directa obteniendo informacion de ellas si no es mediante las
técnicas de evaluacion y observacion de desempeno” (Bujan, Rekalde y Aramendi, 2011, p.
92). Asi, de acuerdo con Gonczi y Athanasou (1997), para llevar a cabo la evaluacion del
desempeno es conveniente que el docente:

Seleccione las tareas de evaluacion, conectandolas con lo ensefado.

comparta los criterios de evaluacién antes de trabajar en ellos.

provea al alumnado de estandares claros y modelos aceptables de desempeio.
informe al alumnado de que sus ejecuciones seran comparadas con estandares y otros
alumnos.

5. fomente la evaluacion.

AN w N =

Todas estas actuaciones requieren de un esfuerzo suplementario, pues como afirman
Poblete y Villa (2011, p. 17), “cuesta mucho cambiar habitos y condicionantes organizativos
para plantear situaciones (pruebas) que movilicen recursos mas alla de los saberes y
habilidades”. Sin embargo no so6lo es cuestion de dedicarle mas horas al proceso evaluativo,
sino de hacerlo en la direccion adecuada y de analizar previamente cuales son las
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concepciones que tienen los docentes sobre la evaluacion, ya que como sentencian Prieto y
Contreras (2008), en ocasiones, éstas son antitéticas a las ideas que mantienen sobre el
modelo de ensefanza que desarrollan, dificultandoles reconocer otras practicas evaluativas y
aplicar una estructura adecuada de saberes, es decir, cumplir con las funciones que tiene
encomendadas en la LOE (2006) respecto a la evaluacion de su alumnado. En esta misma
direccion, Monereo (2009, p. 14) introduce el término de “proximidad ecoldgica”, es decir,
“la conexion de la modalidad de evaluacion elegida con las practicas habituales del
profesorado que las pone en juego, dentro de su zona de desarrollo docente”.

En definitiva, se entiende que el profesorado manifiesta su inclinacion por un
determinado modelo de ensefnanza, si bien este queda en el mundo de las ideas cuando se
intenta llevar a la practica. La situacion se complica ain mas al intentar aplicar una
evaluacion acorde con dicho modelo, en ese momento se evidencian practicas evaluativas
totalmente contrarias a los pensamientos, especialmente si se trata de evaluar competencias
(Goémez y Miralles, 2013). Es necesario, pues, conocer qué concepcion tiene el profesorado
sobre la evaluacion de las competencias basicas, qué estrategias e instrumentos utiliza y
como interrelaciona los diferentes elementos curriculares para que el desempeno del
alumnado sea evaluado de manera acertada.

Esta funcion evaluativa del docente también preocupa a la Union Europea e insta a los
Estados miembros a la formacion de sus docentes con la finalidad de que puedan ejercitar sus
propias competencias profesionales al respecto, asi como a eliminar practicas de evaluacion
que no se corresponden con un modelo competencial (Comision Europea, 2012). En este
sentido, cabria preguntarse ;se encuentran los docentes preparados para ello?

Para dar respuesta a esta cuestion en la provincia de Cordoba, cabe situarse en el
marco del proyecto de investigacion PIV-018/09 Deteccion de las necesidades formativas del
docente en la operativizacion de las competencias bdsicas. Disefio de una propuesta de
formacion, financiado por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia y concluido en
2010. Los objetivos establecidos en el mismo que mantienen vinculacion con el presente
trabajo son los siguientes:

1. ldentificar el conocimiento que los docentes poseen sobre la evaluaciéon de las
competencias basicas.

2. Determinar si las caracteristicas personales de los maestros y maestras de Cordoba
inciden en este conocimiento.

Los interrogantes de investigacion planteados en el proyecto giraban en torno a las
siguientes cuestiones: ;Condiciona el perfil de los docentes de Educacion primaria de la
provincia de Cordoba el conocimiento que tienen sobre la evaluacion de las competencias
basicas? ;Necesitan los docentes cordobeses formacion para acometer el proceso de
evaluacion de las competencias basicas?

