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RESUMEN

Los objetivos del estudio son describir el tipo de pruebas de evaluacién que realizan el
profesorado de Secundaria y el grado de incidencia que tiene el Departamento de
Orientacion en el planteamiento de las mismas, asi como analizar la opinion del profesorado
sobre la evaluacion por competencias tomando como referencia a las pruebas PISA. Para
alcanzar estos objetivos se han realizado entrevistas semi-estructuradas a un total de trece
docentes, entre los que se incluyen profesorado de Lengua y Matematicas, asi como
orientadores. Los datos recogidos se han analizado mediante el programa de andlisis
cualitativo NVivo 10. Los principales resultados demuestran que una mayoria del
profesorado desarrolla un modelo de evaluacibn mixta, basada en competencias y
contenidos, encontrando una mayor incidencia de esta modalidad entre el profesorado de
Matematicas; mientras que un porcentaje importante sigue evaluando por contenidos a
pesar de las indicaciones proporcionadas por la Administracion. Por otro lado, se observa
gque en general, el profesorado tiene una opinién positiva de la evaluacién por competencias,
no tanto asi de la prueba internacional PISA como evaluacion de referencia. En base a los

resultados se proporcionan recomendaciones para la practica de la Orientacion Educativa.

Descriptores: Evaluacion por competencias, PISA, orientacion educativa, Educacion

Secundaria Obligatoria

ABSTRACT

The aims of this study are to describe the type of assessment performed by the Secondary
School teachers and the influence of the Guidance Departments on it, as well as analyze the
opinion of the faculty on the competency assessment taking PISA as the main reference. To
achieve these objectives we conducted interviews to thirteen teachers, including Spanish
Language and Mathematics ones, as well as counselors. The data collected were analyzed
using NVivo 10 qualitative software. The main results show that a majority of the faculty
develops a mixed model of assessment, based on skills and contents, seeing a greater
incidence of this modality among the Mathematics teachers, while an important percentage
of them continue to assess by contents in spite of the indications provided by the
Administrations. On the other hand, it is noted that the faculty have a positive opinion of the
assessment by competencies, but not of PISA as a baseline assessment. On the basis of the

results we provide recommendations for the practice of educational guidance.

Key words: Assessment by competencies, PISA, educational guidance, Compulsory

Secondary School



1. Introduccién

Desde la promulgacion de la Ley Organica 2/2006 de Educacion (LOE) en mayo de
2006, y la aparicion de la nueva terminologia de competencias béasicas, el sistema educativo
espafol se ha visto inmerso en un proceso de cambio a nivel organizativo, metodoldgico y
didactico con el fin de dar respuesta a las demandas en el aprendizaje del alumnado. En
este sentido, uno de los procesos que mas ha preocupado al colectivo docente es el de la
evaluacién por competencias, proceso que a dia de hoy no se ha terminado de consolidar
en las diferentes etapas y niveles de la educacién obligatoria.

El interés del tema de investigacion propuesto en este trabajo radica en el andlisis de
la practica evaluativa y de asesoramiento de los profesores de Educacién Secundaria
Obligatoria y su adecuacion a las orientaciones metodolégicas centradas en el trabajo y
evaluacién por competencias aportadas desde el marco legal educativo, primero por la LOE
(2006), y posteriormente por la Ley Organica 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE). Por otro lado, nos permitira analizar la percepcion del profesorado sobre los
resultados espafioles de una evaluacién por competencias como es PISA, asi como la
relevancia que tienen y el uso que le da el colectivo docente a los mismos. Por dltimo, se
proponen una serie de recomendaciones al profesorado de Educacion Secundaria
Obligatoria para la elaboracién de pruebas y herramientas de evaluaciéon por competencias,
con el fin de que garantizar que éstas tengan una cierta homogeneidad con respecto a las

propuestas de las evaluaciones externas como PISA.

Los resultados de este estudio permiten dar una visibn global a la comunidad
educativa en torno a los aspectos descritos anteriormente. Por otro lado, cabe destacar que
apenas existe literatura cientifica relativa a la comparacion y contraste de la practica
evaluativa del profesorado en Educacion Secundaria Obligatoria, por lo que otra de las
aportaciones de este estudio podria ser la de abrir futuras y novedosas lineas de

investigacion.

1.1 Laevaluaciéon por competencias en el sistema educativo espaiiol

Desde un punto de vista etimolédgico, la palabra competencia procede del griego
clasico ikanos, que significa capacidad, y de ikanotita, que afiade la acepcién de vocacional
o profesional. También esté vinculado con las raices latinas competens y competentia, de

igual sentido y significado (Mulder, Weigel y Collings, 2008). En la actualidad, aunque
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tomando como referencia la acepcion clasica, se vincula esta definicién (saber qué) con
aguellas aptitudes, habilidades y destrezas necesarias para desarrollar dichas capacidades
(saber cémo) (Climent, 2010). Desde un punto de vista psicolégico, para De la Orden (2011)
la educacion basada en competencias parte de las teorias del aprendizaje social de Albert
Bandura, las cuales se centran en el entrenamiento y el modelado como las principales

herramientas para la consecucion de los objetivos educativos.

Si nos remitimos a la legislacién educativa espafiola, encontramos la primera
referencia a las competencias basicas en la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, concretamente en el articulo 6.1, refiriéndose este a “un nuevo elemento del
curriculo”. Sin embargo, no es hasta la apariciéon del Real Decreto 1513/2006, de 7 de
diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas en Educacién Primaria, y el
Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas
minimas en Educacion Secundaria Obligatoria en donde encontramos la primera
explicitacion del término, definiéndose éste como (R.D. 1513/2006, p. 43058; R.D.
1631/2006, p. 685):

Aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, desde un planteamiento integrador
y orientado a la aplicacién de los saberes adquiridos. De ahi su caracter basico. Son aquellas
competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al finalizar la ensefianza
obligatoria para poder lograr su realizacion personal, ejercer la ciudadania activa,
incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un

aprendizaje permanente a lo largo de la vida.

En dichos Reales Decretos también se hacia referencia por primera vez a ocho
competencias basicas: competencia en comunicacion linglistica, competencia matematica,
competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la
informacion y competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia cultural y
artistica, competencia para aprender a aprender, y autonomia e iniciativa personal. Sin
embargo, la llegada de la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejora de la Calidad
Educativa conlleva una pequefia reestructuracion de las mismas, basandose en el Informe
de la Red Europea de Informacion sobre Educacion (Eurydice) de 2012, estableciéndose
siete competencias clave: competencia en comunicacién linguistica, competencia
matematico-cientifica-tecnolégica, competencia digital, aprender a aprender, competencias
sociales-civicas, sentido de la iniciativa-espiritu emprendedor, y competencia de conciencia-
expresiones culturales (R.D. 126/2014, p. 19352; R.D. 1105/2014, p. 172).

La incorporacion de manera progresiva de las competencias basicas o clave en los

marcos legislativos ha ido generando diferentes y novedosos cambios de perspectiva en el
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disefio, el desarrollo y la evaluacion de los curriculos académicos de Educacién Infantil y
Primaria por un lado, y de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato por el otro (De la
Orden, 2011; Tiana, 2011). Esto también exige cambios en la propia practica educativa con
respecto al modelo tradicional, incorporando nuevas metodologias, un sentido de trabajo
interdisciplinar y, sobre todo, una orientacion préctica de las tareas y los contenidos.
Asimismo, llevar a cabo dichos cambios implica asumir la complejidad que entrafia una
enseflanza para la vida cotidiana, con el cambio que ello supone también, como

comentdbamos antes, para el proceso de evaluacion (Zabala y Arnau, 2007).

Asi pues, la evaluaciébn por competencias es uno de los aspectos que mas ha
preocupado en particular a la comunidad docente desde la aparicion de las mismas. Ya
desde mediados de los afios ochenta, las practicas evaluativas han ido cambiando de forma
gradual, desde el uso exclusivo de pruebas de lapiz y papel al desarrollo de una evaluacién
mixta “con cuestiones que pueden incluir portafolios, tareas de desempefo, redaccién de
ensayos, cartas, respuestas cortas, resolucién secuencial de problemas, elaboracion de

proyectos, presentaciones orales y otras muchas aproximaciones” (Castro, 2011, p. 112).

La propia Ley Orgéanica de Educacion (2006) establece como caracteristica esencial
del proceso de evaluacion el caracter global y continuo del mismo, teniendo en cuenta en
todo momento el progreso del alumno en el conjunto de areas del curriculo. Concretamente,
tanto en el Real Decreto 1513/2006 como en el Real Decreto 1631/2006, anteriormente
mencionados, se establece que los criterios de evaluacion, ademas de permitir la valoracion
del tipo y grado de aprendizaje adquirido, se convierten en un referente fundamental para
valorar el grado de desarrollo y adquisicion de las competencias basicas. Por otro lado, en el
marco de la LOMCE, la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la
Educacion Primaria, la Educacién Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, establece que
(Orden ECD/65/2015, p. 6989):

Los criterios de evaluacion deben servir de referencia para valorar lo que el alumnado sabe y
sabe hacer en cada area o materia. Estos criterios de evaluacion se desglosan en estandares
de aprendizaje evaluables. Para valorar el desarrollo competencial del alumnado, seran estos
estandares de aprendizaje evaluables, como elementos de mayor concrecion, observables y
medibles, los que, al ponerse en relacién con las competencias clave, permitiran graduar el

rendimiento o desempefio alcanzado en cada una de ellas.

