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RESUMEN

El estudio se centrd en averiguar las interpretaciones que elabora el profesorado de Educacion Secundaria, en contraste con diferentes
agentes educativos, con respecto al abandono escolar (AE) y la formacién docente. Se adoptd para su desarrollo una perspectiva
fenomenoldgica, seleccionando mediante muestreo intencional 54 centros. Se utilizé una entrevista semiestructurada cumplimentada
por 51 orientadores, 95 profesores y 53 miembros de los equipos directivos, asi como diversos grupos de discusién en los que participaron
260 alumnos/as y 10 inspectores. Se realizd un analisis categorial utilizando el programa de Analisis Cualitativo de datos textuales
(ATLAS.ti7), complementado con Microsoft Excel. Los resultados evidencian que, para la comunidad educativa analizada, el alumnado
y su entorno familiar serian los factores que mas incidirian en el AE. La formacién docente no constituiria un elemento relevante, a
pesar de las muchas investigaciones que argumentan lo contrario y las propias criticas que ellos elaboran sobre las insuficiencias de su
formacion. Tampoco se considera clave a la hora de buscar estrategias favorecedoras de la continuidad escolar. Los hallazgos obtenidos
permiten entender mejor como se organiza la institucion escolar de Secundaria ante la realidad del AE, ayudando a establecer pautas
de actuacién para prevenirlo y aumentar la continuidad escolar.
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School dropout and teacher education: explanations of Secondary School teachers

ABSTRACT

The purpose of this study was to document and understand the thoughts and interpretations that different agents of secondary
education (teachers, counselors, management, pupils and inspectors) have about school dropout and teacher training. Through an
ethnographic methodology, it was used a phenomenological perspective for its development. 54 secondary schools were selected
by purposive sampling. As research tools, we used semistructured interviews with 51 counselors, 95 teachers and 53 members of
management as well as diverse discussion groups in which 260 students and 10 inspectors participated. We carried out a categorized
analysis using Qualitative Data Analysis Program ATLAS.ti7 and Microsoft Excel. The results show that students and their families
would be the factors that most influence at school dropout. Teacher training is not an important element, despite much research to argue
otherwise, nor is considered key to enabling strategies when looking for school continuity. The results allow us to better understand
how is the secondary school organized to the school dropout and therefore help us to establish effective guidelines for action to prevent
it and increase school continuity.

Keywords: school dropouts, pre-service teacher training, Secondary School teachers, in-service teacher training, teacher professionalism.

Introduccion

El abandono escolar (en adelante, AE) se define tomando
como referente la Clasificacion Internacional Normalizada de
Educacion (CINE-2011, 2013). Teniendo en cuenta esta clasifica-
cidn, se considera que estamos ante un caso de abandono escolar
cuando una persona entre 18 y 24 anos ha abandonado o no ha
llegado, a pesar de poder hacerlo, al nivel CINE 1(Primaria), 2
(Secundaria), 3.A (Bachillerato) o 3.B (Ciclos Formativos Grado
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Medio), aunque luego contintie escolarizado en el nivel CINE
3.C. Tampoco esta cursando ensefianzas conducentes a ello en
las cuatro semanas antes de solicitarle su informacion académi-
ca. El periodo de edad seleccionado (18-24 afios), es el criterio
seguido por la Unién Europea, a diferencia de Estados Unidos
que lo hace en el periodo comprendido entre los 16 y 24 afios
(Hauser y Anderson, 2011). Tomando como base los estudios de
Glasman (2003), Fernandez, Mena y Riviere (2010) el criterio eu-

ropeo se justifica alegando que si el abandono se define como
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eleccion personal, este solo podria considerarse como tal cuando
se alcanza la mayoria de edad. Cuando se es menor, el abandono
debe imputarse oficialmente a la familia o a quien ostente la pa-
tria potestad o tutela.

La tasa de abandono escolar en Espafia se calcula en base a
los datos proporcionados por la Encuesta de Poblacion Activa
que elabora el Instituto Nacional de Estadistica. Espafia pre-
sentaba en el afio 2012 una tasa de abandono escolar del 24,9%,
mientras la tasa europea se situaba en un 12,8%. Las cifras actua-
les sefialan una disminucion para Espafia desde el 21,9% en 2014
hasta el 18,3 en 2017. Canarias registra también una importante
reduccion desde el 30,9% en 2011 al 23,8% de 2014 y al 17,5% en
2017. A pesar de estas disminuciones nuestro pais sigue lideran-
do el AE en Europa, donde el porcentaje de abandono promedio
en 2017 es del 10.6% (Eurostat, 2017)