2. Metodologia: trazando el camino

La metodologia empleada para responder a estos interrogantes se sustentd en un
disefo empirico, descriptivo y correlacional, que siguié diferentes fases: planteamiento del
problema de investigacion; delimitacion de los objetivos del estudio; formulacion de
interrogantes; identificacion y denominacion de variables; disefio de la investigacion;
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descripcion de los participantes; delimitacion del instrumento de recogida de informacion y

técnicas de analisis de datos.

2.1. Participantes

La poblacion sujeto de estudio de esta investigacion fue el conjunto de maestros que
ejercieron docencia en Coérdoba capital y provincia en la etapa de Educacion primaria durante
el curso 2009/10 y constituyd un N=2671. De acuerdo con Arkin y Colton (1962) se establecio
una muestra significativa, teniendo en cuenta un error de +3%, pero dada la dificultad de
conseguir la muestra necesaria, se incremento el margen de error al 5%, lo que fijaba una
muestra de 197 participantes. Sin embargo, se encuesto a 246 docentes, cuyo perfil se recoge

en la tabla 1.

Tabla 1

Perfil profesional de los docentes cordobeses

Variable Categoria N %
Mujeres 96 40,17%
Genero Hombres 143 59,83%
De 21 a 30 anos 37 15,1 %
De 31 a 40 anos 58 23,6 %
Edad De 41 a 50 anos 85 34,6 %
De 51 a 60 anos 60 24,4 %
Mas de 60 anos 5 2%
Cordoba capital 58 23,6 %
Lugar de trabajo
Cordoba provincia 188 76,4 %
Menos de 1 ano 8 3,4%
De 1 a 10 anos 73 31,1 %
Tiempo de servicio De 11 a 20 anos 60 25,5 %
De 21 a 30 afos 54 23,0%
Mas de 30 afnos 40 17 %
Educacion primaria 145 59,4 %
Educacion fisica 24 9,8%
Especialidad Educacion musical 16 6,6 %
Lengua extranjera 28 11,5%
Pedagogia terapéutica 23 9,4 %
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Audicion y lenguaje 8 3,3%
Miembro del equipo directivo 41 17,1 %
Cargo ocupado Coordinador/a de ciclo 56 23,3 %
Sin cargo 143 59,6 %
Tutor o tutora 165 68,46 %
Tutorizacion
No tutor o tutora 76 31,54 %
Coordinacion de 51 179 75,8
proyectos No 57 242
Cursos de formacion 97 39,4 %
Grupos de trabajo 47 19,1 %
Formacion genérica
Las dos opciones 48 19,5 %
Ninguna formacion 54 22 %
Cursos de formacion 82 33,3%
Grupos de trabajo 21 8,5%
Otras opciones formativas 22 8,9%
Formacion especifica
en competencias Todas las opciones 7 2,8%
Cursos de formacion y grupos 40 16,3%
de trabajo
Ninguna formacion 74 30,1%

Fuente: Elaboracién propia

Las variables de estudio fueron: género, edad, tiempo de servicio, especialidad, lugar
de trabajo, cargo ocupado, tutorizacion, coordinacién de proyectos, formacién genérica y
formacion en competencias.

2.2. Instrumentos y procedimiento

La primera recogida de informacién de esta investigacion comenzo6 con la puesta en
marcha de dos focus groups, uno integrado por docentes de Cérdoba provincia (10 personas: 7
mujeres y 3 hombres de cuatro centros educativos distintos) y otro compuesto por maestros
de Cordoba capital (6 personas: 5 mujeres y 1 hombre de tres centros educativos distintos.
Con los datos obtenidos de los mismos, junto con la realizacion de un analisis ocupacional
(Vargas, 2004) y un analisis funcional (Schink, 2006), asi como la propia experiencia docente,
se redactaron los items del cuestionario que constituyo la base de la investigacién. En su
elaboracion se siguieron tres fases:

Fase 1. Elaboracion provisional del cuestionario. Se disend un cuestionario ad hoc a
partir de una escala de medicion tipo Likert, siendo 1 el grado minimo y 5 el grado maximo de
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acuerdo con la afirmacion propuesta. Se sometio a la Técnica Delphi para realizar una validez
de contenido. La valoracion del grupo de expertos fue positiva, salvo por la extension del
cuestionario y las preguntas que hacian referencia a los nuevos términos surgidos al amparo
de la publicacion de la LOE (2006): operativizacion, indicadores de logro o niveles de
dominio. De este modo, se eliminaron seis items y se reagruparon siete afirmaciones.