En este sentido, para Casanova (2012) es fundamental que el profesorado deje atras
los modelos evaluativos que implican un aprendizaje memoristico y rutinario en favor de

aguellos que permitan medir estrategias y procesos que requieran de una mayor
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complejidad cognitiva, como la resolucion de problemas o el pensamiento critico. Por su
parte, Monereo y Castell6 (2007) definen como una evaluacion auténtica de competencias
aquella que demanda la solucién de situaciones-problema y conflictos de la vida cotidiana
para los que el alumnado ha adquirido unos conocimientos sostenibles y duraderos, que le
permitan afrontar las demandas del contexto social en el que vive y se desarrolla. Para
Pérez-Juste (2014) la evaluacién por competencias ha de tener un cardcter instrumental,

siendo una herramienta al servicio de la ensefianza y no al revés, el objeto final de la misma.

1.2 Orientacion al profesorado en la evaluacion por competencias

Una figura clave en el proceso de homogeneizacién de los criterios a tener en cuenta
en la evaluacion por competencias es la del orientador, teniendo en cuenta a éste como un
“guia para la accion” (De la Oliva, Martin y Vélaz de Medrano, 2005, p. 119). Asi pues, el
orientador tiene entre sus funciones la de asesorar al profesorado en la elaboraciéon y
eleccion de los instrumentos de evaluacion, sin perder la perspectiva de promotor de cambio
y mejora escolar y dirigiendo sus esfuerzos al trabajo conjunto para hacer realidad dichos
cambios (Luque, Crespo, Rodriguez y Toucedo, 1995; Martinez-Garrido, Krichesky y Garcia,
2010).

Diversos estudios han puesto de manifiesto el rol del orientador como asesor y
colaborador del profesorado dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje (Domingo,
2006; Escudero, Vallejo y Botias, 2008; Garcia, Rosales y Sanchez, 2003; Vallejos y
Rodriguez, 2000; Vélaz de Medrano, Manzanares, LOpez-Martin y Manzano-Soto, 2013), y
mas concretamente en el proceso de evaluacién del aprendizaje. En este sentido, Lobato
(2014) pone de manifiesto el rol de liderazgo pedagdgico que los orientadores en aspectos
como la innovacion y la investigaciéon educativa (en el que se enmarcaria la profundizacion
en el trabajo por competencias), mediante la dinamizacion, motivacion y asesoramiento
durante el proceso, asi como la busqueda de consensos en torno a la puesta en marcha y
seguimiento del mismo. Asi pues, el orientador “puede promover proyectos de investigacion
sobre orientacién en los diferentes niveles y sobre aspectos educativos como: desarrollo de
aprendizajes, adquisicion de estrategias, aplicacion de nuevas metodologias, uso de

modalidades de evaluacion...” (Lobato, 2014, p. 8).

Centrandonos en el trabajo por competencias, para Martin (2011) el asesoramiento
psicopedagogico ha de comenzar con una profunda reflexion acerca de las novedades que
conlleva para el centro la ensefianza y evaluacion a través de competencias para, una vez
gue dicha reflexion haya conseguido motivar a los docentes, revisar el proceso de disefio,

planificacion y evaluacion conjuntamente con los profesores implicados. Parte de esa
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reflexion pasa por el planteamiento de una nueva evaluacién, cambiando las herramientas
tradicionales por otro tipo de instrumentos més relacionados con la funcién de feedback,
como la observacion sistemética, la coevaluacion y los portafolios. No obstante, Martin
(2007) plantea la dificultad que supone adecuar los niveles de adquisicibn de las
competencias a los objetivos didacticos. Sera pues el orientador uno de los participes en el
proceso de explicitar los criterios de evaluacién basicos para cada uno de los descriptores
de las competencias, ayudando asi a dar un sentido de coherencia horizontal (objetivos-
actividades-evaluacion) y vertical al conjunto del Proyecto Curricular de Centro basado en el

trabajo por competencias (Martin y Luna, 2011).

A nivel legislativo, la anteriormente citada Orden ECD/65/2015 desarrolla en su Anexo
Il una serie de orientaciones para facilitar el desarrollo de estrategias metodoldgicas que
favorezcan el desarrollo y evaluacion de las competencias basicas, destacando las
metodologias activas como elemento fundamental para el cambio de paradigma educativo
en las aulas. Entre ellas se citan algunas como el aprendizaje cooperativo, el trabajo por
proyectos, el trabajo por centros de interés, los estudios de caso o el aprendizaje basado en
problemas. Asi pues, y de acuerdo con Martin y Luna (2011), el orientador educativo puede
ser una pieza clave en el proceso de implementacion de nuevas metodologias interviniendo,
al menos, de dos maneras: a través de la propuesta de estrategias de andlisis y disefio de
actividades didacticas y recursos adecuados para el desarrollo y evaluacion de las
competencias, y mediante la transmision de conocimiento y reflexion con el profesorado

sobre las nuevas metodologias emergentes.

En el plano autonémico que nos ocupa, dicho rol de asesoramiento e implicacién en
los procesos de innovacién curricular se encuentra perfectamente delimitado en la
legislacion educativa vigente. Asi pues la Orden EDU/1054/2012, de 5 de diciembre, por la
que se regula la organizacion y funcionamiento de los Departamentos de Orientacion de los
centros docentes de la Comunidad de Castilla y Ledn explicita, en su Articulo 5, apartado
2.b, que como actuaciones a llevar a cabo esta la de “proporcionar orientaciones para el
disefio de las medidas de apoyo y refuerzo del alumnado, en la organizacion de
agrupamientos flexibles, en el disefio de programas de respuesta educativa a las
necesidades de apoyo educativo y en la evaluacion del alumnado” (Orden EDU/1054/2012,
p. 75371). Asimismo, en su Articulo 7 referido al apoyo de la accion tutorial, se sefiala en el
apartado 2.b que los Departamentos de Orientacion deberdn elaborar propuestas de
intervencion con los tutores de un mismo curso o nivel, “tales como actividades de
coordinacion, recuperacion y refuerzo, evaluacion y desarrollo de otros programas” (Orden

EDU/1054/2012, p. 75373). Por ultimo, y haciendo referencia a la figura del profesor de
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Secundaria especialista en Orientacion Educativa, encontramos que en el Articulo 8,
apartado 2.d, se indica que entre sus funciones especificas la siguiente (Orden
EDU/1054/2012, p. 75374):

Asesorar en las decisiones de caracter metodologico, en el establecimiento de criterios
generales sobre evaluacion de los aprendizajes y promocién del alumnado asi como en el
disefio de procedimientos e instrumentos de evaluacion, colaborando en el seguimiento y

evaluacion del proceso educativo del alumnado.

Un agente externo que puede ayudar a arrojar luz en la implantacion de la evaluacion
por competencias son las evaluaciones externas. Como se muestra en el siguiente
apartado, evaluaciones como PISA ofrecen pistas de como se debe llevar a cabo una
evaluacion por competencias “auténtica”, vinculada con la vida cotidiana y el mundo real en
la que el estudiante tenga que aplicar su conocimiento en la practica para alcanzar una
solucién (Alvarez, 2005). De este modo, la tarea del orientador adquiere una doble
dimensién: por un lado, de asesoramiento y colaboracion con el equipo docente para el
disefio actividades y pruebas a partir de los resultados y de los recursos, como los items
liberados, que proporcionan los organismos responsables de evaluaciones como PISA; y por
otro lado, de analisis y reflexion en torno a la coherencia en la forma de ensefiar de todos
aguellos profesores que intervienen en el proceso educativo de un mismo grupo de
alumnos. Asi pues, el orientador adquiere un papel protagonista en el asesoramiento,
configuracion y consolidacion del equipo docente, creando un eje vertebrador que se vera

reflejado en el Proyecto Educativo de Centro (Martin, 2011).

1.3 Informe PISA: Evaluacion internacional por competencias

El Informe del Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes (PISA,
Programme for International Students Assessment, en inglés) es un proyecto de evaluacion
educativa a nivel internacional, creado en el afio 1997 y llevado a cabo por la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE). El objetivo de dicho programa es
evaluar la formacion de los alumnos de 15 afos, los cuales se encuentran finalizando la
etapa de ensefianza obligatoria, en base a tres competencias: comprension lectora,
competencia mateméatica y competencia cientifica. Dicho programa ha sido creado con el
objetivo de aportar informacion detallada que permita a los paises participantes tomar
decisiones y adoptar las politicas educativas necesarias con el fin de mejorar su sistema
educativo (OCDE, 2008). En PISA 2012 participaron un total de 65 paises, los 34 miembros
de la OCDE y 31 estados asociados (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2013). Las
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evaluaciones se llevan a cabo cada tres afios, publicandose los resultados a finales del afio

siguiente de la aplicacion de las mismas.