A partir de los resultados del primer informe PISA (OCDE,
2004), en el Consejo Europeo de Bruselas de 2003 se establecieron
los objetivos europeos para la mejora de la educacién, uno de los
cuales fue reducir al 10% el abandono escolar. En el ano 2009,
el Consejo de Ministros de la Unién Europea (UE, en adelante)
adopta el Marco estratégico para la cooperacion europea en el dmbito
de la educacién y la formacién (Conc. n® 2009/C119/UE del Consejo,
de 28 de mayo de 2009). En él se establecen cuatro objetivos es-
tratégicos para el desarrollo profesional, social y personal de los
ciudadanos de la UE. En el objetivo estratégico tres se retoma la
necesidad de reducir el porcentaje de abandono escolar a menos
del 10% al finalizar el afio 2020. En el caso de Espafia, el objetivo
es de un 15% para el afio 2020 con un compromiso intermedio del
23% para el afio 2015, cifra intermedia que ya se ha conseguido.

Factores que inciden en el abandono escolar

La preocupacion por las fluctuaciones en las tasas de aban-
dono escolar ha motivado el desarrollo de estudios e hipdtesis
teoricas con el objetivo de comprender y combatir este fendme-
no. Por lo pronto, se ha demostrado que el AE tiene graves con-
secuencias sociales, como son la baja empleabilidad o el disfrute
de empleos precarios, menos ingresos econdmicos, problemas
de adaptacion social, estilos de vida poco saludables, pudien-
do llegar a altos grados de exclusion social (Rumberger y Tho-
mas, 2000; Brock, 2011; Traag y Van der Velden, 2011). Hauser
y_Anderson (2011) informan que los sentimientos de tristeza,
desesperanza y falta de valor son mas frecuentes entre aquellas
personas que han abandonado los estudios y tienen menor nivel
educativo que entre aquellas otras que han podido titular y tener
éxito académico.

El AE es un problema complejo de causas muy diversas.
El estudio European Commission/EACEA/Eurydice/Cedefop
(2014) establece en su analisis tres tipos de factores con los que se
relaciona: a) familiares, género, migraciones y factores socioeno-
noémicos; b) sistema educativo (repeticion de curso, segregacion
de escuelas segun status socioecondmico, separacion de estu-
diantes en vias diferentes segiin rendimiento, educacién infantil
de baja calidad, transicién hacia la secundaria); y c¢) mercado de
trabajo. Para Marchesi (2003) el abandono escolar presenta tres
perspectivas de analisis e intervencion: a) el alumnado, b) la so-
ciedad y la familia, y c) el sistema educativo, especialmente la
organizacion de los centros y los estilos didacticos de los profe-
sores en las aulas.

La concrecion de la formacién docente como factor incidente
en el AE aparece en varios estudios. Rumberger y Thomas (2000)
afirman que una de las causas mas importantes en el abandono
escolar es el logro académico. Mantienen que el éxito escolar esta
estrechamente relacionado con las caracteristicas de los centros

y la eficacia de sus ensefianzas. Seguin su estudio, los recursos
juegan un papel importante en la reduccién del abandono y en-
tre las variables mas influyentes esta la cualificacion del profeso-
rado. CEPAL (2002) y los trabajos recogidos por Roman (2009),
todo ellos en el contexto de América Latina, suman a los factores
que inciden en el abandono escolar, la preparaciéon de los do-
centes, enfatizdndose la necesidad de volver la mirada hacia el
sistema escolar. El estudio realizado por Fernandez et al (2010)
describe que desde la propia percepcion del profesorado, una de
las causas de abandono mas remarcada es también la formacion
de los docentes. Mora (2010) constata que la mayor cualificacion
del profesorado y su incidencia en el rendimiento escolar, es uno
de los aspectos mas analizados en este ambito. Lorenzo, Muiioz
v Beas (2015) concluyen que las graves carencias formativas que
existen en la formacidn inicial del profesorado puede estar entre
los factores causantes de los altos niveles de fracaso y abandono
escolar.

Las referencias anteriores no deben impedirnos considerar
que los factores relacionados con el AE son bastante diversos,
y responden a multiples interacciones de los contextos sociales,
econdmicos, educativos, familiares y personales. La calidad de
la formacién docente es pues una de las piezas de este complejo
puzzle, aunque la formacion no es la tinica garantia de buena
ensenanza (Bullough, 2000). A su vez, en la ensefianza existen
muchos otros factores que se escapan del control del docente.

La formacién docente en Secundaria

Asumiendo una perspectiva evolutiva sobre la formacion
en la Etapa de Educacion Secundaria (ESO, en adelante), en Es-
pana, tras mas de cuarenta afios de planes de formacion, hay
coincidencia al afirmar que se ha caracterizado por ser escasa y
deficiente (Gonzélez, 2009). El Certificado de Aptitud Pedago-
gica (CAP) que comenzé en los afios setenta y que se prolongo
la posibilidad de realizarlo hasta el curso 2008-09, el Certificado
de Cualificaciéon Pedagogica (CCP), el Titulo de Especializacion
Didactica (TED) que no llega a desarrollarse por la breve vigen-
cia de la Ley Organica de Calidad Educativa (LOCE, 2002) y, por
ultimo, la realizacion del Master Oficial de Formacion del Profe-
sorado de Secundaria, han sido las concreciones que han perse-
guido la preparacion diddctica de los docentes de la educacion
secundaria.