Fase 2. Pilotaje del cuestionario. La prueba piloto se realizo a 47 docentes, lo que se
encontraba en el marco de referencia establecido por Hernandez, Fernandez-Collado y
Baptista (2006) para tener garantias de éxito en cuanto a su fiabilidad. Posteriormente, se
implemento la prueba de consistencia interna Alfa de Crombach, obteniendo un coeficiente
medio de 0.897 en la prueba piloto y en la aplicacion definitiva de 0.939. Asimismo, se realizo
un Analisis Factorial y una prueba de significacion, lo que ocasiond modificar la redaccion de
ocho items que no alcanzaron la significacion fijada .05 y que aludian a los términos
introducidos por la nueva reforma, por lo que se decidié aclarar dichos términos brevemente
en el cuestionario.

Fase 3. Elaboracion definitiva del cuestionario. Se modificaron algunos errores y se
procedi6 a la aplicacion. El cuestionario definitivo, tras la eliminacion de seis items,
reagrupacion de siete y modificacion de la redaccion de ocho afirmaciones, estuvo constituido
por 77 items de respuesta cerrada (escala Likert, siendo 1 el valor minimo y 5 el valor
maximo), de los cuales 11 versaban sobre aspectos vinculados a la evaluacion de las
competencias basicas (ver tabla 3). Otras dimensiones que contemplaba el cuestionario eran
conocimiento de las competencias basicas, operativizacion de las mismas, coordinacion
docente, trabajo en el aula, orientacion al profesorado y formaciéon docente. El cuestionario
se suministro a 500 docentes de las cinco zonas en las que se organiza educativamente la
provincia cordobesa, pero solo 246 fueron cumplimentados. La aplicacion del cuestionario se
realizé en el primer trimestre de 2010 y fue administrado por docentes participantes en el
proyecto.

Para las 11 variables mencionadas se hallo la medida de adecuacién muestral KMO
con la finalidad de determinar si era idoneo o no realizar un Analisis Factorial al objeto de
reducir datos y explicar posibles correlaciones entre variables. Los resultados obtenidos
(0.858) evidenciaban garantias de conseguir un buen resultado. Asimismo, la prueba de
esfericidad de Bartlett (1622.535; p=0.000) indicaba la adecuacion del Analisis Factorial para
la explicacion de los datos. Por su parte, el analisis de la matriz de correlaciones
(determinante=0.001) también ofrecia valores proximos a 0, lo que sugeria su empleo.

252 @



Evaluacién de las competencias basicas en educacion primaria:
Uuna mirada desde la 6ptica docente

El Analisis Factorial se inici6 con la obtencion de comunalidades mediante el analisis
de componentes principales y, como sélo tres de ellas eran inferiores a 0.6, se decidi6 optar
por dicho método. El resto oscilaba entre 0,617 y 0,753. El resultado fue la obtencion de dos
factores (ver figura 1).
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Figura 1. Grafico de factores

La matriz de estructura factorial muestra como las ocho primeras variables saturan en
el factor 1, que podria denominarse como “capacitacién docente para evaluar las
competencias basicas”; por su parte, las tres ultimas variables se vinculan al factor 2, que
podria representar el “conocimiento del profesorado sobre la evaluacion de las competencias
basicas”. Si bien, el item 7 se ubica en el primer factor, conceptualmente estaria mas
vinculado con el segundo (ver tabla 2), por lo que se decidid incorporarlo a este Ultimo

Tabla 2
Matriz de componentes
items : Componente 5

11 ,846 -,227
2 ,832 -,156
9 ,831 -,250
10 ,829 -,175
3 ,788 -,221
4 177 -,206
8 ,699 -,035
7 ,631 ,467
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1 ,224 ,714
5 ,339 ,669
6 ,926 ,668

Fuente: Elaboracién propia.