Las sefias de identidad que distinguen a PISA de otros estudios internacionales de
evaluacion de estudiantes, como pueden ser TIMSS (Trends in Mathematics and Science
Study) o PIRLS (Progress in International Reading Literacy), radican en: el caracter
orientador del mismo, puesto que permite que los gobiernos puedan extraer conclusiones
Utiles para sus politicas educativas; el compromiso de aplicacidon regular cada tres afios
(TIMSS es cuatrienal y PIRLS quinquenal); su haturaleza participativa y colaborativa, puesto
que en él colaboran instituciones internacionales proporcionando un suporte técnico,
cientifico y pedagogico; su amplia cobertura geografica; la proporcion de informacion interna
para los centros docentes, la proporcién de informacion a la investigacion educativa, su
rigurosidad metodolégica y la obtencion de informacion general del funcionamiento del
sistema educativo (Calero y Choi, 2012; Hansen-Rojas, 2005; OCDE, 2002).

No obstante, algunos autores han sefalado las limitaciones que presenta PISA, entre
las que podemos destacar: el disefio transversal del estudio, por lo cual no se puede medir
la causalidad; la falta de adecuacion de los items del estudio en términos transculturales; el
hecho de que se evalle en una muestra de sujetos siguiendo un criterio de edad y no de
curso; y la falta de control de variables extrafias como puede ser la motivacion del alumnado
a la hora de realizar la evaluacion, o el hecho de que éstos puedan recibir un entrenamiento
especifico para llevar a cabo la prueba (Goldstein, 2004; Pedrd, 2012). Otros ponen de
manifiesto la opacidad que caracteriza a este tipo de evaluaciones internacionales
(Rutkowski & Rutkowski, 2010), a pesar de los esfuerzos de los responsables de PISA por
poner a disposicion de la sociedad manuales, guias y bases de datos (Dominguez, Vieira &
Vidal, 2012).

Para Alvarez y Gomez (2009), el contexto en el que se sittan estudios como PISA es
facilmente identificable, puesto que en su mayoria se trata de situaciones-problema de
indole cotidiana que suelen resultar atractivos para los estudiantes. Asi pues, la propia
OCDE define dichas situaciones-problema como competencias clave o basicas, de acuerdo
con el programa Definition and Selection of Competencies: Theoretical and Conceptual
Foundations (DeSeCo), las cuales implican la “capacidad de los estudiantes para extrapolar
lo que han aprendido y aplicar sus conocimientos aplicacion de los conocimientos adquiridos
ante nuevas circunstancias” (Ministerio de Educacién, 2007, p. 11). Asi pues, la propuesta
de evaluacion de PISA se centra en averiguar hasta qué punto los alumnos son capaces de
utilizar aquellos conocimientos y destrezas que han adquirido en la escuela cuando se ven

ante situaciones, en ocasiones novedosas, en los que dichos conocimientos y destrezas
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pueden resultar relevantes para su completa participacion en la sociedad (Pérez-Juste,
2014; Pérez-Pueyo et al, 2013).

El presente trabajo de investigacion se centra en el analisis del enfoque evaluativo que
profesores de Matemdticas y Lengua Castellana y Literatura de Educacion Secundaria
Obligatoria llevan a cabo en su practica educativa habitual, asi como del papel del profesor
especialista en orientacion educativa en dicho proceso de evaluacion. Para ello tomamos
como referencia la evaluacion PISA debido al impacto mediatico de los resultados.
Asimismo se describe la opinidn y el uso que se hace de los resultados de PISA con el fin de
valorar la influencia de estos en la practica educativa del profesorado. Por ultimo, se
proporcionan una serie de recomendaciones destinadas al profesorado para la elaboracion

de actividades y herramientas de evaluacion por competencias en Educacién Secundaria.

2. Objetivos

2.1 Objetivo general

El objetivo general de este trabajo es describir el tipo de evaluacién que utiliza el
profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y la incidencia que tiene el Departamento

de Orientacién al respecto, teniendo como marco de referencia las pruebas de PISA.

2.2 Objetivos especificos

- Describir el tipo de pruebas de evaluacion que realizan los docentes en ESO y la
incidencia que tiene el Departamento de Orientacién en las mismas.

- Analizar la opinion del profesorado y orientadores sobre la evaluacion por
competencias, las pruebas de evaluacion por competencias PISA, los resultados de
dicha evaluacion y el uso que se hace de los mismos en la practica educativa.

- Proporcionar recomendaciones para la practica de la Orientacion Educativa en materia

de evaluacién por competencias.

3. Procedimiento

3.1 Fasesy participantes

Una primera fase se centrd en la revision bibliografica sobre el estado del arte y el

analisis documental de los informes oficiales generados en el marco del proyecto PISA, y de
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la legislacion en materia de desarrollo y evaluacion de las competencias bésicas o clave en
el curriculo. Esta revision nos facilitd, por un lado la construccion del marco teérico de este
estudio, y por otro la concrecion de los objetivos del mismo, ya que de esta forma se pudo
comprobar cual es el estado de la cuestion en la actualidad respecto a la evaluacion por
competencias y la incidencia de los Departamentos de Orientacion en la misma. La segunda
fase del proyecto consistio en la construccion del guion de la entrevista y su aplicacion para
la recogida de los datos (ver Anexo 1). Para la preparacién del mismo se consultaron
diversas fuentes oficiales, como la pagina web del INEE' para la obtencion de items
liberados a modo de ejemplo para los participantes entrevistados, o el Informe espafiol de
PISA 2012 (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2013). Finalmente se construyeron
dos modelos de entrevista, una para el profesorado de las materias de Lengua y
Matematicas, y otro para los orientadores. Posteriormente se llevé a cabo la recogida de la
informacién. Por altimo, se llevé a cabo el andlisis de los datos extraidos y la obtencion de
los resultados de los mismos delimitados por objetivos, los cuales permitieron la elaboracion

de las conclusiones del estudio.

Respecto a los participantes en este estudio, éstos han sido seleccionados mediante
un muestreo intencional. En total son cuatro profesores de Matematicas, cuatro profesores
de Lengua Castellana y Literatura y cinco profesores especialistas en Orientacién Educativa,
todos ellos de Educacién Secundaria Obligatoria provenientes cuatro Institutos de
Enseflanza Secundaria (titularidad publica) y dos colegios privados concertados, todos ellos

localizados en la provincia de Ledn y repartidos tal y como se puede observar en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucion de los centros educativos de los entrevistados en funcion de si pertenecen al ambito
urbano o rural, la titularidad del centro y la especialidad del profesorado.

Titularidad del Ambito de Profesor de Profesor de Profesor especialista en
centro educativo localizacién Matematicas Lengua Castellana Orientacion Educativa
Colegio privado- Entorno v v v
concertado urbano
Instituto publico Entorno rural v v v
Colegio privado- Entorno v v v
concertado urbano
Instituto publico Entorno v 4
urbano
Instituto publico Entorno rural v
Instituto publico Entorno v
urbano

! Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa: http://recursostic.educacion.es/inee/pisa/
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3.2 Recogiday analisis de informacién

La técnica de recogida de datos empleada ha sido la entrevista semiestructurada,
realizadas a los participantes entre los meses de mayo y junio de 2015, tanto de manera
presencial como telefénica. Se ha elegido este instrumento de recogida de datos puesto que
da respuesta al reducido niumero de entrevistas realizadas, ademas de que nos permite
obtener una gran riqueza y detalle de la informacién y las opiniones de los participantes en
torno a la temética objeto de estudio. Las entrevistas han sido registradas en grabaciones de
voz mediante un dispositivo mévil smartphone y las aplicaciones Easy Voice Recorder y

Automatic Call Recorder Pro.

El analisis de los datos se realizé6 mediante el programa de analisis cualitativo NVivo
10 mediante una categorizacién y codificacion de la informacién obtenida en las entrevistas
realizadas. Dicha categorizacion se ha llevado a cabo en funcion de los objetivos especificos
planteados: Tipo de evaluacion, formacion del profesorado en competencias, presiones por
la eleccion de la evaluacion, incidencia del Departamento de Orientacion en la evaluacion,
opinion general sobre PISA, relevancia de los resultados en el centro educativo y utilidad
para la practica docente de los resultados.

4. Resultados

En este apartado se presentan los resultados de la investigacion, teniendo en cuenta
la importancia que se le ha concedido a cada una de las categorias en el desarrollo de las
entrevistas: a) la evaluacion por competencias (la opinion del profesorado sobre las
competencias, la opinidbn sobre PISA, la relevancia de los resultados de PISA a nivel
individual y de centro, y la opinién de los resultados espafioles); y b) el tipo de la evaluacién
(tipologia de las pruebas, formacién del profesorado en competencias, presiones y la
incidencia del Departamento de Orientacién en la evaluacion por competencias). Por ultimo,
y en base al andlisis de los resultados, se propone un tercer objetivo en el que se
desarrollan una serie de recomendaciones para la Orientacion Educativa en torno a la

evaluacion por competencias.

4.1 Laevaluacion por competencias en la practica educativa

La mayoria del profesorado entrevistado tiene una opinién positiva de la evaluacion

por competencias (N=11), puesto que consideran que a la hora de hacer una prueba de
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evaluacion, “al ponerles ejemplos reales, de la vida real y de temas que les interesa, les dice
mucho mas y estan con una actitud positiva a la hora de enfrentarse a ellos”. Uno de los
entrevistados manifiesta que las competencias es una buena herramienta para “valorar los
procedimientos y la evolucion desde el inicio hasta el final del proceso”. Por su parte, un
profesor de orientacion educativa opina que las competencias son el camino a seguir, ya
que hay que tender hacia un modelo de evaluacion del alumno “del dia a dia y de cédmo se

desenvuelve (el alumno) en las actividades y en la vida diaria”.