Los dos principales modelos de formacién inicial docente
utilizados han sido el modelo simultdneo y el modelo sucesivo. En el
modelo “simultaneo” tanto el curriculo escolar, como el conoci-
miento y desarrollo de las destrezas necesarias para impartirlo se
aprenden al mismo tiempo (formacion cientifica y formacion di-
dactica simultaneas, seguidas de una fase de cualificacion prac-
tica), mientras que en el modelo “consecutivo” o “sucesivo”, la
formacidn cientifica en la especialidad es seguida, tras finalizar
totalmente ésta, por un curso aparte sobre cuestiones psicopeda-
gogicas. La orientacion simultdnea es la mas comun en las etapas
de Educacioén Infantil y Educacién Primaria, en la mayor parte
de Europa. En cambio, en Educacion Secundaria, lo ha sido la
orientacion sucesiva (EURIDICE, 2002-2005).

En lo que concierne a la educacién secundaria en Espania, el
diagnostico de la literatura cientifica revela la incapacidad de
los cursos de especializacion didactica ofertados, para integrar
los ambitos cientifico, didactico y profesional (Mora, 2010), con
acuerdo casi undnime en que “la formacién del profesorado de
secundaria arrastra una trayectoria extremadamente deplorable
tanto por su permanencia en el tiempo (casi cuarenta afos) cuan-
to por su exigua duracién y las calamitosas deficiencias en sus
aspectos curriculares, organizativos y de infraestructura” (Gon-
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zalez, 2009, p. 61). Otros autores se han pronunciado en la misma
linea y sus conclusiones son igualmente criticas (Benejam, 2004;
Imbernén, 2000 y 2007; Puelles, 2003; Yanes, 1998). Sobre el Mas-
ter Oficial de Formacion del Profesorado de Secundaria, impar-
tiéndose en toda Espana desde el curso 2010/11 hasta la actuali-
dad, ya algunos estudios han evidenciado idénticas carencias y
deficiencias que las propuestas anteriores, al corroborar que se
limita y restringe la oferta formativa y que la satisfaccion de los
estudiantes es baja o muy baja (Buendia, Berrocal, Olmedo, Pa-
galajar, Ruiz y Fernandez, 2011; Gonzalez, 2009; Gutiérrez, 2011;
OCDE, 2012; Tiana, 2013). La formacion inicial “ha permanecido
muy vinculada a la formacién universitaria pero alejada de su
finalidad educativa” (Lorenzo y otros, 2015, p. 752).

En un estudio reciente (TALIS, 2014) que examina diversos
aspectos de la ensefianza y el aprendizaje a través de encuestas
a profesores y directores de centros educativos de Educacién Se-
cundaria Obligatoria de 33 paises de Europa, se sefiala —desde
nuestro pais- que mas del 97% de los profesores declaran sen-
tirse bien preparados para el trabajo docente en Espafia (en la
OCDE este porcentaje es inferior: 90%). A juicio de los directores
de los centros, estos datos no se corresponden con la formacion
real del profesorado. En el promedio OCDE, en torno al 38% de
los profesores trabajan en centros cuyos directores sefialan que
existe déficit de profesores cualificados y/o de buen nivel de ren-
dimiento, proporcién que en Espafia es del 34% .

Darling-Hammond vy Bransford (2005) sefalan que el perfil
profesional del docente requiere de tres grandes tipos de conoci-
mientos: conocimiento sobre los alumnos, de como aprenden y
se desarrollan en un contexto social; conocimiento de los conte-
nidos y fines del curriculo; y, conocimiento de la naturaleza de
los procesos de ensefianza-aprendizaje y capacidad para ayudar
a los alumnos, evaluar sus avances y gestionar el aula de ma-
nera estimulante. Un perfil asi exige a los docentes capacidades
diversificadas que se entiende deberian ser prescriptivas en su
formacion inicial y actualizadas posteriormente con la formacion
permanente.

Método

La finalidad del estudio se centrdé en averiguar y compren-
der los pensamientos e interpretaciones que elaboran diferentes
agentes de Educacion Secundaria (profesorado, orientadores,
miembros del equipo directivo, alumnado e inspectores) con
respecto al AE y la formacién docente. Se persiguio, por tanto,
escuchar voces de los protagonistas directamente implicados,
dada la responsabilidad directa que asumen a la hora de evitar
el abandono. A partir de este amplio proposito, los objetivos que
se desplegaron fueron:

1. Analizar si los agentes participantes (profesorado, equipos
directivos, orientadores, inspectores y alumnado) consideran
que la formacién docente es un factor determinante en el surgi-
miento del AE.