Posteriormente, se realizd una rotacion de los factores (normalizacion Varimax con Kaiser)
para detectar si se producia alguna modificacion, pero éstas no tuvieron lugar (ver figura 2).
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Figura 2. Rotacion de los factores

La varianza explicada por estos dos factores fue de 65,649%, lo que constituye un
porcentaje adecuado de acuerdo con el limite establecido por Henson y Roberts (2006).

Finalmente, el analisis de datos se inicid con un analisis descriptivo de las diferentes
variables, calculando la distribucion de frecuencias, estadisticos de tendencia central (media)
y medidas de dispersion (desviacion tipica), continué con un analisis inferencial de los datos a
través de pruebas de significacién como la t de Student y el Analisis de la Varianza (ANOVA),
tomando como referencia un valor <.05 y concluyo con la prueba post hoc de Tukey. Para el
tratamiento de la informacion se utilizdé el programa de técnicas estadisticas SPSS v.18. Los
resultados obtenidos se expresan a continuacion.

3. Resultados: buscando una respuesta

La evaluacion de las competencias basicas constituye una de las mayores
preocupaciones de la Administracion educativa. A continuacion se analiza la respuesta del
profesorado cordobés ante este encargo prescriptivo. En la tabla 3 se ofrecen las medias
obtenidas sobre el conocimiento del profesorado en torno a la evaluacion de las competencias
y la capacitacion docente para ejercer dicha evaluacion.
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Tabla 3

Opinién de los docentes sobre la evaluacion de las competencias

items N X DE
1. Creo que las competencias basicas (CCBB) son el referente Gltimo 245 3,6 1,092
para la evaluacion del alumnado

2. Sé construir indicadores logro para las distintas CCBB 244 3,22 0,984
3. Soy capaz de secuenciar indicadores de logro para los tres ciclos de 242 3,06 0,96

educacion primaria

4. Me encuentro capacitado para el establecer los niveles de dominio
de los distintos indicadores de logro de los tres ciclos de educacion
primaria

5. Considero que los criterios de evaluacion son la base de la
evaluacion de las CCBB

6. Creo que para evaluar CCBB es necesario establecer indicadores de
logro secuenciados por ciclos y niveles

7. Pienso que los niveles de dominio nos indican el grado de
consecucion de las CCBB

8. Empleo estrategias para articular criterios de evaluacion con otros

243 2,98 0,936

243 3,7 0,972
245 3,9 0,904

243 3,76 927

. 239 3,25 0,9
elementos curriculares para evaluar CCBB
I)a.SSgccg;enar pruebas de evaluacion basadas en niveles de dominio de 240 3,12 0,936
10. Se' evaluar ellmvel de adquisicion de las CCBB en base a datos 241 3,25 0,934
obtenidos a través de las tareas propuestas
11. Sé disenar instrumentos de evaluacion que permitan evaluar el 241 313 0.99

nivel de adquisicion de las CCBB

Fuente: Elaboracién propia.

Los items que aluden a conocimientos del profesorado como: la consideracion de que
las competencias basicas son el referente Ultimo para la evaluacion del alumnado, los
criterios de evaluacion constituyen la base para la evaluacion de las competencias o la
necesidad de establecer indicadores de logro secuenciados por ciclos y niveles obtienen
medias superiores a aquellos que implican una capacitacion del docente, bien en la
utilizacion de estrategias para articular elementos curriculares, bien para disenar pruebas de
evaluacion basadas en niveles de dominio de las competencias basicas, para evaluar el nivel
de adquisicion de las competencias en base a datos obtenidos a través de las tareas
propuestas o para disefar instrumentos de evaluacion que posibiliten detectar el nivel de
adquisicion de las competencias basicas.

Se han hallado en los items diferencias estadisticamente significativas al aplicar una
prueba de t a las variables localidad de trabajo del docente, tutorizaciéon y coordinacion de
proyectos. La variable sexo no ha mostrado dichas diferencias. A continuacion se exponen
estas situaciones de forma mas detallada.