Por otro lado, una pequefia parte del profesorado entrevistado (N=2) tiene una vision
negativa de las competencias, manifestando que se trata de un sistema de evaluacion “que
no da respuesta a la realidad de aula ni a las necesidades del alumnado”, e incluso
calificandolas como “una entelequia, algo intangible y excesivamente inaprensible”. Ambos
casos de opinién negativa responde a un rango de edad especifico (mayores de 55 afios),
por lo que el rechazo al trabajo por competencias podria deberse a un factor de veterania
del profesorado. En este sentido, uno de los entrevistados opina que “los profesores con
mas rodaje en ciertas materias tienden a lo seguro, a lo que les ha funcionado bien y ellos

dominan mas”.

Respecto a la opinién sobre PISA como una de las pruebas de referencia en
evaluacién por competencias, un numero reducido de participantes tienen una vision
totalmente positiva de la misma (N=3), alegando que se trata de “prueba objetiva, mas que
otras de referencia como la Evaluacion de Diagndstico, debido a su caracter aleatorio” o que
“es una buena idea para establecer criterios comunes a nivel internacional”. Por otro lado, el
61,5% de participantes (N=8) tienen una opinién neutral sobre PISA, alegando que tiene
ventajas pero también diversas limitaciones. Respecto a las ventajas, mas de la mitad de la
muestra entrevistada (N=7) coincide que se trata de una herramienta util para conocer el
nivel del alumnado e reflexionar sobre qué es lo que falla en el sistema educativo. De ello,
algunos profesores (N=3) coinciden en que los resultados de PISA son de gran utilidad, ya
gue aportan datos objetivos que permiten “tener una idea generalizada, global y general de
como es el nivel de los discentes”. Otros (N=3) hacen alusion a que los resultados “nos
ofrecen una perspectiva clara de lo que no estamos haciendo bien” y que invitan a la
reflexion sobre qué es lo que esta fallando. En este sentido, un orientador afirma que “para

mi los resultados son un buen indicador de hacia dénde debemos caminar”.

En cuanto a las limitaciones de PISA, varios profesores (N=3) manifiestan que no
tienen en cuenta a la diversidad del alumnado debido a su estandarizacién. En palabras de
un profesor, “todo lo estandar es lo contrario a un traje hecho a medida, y si no es un traje

hecho a medida del alumno se sacan conclusiones genéricas porque cada alumno es un
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mundo en si mismo”. Otra de las limitaciones comunes en varios profesionales (N=3) es que
se trata de pruebas descontextualizadas, ya que “la forma en que se plantean las pruebas

de PISA no corresponden a la forma en que se trabaja en Espafia”.

Por otro lado, otros profesores (N=2) cuestionan la validez de los estudios PISA para
determinar si realmente evallan de forma objetiva los aprendizajes del alumnado. En este
sentido, uno de los entrevistados opina “que los resultados tampoco aclaran excesivamente
cuales son los puntos en los que se falla y por qué. Decir que se falla en Matematicas, se
falla en Lengua, se falla en Ciencias Naturales es tan genérico...”. En el caso concreto de
Lengua, uno de los entrevistados opina que “los criterios que utilizan para valorar la
ensefianza de la lengua son aplicables desde determinados puntos de la lengua”,
argumentando que para hacer una valoracion objetiva del nivel de una asignatura se deberia
incidir en mas aspectos globales de una materia como lectura, escritura, comprension,

poniendo como ejemplo “las pruebas de lenguas extranjeras (Cambrigde, Trinity, etc.)”.

Por su parte, dos de los profesionales entrevistados tienen una opinion totalmente
negativa de PISA, ofreciendo argumentos como que “lo que hay detras de PISA es un
contubernio del mundo capitalista” o calificando a dicha prueba como “un cuento chino y una
soberana estupidez”. A pesar de que no ofrecen argumentos de peso, ambos profesores

manifiestan un total desacuerdo con la politica econémica de la OCDE.

En base a lo anteriormente expuesto, es una mayoria de los profesores (N=8) la que
afirma que los resultados de PISA tienen cierta relevancia en su practica educativa, ya
que permiten tener una referencia de lo que se estd haciendo a nivel internacional. Un
profesor de matematicas en concreto opina que los resultados “son utiles como referencia
en el sentido de que trato de que, si por ejemplo hace afios me centraba mas en hacer
operaciones o actividades muy concretas, ahora trato de ponerles problemas o casos mas
practicos”. Sin embargo, otro grupo de profesores (N=5) manifiesta que no tienen en cuenta
los resultados en su aplicacion al aula, ya que opinan que el profesorado “no va a cambiar
su metodologia ni su forma de hacer las cosas por los resultados de PISA”. En concreto, un
profesor afirma que no le afectan en su practica educativa porque “siempre se oyen los
mismos rumores: hay paises que obtienen notas muy altas, pero es que ellos se preparan
especificamente para el Informe PISA”. Por lo tanto, podemos observar que no existe una

homogeneidad en cuanto a la utilidad de los resultados en el dia a dia del profesorado.

A nivel de centro educativo, tan sélo un 23,1% (N=3, pertenecientes a dos institutos
publicos) de los entrevistados afirman que en su centro educativo se lleva a cabo alguna
reunion formal para informar de los resultados de PISA, bien sea en la Comision de

Coordinacién Pedagogica, en un claustro de profesores o en una reuniéon de etapa o ciclos
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educativos. El hecho de que estos participantes pertenezcan a centros de titularidad publica
no puede ser generalizable, ya que otros participantes (N=4) también pertenecen a centros
publicos en los que no se convoca ningun tipo de reunién para comentar los resultados de
PISA. Sin embargo, cabe destacar que ninguno de los participantes pertenecientes a
centros privados-concertados afirma que se convoquen reuniones en sus respectos centros
de manera formal para comentar los resultados. Por otro lado, tan so6lo un orientador afirma
que en su centro se convocan reuniones para tratar los resultados de PISA, mientras que el
resto de los orientadores entrevistados (N=4) niegan la existencia de tales reuniones en sus
respectivos centros educativos. En este sentido, uno de estos orientadores opina que “quiza
desde las Direcciones Provinciales o desde Inspeccion Educativa no se ha sabido explicar la
relevancia que tienen (los resultados de PISA) o coémo trabajarlos, por lo que falta ese punto
de enlace”. Por ultimo, cabe destacar que, en palabras de un orientador, asi como los
resultados de PISA no se tienen en cuenta, “si que se tienen en cuenta los resultados de la
Evaluacién de Diagndstico (de la Junta de Castilla y Le6n) para realizar el plan de accion
para el curso siguiente y que afecte a todas las materias, no sélo a las competencias

linglistica y matematica”.

Ley educativa l

Desigualdad entre Comunidacdes Auténomas ]

Cultura del esfuerzo l

Ratio profesor/alumno

Poco trabajo en comprension lectora

Pocas horas en areas instrumentales

Necesidad de mayor atencion a la diversidad

Muchos contenidos curriculares=

Altos indices de fracaso escolar

Pocos recursos-:l

Poca valoracion del profesorado% |

Poca transparencia de PISA1:|

Necesidad de una aceleracion curricular] |
Implicacion de las familias-‘:

Necesidad de itinerarios tempranos-{:
Desinterés y desmotivacién‘:

Poca formacion del pl'ofesorad01:|

T 1 ] 1
0 1 2 3 4 5
Frecuencia de argumentos (N)

Figura 1. Argumentos dados por los entrevistados para explicar los resultados espafioles en PISA.

Pagina 13 de 34



En torno a los resultados espafioles de PISA (ver Anexo IlI), son muchos los
argumentos desgranados por parte de los entrevistados, tal y como podemos ver en la
Figura 1, por lo que se puede decir que no existe un consenso generalizado sobre los

factores que intervienen en las puntuaciones de Espafia en las competencias abordadas.

Para varios de ellos (N=5), la clave es que no existe una ley educativa coherente,
flexible y estable en el tiempo. Uno de los orientadores entrevistados manifiesta que si la
Administracién quiere que se ftrabaje por competencias en Secundaria, “habria que
prescindir de pruebas como la PAU (Prueba de Acceso a la Universidad), o la nueva
revalida que van a instaurar al final de la ESO con la LOMCE. Supongo que el problema es
ese, que deberia haber una mayor coherencia en la Ley”. Es decir, se trataria de renunciar a
pruebas que exijan al profesorado abordar la totalidad de los contenidos curriculares bajo la
presion de la superacion de dichas pruebas por parte del alumnado con el fin de “dar
tiempos al profesorado para trabajar por competencias y con las nuevas metodologias que
propone la ley”>. En esta misma linea se argumenta que “se deberia dar una mayor
autonomia y flexibilidad en el marco normativo a la hora de implantar el curriculo”. En este
sentido, otra de las personas preguntadas manifiesta que “si nos cifiéramos a los minimos
del curriculo, si que daria el curso para hacer muchos trabajos y para hacer muchas cosas
extra-contenidos, de creatividad, de llevarles a ver cosas, de hacer trabajos en grupos, de
hacer investigaciones, de poner videos...”, por lo que “habria que bajar el nivel de exigencia
de contenidos para que suba el trabajo con las competencias béasicas”. En base a esta
aportacion, llama la atencién la percepcion que tienen algunos profesores respecto al
término competencia, desvinculandolas totalmente de los contenidos como una forma de
trabajar extracurricularmente. Respecto a la inestabilidad de las leyes educativas en
Espafa, algunos participantes (N=2) manifiestan que no le sorprende que los resultados
sean bajos, ya que “los profesores estamos un poco cansados porque como hay tantas
leyes educativas y tan variables...”, por lo que, en este sentido, “seria importante contar con
un sistema politico mas estable que marcara unas pautas y que de alguna manera se

mantuviera en el tiempo”.