2. Averiguar si queda constituida como elemento clave en la
adopcion de medidas para alcanzar la continuidad escolar y, en
consecuencia, en la disminucion del AE.

3. Caracterizar las valoraciones que se construyen en torno a
la formacién docente existente en Secundaria.

Desde un marco metodoldgico etnografico, se adoptd para
su desarrollo una perspectiva fenomenolégica, esto es, se deseo
entender los fenémenos sociales desde la propia perspectiva del
actor, dandole prioridad a lo que las personas perciben como im-
portantes en el contexto (Taylor y Bogdan, 1992).

La muestra se circunscribio a la totalidad de las siete islas de
la Comunidad Auténoma de Canarias. Los agentes participantes
se seleccionaron siguiendo un muestreo intencional bajo un cri-
terio tedrico (Ruiz, 1996). Se incorporaron 54 centros de Secun-
daria repartidos de manera equitativa a las dos provincias cana-
rias y proporcional a la poblacién de las islas. El computo total
de agentes escuchados fue de 51 orientadores/as, 95 profesores/
as, 53 miembros de los equipos directivos, 10 inspectores/as y
260 alumnos/as. Estos se procuraron que fueran heterogéneos en
cuanto a los resultados de aprendizaje, por lo que nos encontra-
mos con estudiantes de alto rendimiento, alumnado que proce-
dia de zonas geograficas alejadas, asi como otros que repetian
curso, acudian a grupos paralelos de diversificacion o acumula-
ban numerosas faltas de asistencia, es decir, podrian estar ya en
riesgo de abandono.

Se recurri6 a la entrevista semiestructurada para obtener la
informacion de orientadores, profesorado y equipos directivos.
El alumnado y los inspectores fueron abordados a través de gru-
pos de discusion, llegando a constituirse 54 grupos de alumnos y
2 de inspectores. Se seleccionaron preguntas abiertas que fueran
coincidentes en cada uno de los agentes entrevistados siempre
que la tematica abordada fuera susceptible de ser contestada
atendiendo al rol educativo de cada uno. Bajo esta férmula se
persigui6 facilitar las tareas de triangulacién posterior.

Se procedio al establecimiento de un sistema categorial seg-
mentando la informacién aportada por cada participante en uni-
dades de informacion que daban lugar a las diferentes categorias
(Angrosino, 2012; Goetz y LeCompte, 1988; Taylor y Bogdan,
1992). Clasificada la informacién, se enumeraron y cuantificaron
los segmentos resultantes hallandose las correspondientes fre-
cuencias y porcentajes. Se utiliz6 el programa de Analisis Cua-
litativo de datos textuales (ATLAS.ti7), complementado con Mi-
crosoft Excel.

Tabla 1. Bloques tematicos y unidades de informacion recogidas por cada agente participante

Orientadores Profesorado
1. Causas del AE 201 254
2. Medidas para la Continuidad Escolar 97 260
3. Formacién Docente 3 91

La triangulacion se realizo desde diferentes perspectivas: a)
triangulacion de investigadores en la fase de elaboracién del
sistema categorial para evitar sesgos subjetivos; b) triangula-
cién de fuentes, desde donde se comparé lo aportado por los
distintos participantes intervinientes. La informacion generada

Equipos Total unidades

Directivos Inspectores Alumnado informacion
166 20 61 702
110 31 0 498
6 3 0 103

y posteriormente triangulada se clasific6 en bloques tematicos
(ver tabla 1) a partir de los que se agruparon las diversas cate-
gorias. La cuantificacién de evidencias o unidades de informa-
cién que aportd cada agente entrevistado queda recogido en la
Tabla I.
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Resultados

Las afirmaciones recogidas a través de los intrumentos de in-
vestigacion citados arrojaron los siguientes resultados:

a);La formacién docente se encuentra entre las causas del
abandono escolar temprano?

Este interrogante desencadend las siete grandes categorias
que se reflejan en la Figura 1. Se han ordenado en su numeracion
atendiendo a la frecuencia, de mayor a menor, en que son cita-
das. A su vez, desde esta misma figura, queda reflejado el por-
centaje de evidencias que se ha constatado en funcion del agente
informante. Destaca como el propio alumnado y la familia se con-
vierten, desde la opinién de un amplio porcentaje de profesores,
alumnos, orientadores y equipo directivo, en los factores claves