1. Variable localidad de trabajo

El profesorado que ejerce su actividad docente en la provincia se encuentra mas
capacitado que quien lo hace en la capital para:

a) Secuenciar indicadores de logro para los tres ciclos de la etapa de primaria, t(g 39 - -
2.061, p - .043. Los docentes que trabajaron en la provincia obtuvieron una media de
3,14, mientras quienes lo hicieron en la capital alcanzaron un 2,81 de media.

b) Establecer los niveles de dominio de los distintos indicadores de logro de los tres
ciclos de educacion primaria, tz9oz) - -2.567, p-.012. En el primer caso la media fue
de 3,08 y en el segundo de 2,67.

255 @



Evaluacién de las competencias basicas en educacion primaria:

! ete Profesorado
Uuna mirada desde la 6ptica docente

c) Evaluar el nivel de adquisicion de las competencias basicas en base a datos obtenidos
a través de las tareas propuestas, tp39) - -2,335, p - .020.La media alcanzada por el
profesorado de la provincia fue de 3,33, mientras que el de la capital solo alcanzo el
3 de media.

d) Disenar instrumentos de evaluacion que permitan evaluar el nivel de adquisicion de
las competencias basicas, tpsg) - -2,530, p - 0.012. Los maestros que ejercieron la
docencia en la provincia se situaron en una media de 3,2, mientras quienes lo
hicieron en la capital se situaron en un 2,84.

2. Variable tutorizacion

Los profesores no tutores (X - 3,25, DE - 0,96) se consideran mas capacitados para
secuenciar indicadores de logro de los tres ciclos de la educacién primaria,tgss) - -2.034, p -
.043) que el profesorado tutor, quien ni siquiera llega a alcanzar la media de la escala (X -
2,98, DE - 0,955).

3. Variable coordinacion de proyectos

Los coordinadores de algin tipo de proyecto durante el curso académico 2009/10
consideran en mayor medida que los no coordinadores que:

a) Creen que para evaluar competencias basicas es necesario establecer indicadores de
logro secuenciados por ciclos y niveles, t(s3) - -2,075, p- .039) . Las medias fueron de
4,18 y de 3,89 para los coordinadores y no coordinadores respectivamente.

b) Piensan que los indicadores de dominio indican el grado de consecucion de las
competencias basicas, tp31) - -3,217, p - .001. Los coordinadores lo manifestaron asi
con una media de 4,11, mientras que los no coordinadores lo hicieron con una media
de 3,66.

c) Emplean estrategias para articular los criterios de evaluacion con otros elementos
curriculares para evaluar competencias basicas, tuz7) - -2,672, p - .008. Las medias de
ambos grupos fueron muy similares, de 3,53 en el caso de los coordinadores y de 3,15
en el de los nos coordinadores.

Tras la aplicacion de un Analisis de Varianza y de la prueba post hoc (HSD Tukey) se
hallaron diferencias significativas en cuanto al cargo docente, tiempo de servicio y a la
participacion en actividades formativas generales. No se han obtenido en el caso de la
especialidad del docente ni en cuanto a su formacion especifica en competencias basicas.

1. Variable cargo docente

Los miembros del equipo directivo son quienes consiguen medias mas altas en cuanto
al conocimiento que manifiestan sobre las competencias basicas, frente al profesorado que no
ocupa cargo, pues consideran en mayor grado que las competencias son el referente Gltimo
para la evaluacion del alumnado, F; 3 - 4.875, p - .008.