Otro de los argumentos aportados es la desigualdad entre las Comunidades

Auténomas (N=3). Un orientador opinaba que la lectura de los resultados de PISA no

% En el Anexo Il de la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones
entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacién de la educacion primaria, la
educacion secundaria obligatoria y el bachillerato, se proponen una serie de orientaciones para
facilitar el desarrollo de estrategias metodolégicas que permitan trabajar por competencias en el aula,
insistiendo en metodologias como el aprendizaje cooperativo o el trabajo por proyectos.
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deberia hacerse de manera general, “sino por Comunidades Auténomas, pues vemos que
hay comunidades como la nuestra, como Castilla y Ledn, que no tienen una distancia
importante respecto a paises como Finlandia. Hay tres o cuatro Comunidades Auténomas
que tienen unos niveles muy altos, y sin embargo hay otras cuyos resultados se alejan
muchisimo. Entonces claro, si se analiza ese planteamiento desde el punto de vista general
del pais... Pero si se hace un analisis por comunidades vemos que hay comunidades que
tienen caracteristicas mas especificas y por eso influyen otros factores en la diferenciacion
de los resultados”. Por su parte, otro profesor especialista en Orientacion Educativa
destacaba que “en Castilla y Ledn parece que estamos satisfechos con los resultados,
porque como siempre quedamos bien... parece que con eso nos vale. Castilla y Ledn queda
siempre de las mejores, y siempre piensas: fijate, nosotros trabajamos de una forma
diferente (al planteamiento de PISA), y luego en los resultados no quedamos tan mal...”.
Esto conlleva a interpretar que en Castilla y Ledn los resultados de PISA no preocupan
tanto, ya que tradicionalmente la Comunidad Auténoma ha obtenido, por lo general, unos
buenos resultados tanto en lectura, matematicas y ciencias con respecto a la media

espafiola, tal y como podemos ver en la Figura 2.
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Figura 2. Puntuaciones de Castilla y Ledn y Espafia desde PISA 2003 en adelante (elaboracion propia a partir
de OCDE, 2004; Ministerio de Educacion, 2007, 2010; Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2013).
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Un tercer argumento de peso entre las opiniones registradas es que no hay una
cultura del esfuerzo entre el alumnado en la actualidad (N=3), ya que “nuestros chicos
muestran cada dia menos esfuerzo en el estudio”. Uno de ellos opina que la responsabilidad
directa recae en las familias, ya que “la proteccion que las familias ejercen en los hijos ha
incidido negativamente en la educacién”, por lo que “es una parte que los padres y las
familias han de trabajar”. Otro profesor por su parte opina que “la cultura del esfuerzo se ha
visto perjudicada por el uso indiscriminado o poco guiado de las nuevas tecnologias, ya que
puedes obtener cosas inmediatamente. TU quieres un disco y te lo bajas de internet, 0 una
pelicula, y no te cuesta nada. Eso hace que la gente quiera las cosas inmediatamente. Un
aprendizaje de lo que sea, para que sea sélido, requiere de tiempo, de mucha paciencia y
mucha constancia. Entonces es algo en lo que hay que educar a los chicos, porque les
cuesta verlo”. Otro profesor concluye que “un mayor esfuerzo, trabajo y dedicacion se
traduciria en mayores posibilidades de garantizar un resultado optimizado”. Por lo tanto,
podemos decir que entre el profesorado existe una visioén general en torno a que el nivel de
auto-exigencia y esfuerzo por parte del alumnado en general ha bajado en los dltimos afios,
apoyada en opiniones como que “es cierto que la cultura del esfuerzo ha bajado en general

de un tiempo a esta parte, tanto en los chicos que estudian mas como en los que menos.”

Otros argumentos (N=2) para explicar los resultados espafioles de PISA son la
excesiva carga curricular que propone la Ley (anteriormente comentada) para las
programaciones de aula, la elevada ratio profesores/alumnos, el poco trabajo que se
desarrolla en los centros educativos en torno a la comprension lectora, la necesidad de
implementar mas horas en las areas instrumentales (Lengua Castellana y Matematicas), los
altos indices de fracaso escolar y la necesidad de invertir en mas recursos para la atencion
a la diversidad del alumnado. Respecto a estos dos Ultimos argumentos, algunos profesores
opinan que “seria necesario reforzar a los chicos que tienen mas problemas desde los
cursos mas bajos para evitar el fracaso escolar”, puesto que, “aunque esta bajando, creo
que ahora mismo se sitta en torno al 22% en los ultimos datos nacionales”. No obstante, se
vuelve a tomar como referencia el plano autonémico para justificar que “en Castilla y Le6n el
indice de fracaso escolar esta en un 16%, y nuestros resultados en PISA son relativamente
buenos”. Por otro lado, a nivel local, algunos de los entrevistados defienden que hay
diferencias entre centros, dependiendo de si este se sitia en el entorno urbano o en el
entorno local. Incluso dentro de la misma ciudad se opina que pueden existir diferencias
dependiendo de si el centro es un centro privado-concertado o un centro publico, “ya que
estos Ultimos albergan una mayor diversidad de alumnado que puede ser una causa de las

malas puntuaciones”.
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Cabe destacar que, de forma individual, se aportaron otros argumentos como los
pocos recursos con los que cuenta el profesorado para implementar la evaluacion por
competencias, la poca valoracion que se le da al profesorado por parte de la sociedad, la
poca transparencia de PISA en cuanto a qué es lo que pide exactamente, la necesidad de
una aceleracion curricular para equipararnos a otros paises, la implicacion de las familias en
el proceso educativo de los alumnos, la posibilidad de elegir itinerarios a edades mas
tempranas con el fin de luchar contra el desinterés y la desmotivacion, y la poca formacion
que tiene el profesorado en materia de competencias y su evaluacion. Este dltimo

argumento se analiza con mas detalle en los resultados del segundo objetivo del estudio.

4.2 Eltipo de evaluacion

En torno a la pregunta acerca del tipo de evaluacion que utilizan en su préactica
docente, una mayoria de los profesores entrevistados (N=8) afirma evaluar de manera
mixta, mezclando preguntas que dan respuesta a la adquisicion de contenidos tedricos, y
otras con un caracter aplicado. Para algunos de estos profesores, es necesario introducir el
componente competencial, puesto que a través de la evaluacion de conocimientos objetivos
no se hace sino beneficiar a una determinada tipologia de alumno con un estilo de
aprendizaje mas tedrico, mientras que “se esta perjudicando a otro tipo de alumno mas

pragmatico, que aprende manipulando, tocando, poniendo en practica...”.

En este sentido llama la atencién que la totalidad de los profesores de Mateméticas a
los que se les preguntd por esta cuestion (N=4) aseguran que utilizan esta modalidad mixta
de evaluacion, ya que, en palabras de uno de ellos, “hay asignaturas que tienen un caracter
eminentemente técnico, como pueden ser las matematicas, la fisica o la quimica, en las que
uno tiene que buscar recursos para hacer que la disciplina sea minimamente atractiva, de lo
contrario, no deja de ser un ladrillo para el alumno”. Otro de estos profesores de esta
materia, por su parte, asegura que “las preguntas mas tedricas yo las enfoco de otra
manera. Al final se trata de saber si lo han entendido o no con ejemplos practicos. ¢ Para
qué sirve saber la definicion de mediatriz?”. Por otro lado, cuando se les muestra dos items
liberados de PISA (ver Anexo lll) y se les pregunta si se asemejan al tipo de actividades que
plantean en su evaluacion, la totalidad del profesorado de Matematicas ha respondido que si
que guardan relacién, adaptédndolos al contenido a trabajar en ese momento. En este
sentido, un profesor manifiesta que se trabaja con actividades competenciales “siempre y
cuando sea nhecesario utilizarlo de acuerdo con los contenidos. Es decir, no necesariamente

se utilizan si no viene a cuento”.