que explicarian el origen del abandono escolar. No obstante, con
respecto a la familia, el alumnado se desmarca y desciende la
frecuencia de evidencias halladas a la hora de aislar este factor
como determinante en el abandono. Las evidencias incidieron,
por tanto, en temas similares a los que en estas opiniones se re-
flejan: “seria un problema de personalidad del alumno. Quiero decir, el
alumno que abandona en el centro sin los estudios es un alumno raro”
(2BMprof.); “siempre hay alumnos que abandonan y que evidentemen-
te, siempre, siempre es alumnado que tiene problemas de conflictividad”
(1TAdirect.); “mi amiga dice que quiere abandonar porque ella no tiene
capacidad, que no le entran las cosas... y que siente como que nunca va a
llegar...” (1SPalum.); “pues la verdad es que no es por quitarme el pro-
blema de encima, pero la mayor parte de los que abandonan es porque en
casa no tienen un clima adecuado, pues cuando los padres estdn detris,
los nifios responden” (5TIdirect.).

Figura 1. Categorias del bloque “Causas del AE”
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Alabuisqueda de la formacion docente como factor incidente en
el AE, se analizaron con mas concrecion dos de ellas -sistema educati-
vo 'y profesorado- generandose para “sistema educativo” las siguien-
tes subcategorias (aportadas mayormente por equipos directivos e
inspectores): escasez de ciclos formativos de nivel medio, consejo
orientador no vinculante, estructura del propio sistema educativo,
organizacion de los centros insuficiente, falta de base en Primaria,
la rigidez y exclusién en Secundaria, falta profesorado de apoyo,
escasez de ofertas de Bachiller, transicién alumnado Primaria a Se-
cundaria y, por tltimo, la insuficiente orientacion profesional. No
se aisla, en consecuencia, la formacién docente como posible factor.
Fueron frecuentes este tipo de evidencias: “no tienen a donde ir; la FP
no funciona porque no hay plazas, entonces se pierden porque se quedan en
la calle” (1TAdirect.); “el alumnado no tendria problemas en matricularse
en un ciclo formativo. Pero la familia quiere que haga bachillerato, aunque
se le dice, -mira tu hijo tiene muy pocas probabilidades de prosperar en el
bachillerato- En 11 afios solo conozco un caso de una alumna a la que se le
emitiera un consejo orientador de ciclo formativo de grado medio y lograra
sacar el bachillerato” (4RSdirect.).

Con respecto a la categoria “profesorado”, susceptible de
incluir alguna mencion a la formacion, se aislaron dos cuestio-
nes importantes. La primera, que un porcentaje muy bajo de los
agentes entrevistados (4,6%) cit6 este factor como posible causa
del abandono. La segunda es que desde este escaso porcentaje,
no todas las subcategorias aisladas refieren la formacion docente
como elemento clave en la explicaciéon del AE. Mas bien al con-
trario, un 25% de las evidencias recogidas, sobre ese 4,6%, libe-

Sistema Profesorado Sociedad

B Orientadores

Cuestiones
Economicas

Trabajo

B Equipo Directivo ™ Inspeccion

ra a los docentes de tener responsabilidad. El 75% restante hizo
alusiones al docente como posible origen del AE, pero de forma
genérica, sin concrecion clara sobre la formacién docente: “pero
apoyo del profesorado no creo que falte, sino que son situaciones perso-
nales superiores a lo que podamos hacer aqui” (5VNdirect.); “los profe-
sores influyen en el abandono” (1CLPinspec.); “el estimulo lo pierden
porque los profesores no los enganchamos lo suficientemente, pero la
obligacién la pierden porque su familia no les obliga a venir al instituto,
y no les dejan claro que esto es un trabajo” (1SMprof.)

b) (Qué medidas serian adecuadas para favorecer la conti-
nuidad escolar?

Se recogieron las categorias que muestra la Tabla 2. Observa-
mos, en los equipos directivos, un mayor nimero de evidencias
(33%) centradas en la intervencién con las familias como estrategia
fundamental, seguido de modificaciones en el contexto organizati-
vo de los centro (20,2%). Esta tendencia se repite de manera similar
con el profesorado, aunque estos enfatizan menos la necesidad
de intervencién con las familias (24,5%). Los orientadores tam-
bién se separan considerablemente de la prioridad de trabajar
con padres y madres, llegandose solo al 11,6% de sus evidencias.
En contraste con esta percepcion, destaca que solo el 8,4% de de
las evidencias analizadas de estos equipos directivos marcaron
la formacion docente como estrategia favorecedora de la continui-
dad escolar. Esta necesidad se marco de manera similar en fre-
cuencia por parte de los orientadores (8,4%) y casi de manera
inexistente en los propios docentes (3,8%).
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Tabla 2. Categorias del bloque tematico “medidas para la continuidad escolar”

Categorias
- Intervenir con familias
- Contexto organizativo centro
- Percepcion optimista
- Intervencion alumnado
- Formacién Docente
- Servicios externos
- Reestructuracién curricular

- Soluciones conjuntas

¢) ¢Qué valoraciones se expresan en torno a la formacion
docente?