2. Variable tiempo de servicio

Los docentes con un tiempo de servicio menor a un afio (X - 2,50, DE - 0,92)
entienden en menor medida que el resto de sus companeros que las competencias basicas son
el referente Ultimo para la evaluacion del alumnado, Fs 125 - 4.247, p -.002), en especial con
el profesorado que cuenta con un tiempo de servicio comprendido entre 21 y 30 afios (X -
3,98, DT - 0,87).
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3. Variable formacion en general

El profesorado que ha participado en cursos de formacion y grupos de trabajo de
manera simultanea se valora mejor que el docente que manifiesta otras modalidades
formativas o ninguna en aspectos como:

a) Secuenciar indicadores de logro para los tres ciclos de la educacion primaria, F3 233 -
3.019, p - .031).

b) Establecer los niveles de dominio de los distintos indicadores de logro de los tres
ciclos de la educacién primaria, F=4.557, p - 0.004.

c) Disefar pruebas de evaluacion basadas en niveles de dominio de las competencias
béSicaS, F(3,239) - 3308, p- .021.

d) Disefnar instrumentos de evaluacion que permitan evaluar el nivel de adquisicion de
las competencias basicas, F3 237 - 3.092, p - .028.

En la tabla 4 se pueden apreciar las diferencias de medias entre los distintos grupos.

Tabla 4
Diferencias de medias en la formacidn general del profesorado

items (X)
Opciones de formacion

3 4 9 11

Cursos de formacion

Grupos de trabajo 2,76 2,6 3,13 3,48
Las dos modalidades 3,27 3,25 3,45
Ninguna formacion 3,04 2,94

Fuente: Elaboracién propia.

Por su parte, el profesorado que ha participado en cursos de formacion (X - 4,11, DE -
0,82), frente al que ha participado en algun grupo de trabajo (X - 3,62, DE - 1,11), sabe en
mayor medida que para evaluar competencias basicas es necesario establecer indicadores de
logro secuenciados por ciclos y niveles, F3 241)-3.477, p - .017 (item 6).

4, Discusion de los resultados y conclusiones: encontrando el camino

En relacion con los dos objetivos de la investigacion que se han sefalado (identificar
el conocimiento que los docentes poseian sobre la evaluacion de las competencias basicas y
determinar si su perfil profesional incidia en este conocimiento), asi como su conexion con los
dos interrogantes planteados (el primero de ellos acerca del condicionamiento del perfil
profesional sobre aspectos vinculados a la evaluacion de las competencias basicas y el
segundo centrado en la necesidad de una formacion docente para acometer el proceso de
evaluacion de dichas competencias), cabe sefalar las siguientes conclusiones.

La LOE (2006) propone valorar la capacidad que posee el alumnado para aplicar los
conocimientos aprendidos en situaciones de la vida cotidiana. Sin embargo, dificilmente se
podra llevar a cabo si el docente no es capaz de relacionar objetivos, contenidos y situaciones
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de aprendizaje (Perrenoud, 2004) en la elaboracion de indicadores de evaluacion, niveles de
dominio y pruebas evaluativas. En esta misma direccion, Zapatero, Gonzalez y Campos (2013,
p. 190) manifiestan que “los resultados no sugieren que la evaluacion de competencias sea
posible de forma significativa” y aclaran que el profesorado suele realizar una evaluacion
“intuitiva” de las competencias, en lugar de establecer un sistema de relaciones entre los
distintos elementos curriculares que posibiliten generar indicadores de logro o desempeno
Utiles para la evaluacion. Asi, la atribucion de una menor capacidad de los docentes
cordobeses para disefarlos y completarlos con sus correspondientes niveles de dominio ha
quedado patente en esta investigacion y complementan las conclusiones aportadas por los
mencionados autores.

Los resultados han mostrado que los docentes cordobeses declaran poseer un
conocimiento medio de conceptos vinculados con la evaluacion de las competencias basicas,
si bien el mismo es superior a la capacitacion que se atribuyen para llevar a cabo un proceso
de evaluacion de corte competencial centrado en la construccion de indicadores de logro o
desempeiio; en su secuenciacion en los tres ciclos de la etapa de educacién primaria; en el
disefio de niveles de dominio de dicho indicadores; en la elaboracion de pruebas de
evaluacion basadas en esos niveles; y en el empleo de estrategias para articular criterios de
evaluacion con otros elementos curriculares (objetivos y contenidos, por ejemplo) o en el
disefio de instrumentos de evaluacion especificos para las competencias basicas.

Esta falta de capacidad puede deberse a la ausencia de directrices por parte de las
diferentes administraciones educativas, no solo para evaluar las competencias basicas, sino
también para el disefio y desarrollo de una programacién de aula sustentada en el trabajo por
competencias (Polo, 2010).