Pagina 17 de 34



Por otro lado, encontramos que de los cuatro profesores de Lengua entrevistados, tan
s6lo uno lleva a cabo una evaluacion mixta, mezclando competencias y contenidos. Este
mismo profesor cree que en su materia “se echa mucho en falta todo lo relativo a los
diferentes tipos de lectura, no a la lectura en si, sino a los diferentes tipos de lectura, y a su
férmula de expresién. Es decir, hay un elemento reduccionista a determinados aspectos de
la ensefianza de la lengua, y se trabaja poco lo aplicado”. Cuando a este profesor se le
muestra un item liberado de PISA de la prueba de lectura (ver Anexo V) y se le pregunta si
se asemeja a las preguntas de tipo competencial que plantea, éste responde que si, ya que
no solo se debe de trabajar textos literarios, sino también otro tipo de textos que los alumnos

se pueden encontrar en la vida cotidiana.

El resto de profesores de Lengua (N=3) dan diferentes puntos de vista al respecto.
Uno de ellos cree que el responsable de que no se pueda aplicar un enfoque competencial
es el curriculo, puesto que “se impone con todo su peso, es decir, se te obliga a dar mucho
mas contenido de tipo memoristico, a trabajar menos la redaccién, la lectura comprensiva, la
expresion oral... Es todo mas memoristico: estudiar historia de la literatura, estudiar la
gramatica pura y dura... y entonces la gramatica deja de ser un medio para convertirse en el
fin”. Este mismo profesor propone que para poder trabajar las competencias de una forma
mas especifica en la asignatura de Lengua “se deberia de separar la Lengua y la Literatura
por cursos, como estaba en el antiguo B.U.P., es decir, un curso dedicado a la Lengua y otro
a la Literatura. Yo no creo que eso fuera negativo para los chavales, puesto que puedes
profundizar mas en todo y trabajar las competencias a fondo, ya que no tienes la presion de
decir: bueno, ahora voy a trabajar la oracién simple, y ahora tengo que pasar al Arcipreste
de Hita. Tienes todo el afio para trabajar gramatica y trabajar textos, y luego otro afio para

trabajar literatura, y trabajar textos también”.

Desde el punto de vista de los orientadores (N=5) no podemos extraer resultados
relevantes, ya que tres de ellos afirman que en sus centros predomina mas el trabajo desde
los contenidos, mientras que dos de los entrevistados creen que sus compafieros dan un
enfoque mixto, basado en contenidos y competencias. Uno de los orientadores
entrevistados opina que “las competencias es algo que se ha impuesto y el profesorado no
esta preparado para ello, por lo tanto es muy dificil trabajar y evaluar por competencias
porque no se ha dotado de herramientas para llevarlo a cabo”. Por otro lado, otro de los
participantes es optimista de cara al futuro, ya que opina que “los profesores de nueva

incorporacion intentan cada vez mas evaluar por competencias”.

Respecto a la formacion del profesorado, la mitad de los profesores de area (N=4)

afirman haber realizado cursos sobre evaluacion por competencias, mientras que la otra

Pagina 18 de 34



mitad admiten no haber realizado ningun curso al respecto. Dos de ellos, pertenecientes a
un mismo centro educativo, afirman haber recibido formacién interna organizada por el
propio centro. No obstante, cuando al orientador de ese mismo centro se le pregunta por
dicha formacion, afirma que “en su momento se hizo un curso sobre competencias basicas,
pero no hay una formacion continua en ese sentido. Ahi quedd”. Otro orientador de un
instituto publico, por su parte, afirma que en su centro también se realizé “un curso de
formacion donde se analizaron los contenidos y su relacion con las competencias, aunque
eso quedd ahi porque gran parte del profesorado cada afio es nuevo (profesorado interino o

con destinos provisionales), entonces no se trabajé mas”.

El resto de profesores de area (N=6) afirman no haber recibido ningun tipo de
formacion interna, de su centro educativo, aunque dos de ellos si que han realizado algun
tipo de formacién externa en la linea de las competencias basicas. En este sentido, la
totalidad del profesorado de area conoce de la existencia los CFIE (Centros de Formacién e
Innovacién Educativa), dependientes de la Junta de Castilla y Ledn, los cuales organizan
actividades formativas entre las que figuran cursos sobre competencias® *; u otras entidades
como sindicatos o el INTEF (Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion
del Profesorado)®, dependiente del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. En este
sentido recogemos la opinién de un profesor, quien afirma que el problema de la formacion
externa es que “no es obligatorio hacerla. Quizas, a lo mejor, tener algo de formacion en los
propios centros vendria muy bien para actualizarse. A mi me quedan bastantes afios como
docente, y soy consciente de que las cosas cambiaran (tendencia hacia las competencias).
Hombre, al final con una pizarra y una tiza puedes dar clase si tienes voluntad de darla, pero
adaptarse a nuevas formas de ensefiar planteando las cosas de otra manera es necesario.
Por eso, tener informacion en los propios centros podria ser util. El problema seria que
tendria que ser reduciendo horas para el profesorado porque ya vamos muy cargados de
horas con clases, correccion, preparacion, etc.”. Por otro lado, otro profesor afirma que es
consciente que muchos de sus compaferos acuden a cursos externos, pero no por una
necesidad de actualizarse, sino “por los puntos que te dan para el sexenios. Vamos, que no

es por su validez practica”.

® Cursos convocados por el CFIE de Leén durante el curso 2014/2015:

http://cfieleon.centros.educa.jcyl.es/sitio/index.cgi?wid_seccion=29&wid_item=11

* Programa del curso “Competencias y LOMCE en Educaciéon Secundaria” organizado por el CFIE de
Ledn en el curso escolar 2014/2015, entre cuyos segundo y tercer objetivo aparece la “evaluacion por
competencias”, asi como el contenido 3, que hace referencia a la evaluacion de competencias en
Educacion Secundaria: http://cfieleon.centros.educa.jcyl.es/sitio/upload/curso_comp_sec.pdf

® Pagina web del INTEF: http:/educalab.es/intef
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En cuanto a si existe algun tipo de presidn para llevar a cabo un tipo de evaluacion u
otro, encontramos que cinco participantes si afirman sentirse presionados. Cabe destacar
que de los cinco, cuatro representan a la totalidad de los profesores de area que pertenecen
a centros de titularidad privada-concertada, por lo que podemos decir que el profesorado de
area, en este caso de Lengua y Mateméticas, estd sometido a una serie de presiones
internas y externas. Llama la atencibn que, sin embargo, los dos orientadores
pertenecientes a centros privados-concertados opinan que no hay presién de ningan tipo. En
este sentido, uno de estos orientadores opina que “hacer las cosas por exigencia no suelen
resultar. Yo creo que resulta cuando es por contagio. Cuando la gente ve que hay
compafieros que esta haciendo cosas que estan funcionando y que los alumnos estan

motivados, al final se van metiendo poco a poco”.

Respecto a las presiones internas, tres de los entrevistados afirman que la evaluacién
€s una cuestién que se trata a nivel de departamento didactico, por lo que cambiar la forma
de evaluar podria generar problemas con otros compafieros que imparten la misma materia.
En este sentido, un profesor afirma que “las presiones de los centros te marcan cémo tienes
que dar la clase y cédmo tienes que evaluar’. Esta misma persona afiade: “Tengo miedo a
que mis resultados a través de una evaluacién por competencias sean muy altos, y en la
verticalidad de mi area en la que inciden otros profesores, eso supusiera que no he
trabajado esos contenidos conceptuales que ellos me piden. Yo creo que podria estar
preparada para dar el salto por competencias, pero formo parte de un centro en el que no se
trabaja de esa manera. La verticalidad me puede generar ciertos problemas”. Por otro lado,
encontramos que dos personas hacen referencia a presiones externas por parte de, por un
lado los padres de los alumnos, y por otro a la Administracion, y mas concretamente a la
Inspeccién Educativa. En este sentido, uno de los entrevistados afirma que “se trata de una

presién externa que te pide que tengas pruebas que acredite todo aquello que tu dices”.

Por otro lado, ocho profesores han manifestado no estar sometidos a ningdn tipo de
presion para llevar a cabo la evaluacibn de una manera o de otra, entre los que se
encuentran todos los profesores de area pertenecientes a centros publicos (N=4), y cuatro
de los cinco orientadores entrevistados. Uno de los profesores de area manifiesta: “En mis
mas de treinta afios en Secundaria (0 equivalentes anteriormente) siempre he sido libre,
nunca he tenido presion. Si fuera Bachillerato, si que tienes la presion de dar el programa
(por la PAU), pero en Secundaria no”. Otro de ellos afnade que “no sdélo no hay presion, sino
que desde Inspeccién incluso te animaban a trabajar por competencias e incluirlo en la
programacién y a darle importancia a eso. Quiza ellos estaban presionados por los

resultados de PISA. No te presionaban en absoluto, te animaban y creo que es positivo”.
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Respecto a la incidencia de los Departamentos de Orientacion en la practica
evaluativa del profesorado, se han separado los resultados en dos bloques: desde el punto
de vista del profesorado de &rea, y desde el punto de vista de los propios orientadores.
Ademas, a los orientadores se les pregunta si el profesorado es demandante de esa ayuda.