Acerca de la formacidn inicial, el 92% del profesorado aceptd
que estamos ante una realidad deficitaria: “salimos de la universi-
dad sin tener ni idea de dar clases, directamente” (2BMprof). Desde
la inspeccion se afirmoé que es necesario un cambio y reforma de
este sistema y esta realidad:

Hay que aspirar a una mejora inmediata de los niveles de entrada,
y para eso hay que buscar métodos de seleccion del profesorado, hay que
empezar a pensar que en esta profesion y en Secundaria, necesitamos
expertos vocacionalmente, con pruebas psicotécnicas previas, con ga-
rantias de buena comunicacién afectiva y educativa con el alumnado y
la familia (1INinspec)

Los propios agentes entrevistados reafirmaron esta forma-
cién inicial tan desolada con diversas matizaciones.

a) Los docentes de Secundaria al terminar sus carreras uni-
versitarias son especialistas en sus materias, pero sin base en for-
macion psicopedagogica y didactica: “el 99% de los que estamos
aqui nos formamos como profesionales en nuestra materia, no como
profesores, y no tiene nada que ver una cosa con la otra” (1ECprof)

b) Ante la ausencia de formacion didactica, la sensaciéon que
se tiene es que es el dia a dia, la experiencia, quien forma al pro-
fesorado: “lo que no se cubrié en la carrera, que no se cubre nada,
porque la carrera es otra cosa, yo creo que luego estin los cursos, lue-
go estd la experiencia que, tal vez, es lo que mds ensefia” (2BMprof).
Ese proceso de autoformacion a través de la experiencia es un
proceso solitario, individual, puesto que no viene avalado por
una formacion previa potenciadora de un trabajo colaborativo
del profesorado.

¢) Hay conciencia de que esta situacion es propia y especifica
de la Educacién Secundaria: “la formacion que trae un maestro de
Primaria es una formacién para dar clase; la formacion que te puedes
encontrar en Secundaria es la formacion de serie de Ingeniero, de Ma-
temdtico... pero no para dar clase, eso viene después” (5LC2direct).

d) Los docentes de secundaria tienen lagunas y déficits no-
tables en su formacién o cultura general amplia, mas alla de sus
formacién especializada, asi como en competencias basicas, como
por ejemplo, saber escuchar o saber sintetizar: “hay habilidades de
competencias bdsicas que nosotros tenemos muy olvidadas” (2VGprof).

En cuanto a la formacién permanente, atendiendo a las res-
puestas cualitativas expresadas, con el orden de frecuencia que
se cita, nos comunicaron:

a) Esa formacioén es necesaria e imprescindible porque “la ma-
yoria de los profesores que llegan nuevos a un centro llegan sin forma-
cién o sin la deseada formacién pedagdgica” (1F1prof) .

b) Es complementaria de la que trae el profesorado en su for-
macion inicial, cualquiera que haya sido esta: “una formacién ini-
cial es importante pero si esa formacion inicial se queda ahi no es vdlida,
también es importante la formacion permanente” (2INinspec).

Equipos Directivos Profesorado Orientadores
33,2% 24,9% 12,6%
20,5% 22,4% 26,5%
12,2% 8,8% 2,2%
11,2% 23,6% 17,8%
8,4% 3,8% 8,4%
8,6% 8,8% 3,1%
4,8% 5,6% 25,2%
1,1% 2,1% 4,2%

c) Existe una oferta real de formacién complementaria: “si el
profesorado quiere se puede formar, porque la oferta formativa es am-
plia, tanto telemdtica como presencial” (5PGprof).

d) La actualizacién y el reciclaje permanente depende de las
inquietudes y condiciones personales del profesorado: algunos
si se reciclan, otros estan acomodados, falta motivacion y com-
promiso, hay profesores que no les interesa o no quieren, falta
tiempo, es dificil conciliar vida familiar y profesional, exige tiem-
po personal: “la oferta de formacién para el profesorado considero que
es adecuada, el problema es el tiempo y el acceso a esa formacién. Le
dedicamos demasiado tiempo personal, nuestro” (1SPprof).

Hubo una especial mencién a la formacién on-line. Se enjui-
ci6 como una buena estrategia de formacién permanente. Pero
un pequenio sector matizd que esta estrategia no es la mas ade-
cuada para ciertos temas: “tenemos formacién online, pero hay temas
que dificilmente las podemos trabajar online; si hablamos de la convi-
vencia y conflicto por mucho que yo me prepare, la parte mds practica
no la entiendes” (4GAprof).