Estos resultados evidencian que es necesario seguir avanzando en los aspectos
evaluativos de las competencias basicas, ya Gomez y Miralles (2013) mostraron en sus
estudios que el examen constituia el principal instrumento de evaluacion en la etapa de
educacion primaria y que éste potenciaba conocimientos memoristicos y casi no contemplaba
la comprobacion de procedimientos ni actitudes. Estos autores han revelado que la
introduccion prescriptiva de las competencias basicas en los curriculos “no ha modificado en
lo sustancial los conocimientos que el profesorado exige a sus alumnos en los examenes” (p.
114), a pesar de que la evaluacion de un aprendizaje basado en competencias requiere
emplear diferentes técnicas, usar diferentes escenarios o contextos y utilizar gran variedad
de materiales. En el estudio realizado, los docentes cordobeses reconocen disenar pruebas de
evaluacion basadas en niveles de dominio, evaluar las competencias a través de tareas y
elaborar instrumentos de evaluacion diferentes. Estas atribuciones habria que matizarlas,
pues la materializacion de las mismas se sitUan en la media de la escala del cuestionario. Por
tanto, no podemos afirmar que las formas tradicionales de evaluacion hayan sido desterradas
en la evaluacion de las competencias basicas y en su lugar se empleen otras mas adecuadas a
las necesidades de este nuevo elemento curricular. Por otro lado, el perfil profesional de los
docentes encuestados condiciona determinados aspectos de la evaluacién de las
competencias basicas. En la figura 3 se aprecia graficamente esta influencia:
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Figura 3
Items condicionados por el perfil profesional de los docentes
Items
Variables
12 3 4 5 6 7 8 9 10 M
Lugar de trabajo X X X X
Tutorizacion X
Coordinacion proyectos X X X
Cargo docente X
Tiempo servicio X
Formacion general X X X X X

Fuente: Elaboracién propia.

La formacién general recibida por los docentes es la variable que mas influye en la
capacitacion que el profesorado se atribuye para acometer un proceso de evaluacion teniendo
como referente las competencias basicas. Como se ha comprobado, es el profesorado que
simultaneamente participa en grupos de trabajo y cursos de formacion, frente a otras
opciones formativas o ninguna, quien mayor capacitacion se atribuye en este proceso.
Paradojicamente, la formacion especifica en competencias no ha incidido en ninguno de los
items propuestos. Esta situacion nos hace reflexionar en torno a dos cuestiones:

Primera. A mas formaciéon, mas capacitacion. Esta podria ser una afirmacion que
cabria realizar. En este sentido, Escudero y Luis (2006) manifiestan que la creencia de
que “a mas formacion, mejores profesores” se ha instalado en la tradicion de la
formacion permanente. En este caso, la capacitacion responde a una opinion del
profesorado, por lo que es necesario saber si la capacitacion es real o no y esto habria
que comprobarlo de otro modo. Para Manzanares y Galvan-Bovaira (2012), en la
formacion del profesorado se han olvidado las dimensiones sociales y personales que
supone un cambio educativo.

Diferentes son las propuestas que se estan realizando en torno a la formacion
permanente de los docentes: organizacion de la formacion en torno a problemas
practicos de la actividad profesional, como puede ser la evaluacion de las
competencias basicas, y combinar el analisis de estos problemas con experiencias
innovadoras y de investigacion Rueda y Blanca (2008); posibilitar una formacion
especifica de acuerdo con la etapa educativa en la que ejerce la docencia, ubicada en
el propio centro y dentro de la jornada laboral (Ucar, Belvis, Pineda y Moreno, 2007);
poner en marcha una formacion basada en competencias profesionales para responder
asi a la necesidad de incorporar las competencias basicas al aula (Garcia-Ruiz y
Castro, 2012) o el “modelo cebolla”, propuesta contraria al enfoque de formacion
competencial, puesto que promueve un proceso formativo mas orientado a la
reflexion personal en torno a cuestiones como ;con qué me encuentro?, ;qué hago?,
jen qué soy competente?, ;qué creo?, ;quién soy en mi trabajo? y ;qué me inspira?
(Korthagen, 2010).