De los ocho profesores de area entrevistados, mas de la mitad (N=5) asegura que
desde el Departamento de Orientacion no se les proporciona ningun tipo de asesoramiento
en evaluacion. Uno de los profesores manifiesta que “no llegan indicaciones sobre cémo
trabajar al respecto. Es verdad que siempre se insiste a principios de curso de que hay que
afadir el trabajo por competencias en las programaciones, pero hasta ahi”. Otro profesor,
sin embargo, se muestra mas rotundo cuando se le pregunta si se le asesora en evaluacion
desde la Orientacion Educativa: “No, no, para nada. Todo lo que sé sobre esto de las
competencias ha sido a través de informarme leyendo y leyendo”. Por otro lado, otro grupo
mas reducido de profesores (N=3) afirma que si reciben indicaciones y asesoramiento por
parte del Departamento de Orientacidon sobre como se debe de realizar la evaluacién por
competencias. En este sentido, uno de estos profesores de area comenta que ‘el
Departamento siempre esta a nuestra disposicién para, en la medida de lo posible,
orientarnos en aquellos aspectos que nosotros entendamos que hay algun tipo de laguna o
que no sepamos bien como ensamblarlo (refiriéndose al trabajo por competencias y a su
evaluacién)”. Otro, por su parte, comparte que “ellos (los orientadores) lo que hacen es
supervisar, y cuando algo no se ajusta totalmente, o hay un pequefio descuadre, si que
informan de que hay que tener cuidado en este aspecto, etc. No es tanto una férmula

dirigista como una forma de actuacion paralela que esta ayudando y orientando realmente”.

Varios de los profesores entrevistados (N=3) coinciden en que las tareas del
Departamento de Orientacion estdn mas centradas en la atencion a la diversidad y en dar
orientaciones sobre cémo atender a una determinada tipologia de alumnado. En este
sentido, uno de los participantes manifiesta que “el Departamento de Orientacién en este
centro estd mas centrado en la orientacion académica y profesional y en la atencion a la
diversidad, ya que también hay ciclos de Formacion Profesional adaptados y una amplia
diversidad de alumnado”, mientras que otro profesor afirma que el orientador, sobre todo,
interviene “cuando queramos ciertas nociones que pueden hacer referencia, de una manera

mas especifica, a un alumno concreto”.

En cuanto al punto de vista de los Departamentos de Orientacion, todos ellos (N=5)
afirman que no existe un proceso de asesoramiento especifico para trabajar las
competencias y su evaluacion, por lo que podemos decir que ninguno de los Departamentos

de Orientacion de los centros entrevistados cumple con un plan de actuacién en el que,
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motu proprio, se asuma el asesoramiento en practica de la evaluacién por competencias. No
obstante, tres de los orientadores entrevistados si que admiten trasladar al profesorado una
serie de indicaciones generales a principio de curso, bien a instancia del Equipo Directivo, 0
bien propuestas por la Administracion Educativa. En esta linea, uno de los orientadores
afirma que “se dan orientaciones iniciales, pero al final cada profesor tiene su propia forma
de trabajar. No es fécil porque la responsabilidad de la evaluacion depende del
Departamento de cada area, y es algo que estd muy instaurado”. Por otro lado, otro
orientador dice no dar “ninguna orientacién ni ningun tipo de trabajo ni nada de nada. A lo
mejor ahora, cuando entre la LOMCE para el curso que viene, en septiembre haya alguna

orientacion desde la Junta de Castilla y Ledn o desde el Ministerio, 0 documentacion nueva”.

En cuanto a la solicitud de asesoramiento por parte de los profesores, el 80% de los
orientadores (N=4) afirman que nunca han tenido demanda de consulta para recibir
orientaciones sobre como ha de llevarse a cabo la evaluacién por competencias, mientras
gue tan solo uno de ellos comenta que ha asesorado a algun profesor de area en esta linea,
ya que “si se dan casos de comparfieros que en algin momento comentan dudas, o cémo
podrian aplicar esa evaluacion, etc., entonces nosotros le comentamos, le valoramos y le
asesoramos como podria ser’. No obstante, uno de los participantes consultados si que
reconoce que recibe solicitudes de orientacién en otros aspectos, sobre todo en materia de
atencion a alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo. Esta misma persona
comenta que “nos piden asesoramiento (al Departamento de Orientacion) sobre qué tipo de
pruebas o ejercicios serian mas adecuados para atender a ciertos alumnos, o qué
estrategias se podrian utilizar para evaluar a alumnos con TDAH, que tenemos varios, 0o
informacion  especifica porque necesitan elaborar las Adaptaciones Curriculares

Individualizadas”.

Por ultimo, cabe destacar el caso concreto de uno de los participantes, el cual afirma
que en su caso tiene voluntad y se siente preparado para trabajar por competencias, pero
demanda que alguien le ayude: “Lo que no sé de dénde tiene que venir la ayuda, si me tiene
gue ensefiar mi orientador, mi director, alguien ajeno al centro... no sé”. Esto pone de
manifiesto que las funciones y competencias de los distintos profesionales que trabajan en
un centro educativo no son conocidas por la totalidad de los profesores que forman parte del
sistema educativo, por lo que, en casos como este, un profesor de area no sabria a quien

demandar dicho apoyo y asesoramiento.
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4.3 Recomendaciones para la Orientacién Educativa

En base a los resultados expuestos, algunas recomendaciones para la practica de la

Orientacion Educativa en materia de evaluacion por competencias podrian ser:

Realizar presentaciones periédicas (de forma anual) sobre cuéles son las funciones del
Departamento de Orientacion, haciendo hincapié en la labor asesora dentro de las fases

del proceso de ensefianza-aprendizaje, entre las que se encuentra la de evaluacion.

Organizar espacios y tiempos de trabajo y coordinacion con el profesorado de las
diferentes &reas con el fin de revisar, asesorar y actualizar las programaciones
propuestas por los departamentos did4cticos, asi como realizar un seguimiento y
evaluacion de las mismas para garantizar que el profesorado desarrolle el trabajo por
competencia, al igual que se hace para la elaboracion y seguimiento de las
Adaptaciones Curriculares Individualizadas.

Asesorar a la Comision de Coordinacion Pedagdégica y al Equipo Directivo en la toma de
decisiones en torno a los procesos de innovacion educativa que tengan que ver con la

implantacién de lineas metodolégicas que favorezcan el desarrollo de las competencias.

Colaborar con los distintos departamentos didacticos del centro en la elaboracion,
implementacién y evaluacién del Proyecto Educativo de Centro y la Programacién
General Anual, documentos en los que se definen las lineas de actuacion (entre las que
deberia estar, al amparo de la LOMCE, el trabajo por competencias), las acciones a

realizar, la evaluacion de dichas acciones y las propuestas de mejora.

Asimismo, el Departamento de Orientacion puede ejercer de enlace entre el
profesorado y las diversas entidades externas al centro que organizan curso de
formacion en la linea de evaluacién por competencias® o incluso de conocimiento en
torno a c6mo son las evaluaciones externas por competencias como lo es PISA.’

Convocar reuniones en el momento de publicacion de los resultados de las
evaluaciones externas por competencias, como es el caso de PISA, con el fin de

informar de los mismos, dando claves para la su interpretacién y generando tiempos y

® Curso “Las competencias clave: de las corrientes europeas a la practica docente en el aula™:

https://sede.educacion.gob.es/dms/catalogo-tramites/profesores/formacion/no-universitarios
/formacion-en-red/formacion-en-red-2-2015/18 Ficha_INTEF_Competencias_Clave_2_2015.pdf

" Curso “Evaluaciones externas internacionales del sistema educativo”: https://sede.educacion.gob.es
/dms/catalogo-tramites/profesores/formacion/no-universitarios/formacion-en-red/formacion-en-red-2-

2015/02_Ficha_INTEF_Evaluaciones_2_2015.pdf
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espacios de reflexion con el fin de extraer conclusiones y proponer mejoras en torno al

trabajo por competencias y su evaluacion.

- Tener en cuenta los resultados de PISA en la elaboracion de los planes de accion del
centro educativo, al igual que se tienen en cuenta los resultados de otras evaluaciones
externas como son las Evaluaciones de Diagnéstico propuestas desde las diversas

Comunidades Autbnomas.

- Elevar al Equipo Directivo o al Coordinador de Formacion (si lo hubiese) del centro
educativo propuestas de formacién especifica o de creacion de grupos de trabajo para
gue sean integradas en los Planes de Formacion del Centro, con el fin de que la
totalidad del claustro de profesores reciba formacion especifica sobre como evaluar a
través de competencias basicas, o en la adquisicion de estrategias para aplicar nuevas
metodologias que favorezcan dicha evaluacién. En este sentido, los CFIE pueden
asesorar y proporcionar los medios y recursos materiales y humanos suficientes para

llevar a cabo dichas formaciones en el propio centro educativo®.

5. Conclusiones y valoracion

5.1 Conclusiones

Se puede decir que el profesorado, por lo general, tiene una opinibn muy positiva
respecto al trabajo por competencias, ya que consideran que debe existir una transferencia
de conocimientos a la aplicabilidad del dia a dia. Por otra parte, se observa que los
profesores mas reacios a instaurar el trabajo por competencias en su practica educativa son

los profesores mas veteranos y con mas experiencia en educacion.

En cuanto a la puesta en préactica de dicho trabajo por competencias y su evaluacion,
la mayor parte de los profesores lleva a cabo una modalidad mixta, en la que se entremezcla
el trabajo con un marcado componente competencial y el trabajo desarrollado desde los
contenidos que marca el curriculo ordinario. En este sentido, se observa que es en el area
de Matematicas donde se realiza una mayor contribucion a la adquisicion de las
competencias basicas, ya que se trata de una disciplina de mayor aplicacion practica que el

area de Lengua Castellana y Literatura.