En cuanto a como deberia desarrollarse la formacion perma-
nente, se advirtié que “habria que hacerla en base a los intereses y
necesidades del profesorado y entonces tiene que haber una comunica-
cién constante y continua entre lo que el profesorado solicita y lo que
Iuego se ofrece” (1TEprof). También deben tenerse en cuenta las
demandas de los centros: muchas veces la formacion que se hace
es una formacion traida en paracaidas desde fuera del centro. Ha de
estar protagonizada por el propio profesorado, compartiendo su
practica docente, lo que funciona y lo que no: “en este centro hay
gente que es muy vdlida y que podriamos estar aportindonos, unos a
otros muchas cosas” (2BMprof).

Discusion

Sostienen Vaillant y Marcelo (2015, p. 41) que la reflexion sobre

las creencias y saberes previos de los docentes deberia ser sistemdtica
y sostenida en el tiempo. Esta afirmacion viene a incidir, apoyéan-
donos en los argumentos de Hargreaves (1996), en que el deseo
de que participe el profesorado en las propuestas de innovaciéon
no debe consistir en que ellos adquieran nuevos conocimientos
sobre contenidos curriculares o nuevas técnicas de ensefanza.
Antes es preciso prestar atenciéon a lo que ellos interpretan y
piensan.

Aplicado al AE y a los resultado aqui descritos, descubrimos
que los agentes educativos estan interpretando este fenémeno
sin tener asentada una vision conjunta y amplia de lo que impli-
ca, asi como sin percibir el alcance potencial de la formacién do-
cente como estrategia de prevencion, tal como lo demuestran di-
versas investigaciones (Cepal 2002; Fernandez et al, 2010; Mora
2010; Roman, 2009; Rumberger y Thomas, 2000). Estos esquemas
previos pudieran dificultar, si no se tienen en cuenta, la imple-
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mentacion de estrategias que nos lleven a disminuir el porcentaje
alto de abandono que tenemos en Espana.

Las causas que llevan a un estudiante a abandonar la escola-
rizacion, segun los profesionales analizados desde esta investi-
gacion, recaen mayoritariamente en factores ajenos al contexto
escolar —la familia y el propio alumnado- y la posibilidad de que
el profesorado esté incidiendo en ello se considera minima a te-
nor de sus afirmaciones. En consonancia con esta interpretacion,
alcanzar la continuidad escolar pasa por trabajar con las familias,
mayoritariamente, segtin los equipos directivos y el profesorado.
Modificar métodos, dinamicas de clase, sistemas motivacionales
en el aula, elementos del desarrollo curricular, son factores que
desencadenarian una disminucién del AE pero solo desde la opi-
nion de los orientadores. Estos han sido los tinicos agentes que
han tenido una visiéon mas escolar a la hora de aportar estrategias
que favorezcan la continuidad si lo comparamos con lo aporta-
do por el resto de los informantes. Recordemos que el contexto
educativo figura como causa directa del abandono desde mu-
chos trabajos de investigacion. A su vez, la Educaciéon Inclusi-
va sefiala de manera persistente que no podemos solucionar las
dificultades que surgen en los estudiantes, en este caso las que
luego conducen al abandono, sin acometer una reestructuracion
escolar, una nueva presentacion del curriculo (Ainscow, 1995
2012; Garcia y Marchena, 2013; Muntaner, 2012).

En contraste con esta vision que libera practicamente al do-
cente y a su formacién en el surgimiento del AE y en la busqueda
de estrategias que lo haga disminuir, la poblacién entrevistada
reconoce de manera extendida que la formacién inicial de los
docentes de Secundaria es deficitaria. Este hallazgo, si bien con-
firmaria el trabajo de Berliner (2000) que argumenta que las cri-
ticas a la formacién inicial es algo usual desde muchos entornos,
dibuja una importante contradiccion en las interpretaciones de la
comunidad escolar analizada.

Frente a esta asimetria interpretativa, existe la posibilidad
de que estos docentes estén experimentando lo que Vaillant y
Marcelo (2015) argumentan sobre el modelo de disonancia critica
en la formacién docente. Desde este marco, aprender a ensefiar
significa empezar a generar un conocimiento que solo se adquie-
re en contacto con la practica, por lo que la formacién del pro-
fesorado es un proceso que no acaba con la formacion inicial.
Tiene mas que ver con el aprendizaje experiencial y activo. Esto
es, se aprende en la préctica y no tanto desde la transmision y el
conocimiento que se imparte en las Universidades, hecho que le
podria haber ocurrido a la mayoria del profesorado. Pero para
que este modelo de formacion alcance sus objetivos, es muy im-
portante que se desarrolle una actitud critica sobre esas practicas
y se fomente la reflexién en el profesorado. Este aspecto, sin em-
bargo, suele ser una competencia que adquiere escaso desarrollo
en el profesorado dado que el sistema no lo tiene implantado
como practica habitual. Sin el desarrollo de la reflexién docente,
la formacién desde la practica es poco viable.