259 @



Evaluacién de las competencias basicas en educacion primaria:
Uuna mirada desde la 6ptica docente

Segunda. ;jHa servido para algo la formacion puesta en marcha tras la publicacion de
la LOE (2006) en torno a las competencias basicas? La respuesta inmediata seria
negativa, sin embargo requeriria analizar con detenimiento si la formacion general
recibida por los docentes contemplaba algunos aspectos relacionados con las
competencias; si la formacion especifica en competencias se encontraba
sistematizada; si los formadores estaban capacitados para ayudar a los docentes con
este nuevo elemento curricular; o si esta formacion especifica quedaba en el terreno
de la teoria y no descendia a problemas concretos del docente en el aula.

Los mencionados estudios de la Comisién Europea son contundentes al respecto, pues
sefalan la necesidad de comprobar como se ha llevado a cabo la implementacion de
las competencias basicas, incluida la evaluacion de las mismas, por lo que los
diferentes Estados miembros han de iniciar politicas que fomenten obtener resultados
concretos y acometer una auténtica reforma de la formacion docente. En Espaiia,
recientemente el Proyecto COMBAS
(http://www.mecd.gob.es/cniie/proyectos/competencias-basicas.html) ha
comenzado a dar los primeros pasos en este sentido y el Proyecto PICBA ha hecho lo
propio de forma paralela en la Comunidad Autonoma de Andalucia.

En el estudio, la segunda variable que mas influyo en la capacitacion docente para
evaluar las competencias basicas fue el lugar de trabajo, el profesorado que ejercia sus
funciones en la provincia resultd el que mayor “competencia” se atribuia en torno a la
evaluacion de las competencias. El contexto laboral suele estar vinculado a la experiencia
profesional; en este sentido, normalmente, los docentes con menor tiempo de servicio tienen
mayor probabilidad de ubicarse en centros educativos de la provincia. Esta situacion propicia
gue se encuentran mas proximos al tiempo de su formacion inicial, lo que les puede servir de
mas ayuda en este proceso evaluativo, a pesar de que, siguiendo a Bolivar (2006) se evidencia
un déficit historico en la vinculacion de la formacion inicial con la permanente.

Aunque el estudio realizado se circunscribe a la provincia de Cérdoba, puede
considerarse un primer paso para conocer la realidad del proceso de implementacion de las
competencias basicas en los centros escolares y detectar las carencias que el profesorado
manifiesta en torno a ellas, al objeto de poner en marcha un modelo de formacién que
permita que las reformas realmente lleguen al aula y aumenten el nivel educativo de los
escolares. Las repercusiones de la formacion docente en el rendimiento del alumnado ya
quedaron explicitadas en el estudio llevado a cabo por Darling-Hammond (2000) en Estados
Unidos.

No estamos en condiciones de afirmar que es necesario mas formacion, pero si
entendemos que el modelo que ésta asuma ha de cambiar de rumbo: dejar de proponer
actividades aisladas, yuxtapuestas, marginales y poco cercanas a la realidad y a las
necesidades del profesorado, y de estar obsesionada por las “modas”, de ser impuesta segin
las necesidades del sistema o las urgencias de la situacion, para convertirse en propuestas
cercanas al contexto del trabajo y necesarias para el profesorado, que presenten nuevas
modalidades (Monereo, 2010), posibiliten un proceso personal de desarrollo profesional y
contemplen las necesidades y exigencias del sistema educativo (Nunez, 2005).

El lifelong learning es un derecho y una necesidad para todas las personas y en todas
las profesiones, pero particularmente en los docentes, quienes tienen en sus manos la
formacion de los futuros ciudadanos (Jovanova-Mitkovska y Hristovska, 2011). Una reflexion
que nos conduce a la Antigiiedad guiados por Socrates: “si Atenas tuviera un pobre zapatero,
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los atenienses irian descalzos, pero si tuviera malos maestros, no habria existido ninguna
Atenas”.
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