® Convocatoria de seleccion de planes de formacién permanente del profesorado a implantar en
centros docentes y servicios educativos de apoyo, de ensefianzas no universitarias, sostenidos con
fondos publicos en la Comunidad de Castilla y Ledn, durante el curso 2015/2016: https://reforacen.
educa.jcyl.es/solicitudes/resources/Convocatoria_Planes_de_Formacion_en_centros.pdf
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Por otro lado, se observa que menos de la mitad del profesorado desarrolla un trabajo
puramente desde los contenidos, bien porque no tienen formacion ni conocimientos para
llevarlo a la préactica, o bien porque consideran que el curriculo es demasiado amplio como
para centrarse en desarrollar un trabajo por competencias. Este dato pone de manifiesto que
un alto porcentaje de profesores no sigue las directrices dadas por la Administracién
Educativa de Castilla y Ledn en referencia a la contribucion de cada una de las materias a la
adquisicion de las competencias basicas, concretadas en el Decreto 52/2007, de 17 de
mayo, por el que se establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en la
Comunidad de Castilla y Ledn (dentro del marco de la LOE). En este sentido una futura linea
de investigacion seria analizar si el profesorado cumple con las indicaciones dadas por el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte en cuanto al trabajo por competencias a través
de metodologias activas e innovadoras que favorezcan en desarrollo de las mismas,
concretadas en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluacion de la
educacion primaria, la educacion secundaria obligatoria y el bachillerato, a partir del curso

2015/2016, momento en el cual entrard en accion la LOMCE en Educacién Secundaria.

Respecto a la incidencia de los Departamentos de Orientacion en el asesoramiento al
profesorado en torno al proceso de evaluacion por competencias, se puede decir que dicho
proceso de asesoramiento no se lleva a cabo de manera generalizada, ya que el peso de las
tareas de los Departamentos de Orientacion recae en otros ambitos como la atencién a la
diversidad o la orientacién académica y profesional del alumnado. En este sentido se puede
observar que, a pesar de haber una normativa especifica a nivel autonémico que regula las
funciones de los Departamentos de Orientacion (ORDEN EDU/1054/2012, de 5 de
diciembre), dichas funciones se centran en aspectos especificos de la realidad educativa de
los centros. No obstante, estamos de acuerdo con Loizaga (2005) en que existe un exceso
de funciones y tareas dentro de los Departamentos de Orientacion, y mas concretamente en
la figura del orientador, al que incluso le pueden recaer horas de docencia como especialista
en Educacion Especial, o de alguna asignatura en Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato. Este mismo autor propone que una solucién podria ser una reorganizaciéon de
los Departamentos de Orientacion, dotandole de mayores recursos humanos estructurados

por tareas, e incluso por perfiles y ramas del saber: perfil pedagdgico, psicolégico y social.

Por otro lado, se ha observado que el profesorado no demanda asesoramiento para la
evaluacién por competencias, por lo que se puede decir que el modelo de orientacion
predominante instaurado en los Departamentos es un modelo de programas, centrado en

priorizar y satisfacer las necesidades del desarrollo del alumnado teniendo en cuenta el
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contexto educativo, mas que un modelo de consulta en el que el orientador adquiere un rol

de asesor y formador del profesorado (Grafieras y Parras, 2008).

En la opinién del profesorado sobre PISA como evaluacion por competencias de
referencia a nivel internacional, observamos que un porcentaje muy bajo (23%) del
profesorado tiene una vision positiva de la misma, puesto que es generadora de reflexién en
torno a como se estan haciendo las cosas; mientras que una mayoria de los participantes
piensa que se trata de una prueba de referencia pero con ciertas limitaciones, como la falta
de atencibn al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, la
descontextualizacion con la forma de trabajar en las aulas o la excesiva generalizacion de
sus resultados teniendo en cuenta las diferentes realidades educativas en Espafia.
Respecto al tratamiento de los resultados de PISA a nivel institucional, la mayor parte de los
centros educativos no llevan a cabo ningun tipo de reunién formal para informar sobre los
mismos, por lo que podemos decir que estos resultados no tienen la suficiente relevancia

para los Equipos Directivos ni para los distintos Organos de Coordinacién Docente.

Por ultimo, cabe destacar que no existe un consenso sobre cuales son las razones
que expliquen los resultados espafioles de PISA, ya que entre el profesorado existe una
gran diversidad de argumentos: la incoherencia e inestabilidad de la legislacion educativa, la
desigualdad de nivel académico y de realidades sociales existente entre las diferentes
Comunidades Autonomas, el descenso generalizado de la cultura del esfuerzo en el
alumnado, los altos indices de fracaso escolar, la excesiva cantidad de contenidos

curriculares, la ratio profesor/alumno o la falta de recursos para la atencion a la diversidad.

Entre las limitaciones de este estudio, hay que tener en cuenta que éste se ha
realizado en un contexto provincial y con una muestra de participantes pequefia. Es por ello
gue una posible linea de investigacion futura fuera la de ampliar la muestra a un mayor
namero de provincias y de participantes, con el fin de alcanzar unas conclusiones mas
sblidas en cuanto a como esta desarrollando el profesorado la evaluacién de los
aprendizajes y cual es la incidencia de los Departamentos de Orientacién a nivel autonémico

de Castillay Le6n, como es el caso que nos ocupa.

5.2 Valoracién personal

El trabajo aqui expuesto ha cumplido, ademés de con los objetivos de la investigacion
planteados, con otros dos objetivos esenciales en mi formacién como aspirante a ocupar un
puesto de profesor especialista en Orientacion Educativa: por un lado, me ha permitido

entrar en contacto con la realidad de diversos centros educativos, totalmente diferentes en
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cuanto a sus contextos y caracteristicas, y asi poder tener vision global en torno a lo que
supone trabajar en un Departamento de Orientacion y la multiplicidad de tareas y funciones
que ello supone. Por otro lado, he podido enriguecerme como educador de un sinfin de
intercambios de impresiones y opiniones (tanto en el desarrollo de las entrevistas como “a
micro6fono apagado”) con diversos profesionales de la educacion, tanto que conocia
previamente como que no, ya que me han aportado nuevas perspectivas en torno a los

contenidos abordados en este trabajo.

Puedo decir que el desarrollo de este Trabajo de Fin de Master ha supuesto para mi
todo un reto y una experiencia positiva, ya que es mi primera toma de contacto con una
investigacion totalmente cualitativa, “con pocos nimeros y muchas letras”. En estos casos
siempre suelo recurrir a la misma célebre cita de Franklin D. Roosevelt: “Siempre que te
pregunten si puedes hacer un trabajo, contesta que si y ponte enseguida a aprender coGmo
se hace”. iY vaya que si lo hice! Eso si, siempre guiado por la fantastica labor de mi tutora,
Maria José Vieira, de la cual s6lo puedo tener palabras de agradecimiento por su esfuerzo,

paciencia y dedicacion.

En mi opinién, este trabajo puede aportar conclusiones interesantes para la practica
educativa en general, y de la Orientacion Educativa en particular, ademas de arrojar luz
hacia futuras lineas de trabajo en torno a la evaluacion de las competencias y a la incidencia

de los Departamentos de Orientacion en la puesta en marcha de la misma.
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Anexos

Anexo |: Guidn de las entrevistas

Guidn entrevista al profesorado de area

0. Introduccién al trabajo de Investigacion y objetivo.
1. Opinion sobre las pruebas

2. Importancia en torno a las pruebas en el centro educativo (reuniones
especificas, como punto a tratar en claustro de profesores, etc.).

3. Relevancia para la practica educativa
4. Planteamiento de las evaluaciones.

a. En caso de que conteste por competencias: Presion para hacerlo. Semejanza
con items liberados de PISA (Anexos Il y V).

b. En caso de que conteste que desde los contenidos: Presién para hacerlo.
Viabilidad de evaluar como PISA (Anexos Il y IV).

5. Incidencia de los Departamentos de Orientacion en la evaluacion.
Asesoramiento.

6. Formacidn en el trabajo por competencias.

7. Opinidn sobre los resultados espafioles en PISA. Ranking (Anexo II).

Guiodn entrevista a los orientadores

0. Introduccién al trabajo de Investigacién y objetivo.
1. Opinién sobre las pruebas

2. Importancia en torno a las pruebas en el centro educativo (reuniones
especificas, como punto a tratar en claustro de profesores, etc.).

3. Relevancia para la practica educativa

4. Planteamiento de las evaluaciones desde el punto de vista del Departamento
de Orientacion como experto.

5. Incidencia de los Departamentos de Orientacion en la evaluacion.
Asesoramiento.

6. Demanda de asesoramiento por parte del profesorado de area.
7. Formacién en el trabajo por competencias.

8. Opinidn sobre los resultados espafioles en PISA. Ranking (Anexo II).
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Anexo II: Ranking de resultados de PISA 2012

Programme for International Student Assessment (2012)
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Anexo lll: Ejemplos de items liberados PISA de Matematicas
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Ejemplo de item liberado PISA de Lectura

Anexo IV
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