Las causas que gravitan en el AE son multiples. Marchena
Martin, Santana y Aleman (2014) describen diversas lineas de
actuacion para prevenir este riesgo en el alumnado. Muchas de
esas lineas recaen en la imperiosa necesidad de mejorar la par-
ticipacién de la familia en la escuela y en implantar programas
de educacion parental. Otras en ampliar la oferta de los Ciclos
Formativos y en introducir nuevos profesionales del campo de
la educacion social en los institutos. Pero de manera paralela se
refiere un largo listado de actuaciones escolares donde la forma-
cién docente emerge como instrumento que permitiria alcanzar-
las: que la atencién a la diversidad se enfoque desde la educacion
inclusiva, favorecer la reflexion sobre la practica en el profesora-
do, redisefiar el curriculo, favorecer la coordinacién y la comu-

nicacion entre docentes, mejorar la relacién entre el alumnado y
el profesorado, reestructurar la formacion inicial en secundaria,
aplicar programas de mejora personal en el alumnado en riesgo
de abandono, en definitiva, medidas todas ellas en las que es im-
prescindible la actualizacion y la formacion docente.

Los trabajos de Vaillant y Marcelo (2015), explican como de-
terminados paises, precisamente los que poseen menores cifras
de abandono, implementan importantes innovaciones en los
modelos de formacién inicial, permanente y, por supuesto, en
la que atafie a los primeros afios de la vida profesional, etapa
muy importante en el proceso de ensefiar a aprender y que Es-
panfa apenas plantea. Paises como Inglaterra, Irlanda del Norte
y Escocia, Francia, Suiza, Israel, Australia, Nueva Zelanda, Japén
y Estados Unidos, estados todos ellos con unos indice de aban-
dono mas bajos que nuestro pais, han puesto en marcha diversos
programas de insercion para el profesorado nével. En cuanto a
los modelos de formacion que mas se apoyan, siguiendo con los
argumentos de estos autores, figuran los modelos de resonancia
colaborativa. El planteamiento a favor de esta perspectiva se basa
en la idea de que los Centros Educativos, en colaboracion con las
Instituciones de Formacién, asuman una nueva responsabilidad:
la planificacion de la formacion inicial, desde lo que se denomina
formacidn inicial centrada en la escuela. De este modo se crea la
oportunidad de hacer del aula un ambiente de aprendizaje mas
apropiado.

Desde el punto de vista organizativo, siguiendo las orien-
taciones del Informe Pisa Canarias (OCDE, 2012), el Consejo
Escolar de Canarias (2013) y la Ley Canaria de Educacién (Par-
lamento de Canarias, 2012), se esta sugiriendo que deberia re-

flexionarse, revisar y, en su caso, reestructurar la formacion ini-
cial del Profesorado de Secundaria, de forma que se estructure
un Unico itinerario formativo inicial de todo el profesorado, in-
dependientemente de la etapa y, contextualizado alrededor de
las Facultades de Ciencias de la Educacién, en colaboracion y
coordinacién irreemplazable con los distintos Departamentos
Universitarios de las Facultades que forman los distintos gra-
duados y licenciados en la actualidad (Facultades de Geografia,
Historia, Matematicas, Biologia...). Solo asi, como ya ocurre con
la formacion inicial en Infantil y en Primaria, el profesorado de
secundaria podria contar con una soélida preparacion didactica,
desarrollada en los primeros anos de formacién, simultdnea a
una preparacién cientifica que aborde la especializacién cienti-
fica. Significaria pues un cambio de los modelos sucesivos segui-
dos histéricamente en Espafia, de los cuales el actual Master de
Formacion del Profesorado es su tltima version, hacia un modelo
simultineo, de modo que pudiera hablarse de un Grado en Educa-
cién Secundaria o propuesta similar. Formar buenos profesores,
independientemente del nivel educativo de que se trate, deberia
ser competencia de las Facultades de Ciencias de la Educacion.

Conclusiones

Atendiendo a los objetivos de esta investigacion, concluimos
que el profesorado de Secundaria analizado interpreta, sin coin-
cidir sus planteamientos con los estudios realizados con respeto
al tema, que la formaciéon docente no es un factor determinan-
te en el surgimiento del AE. Mejorar esta formacién, desde su
opinion, tampoco se cita como una estrategia favorecedora de la
continuidad escolar. El alumnado y su entorno familiar, desde
su perspectiva, serian los factores que mas incidirian en el AE.

En contraste con la evidencia anterior, los docentes y parti-
cularmente los equipos directivos y orientadores, afirman que
la formacién inicial del docente de secundaria al salir de las uni-
versidades es muy deficitaria. Salen de las universidades como
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especialistas en sus materias especializadas, pero no en forma-
cion psicopedagodgica y didactica, razones por las cuales se re-
clama una formacién permanente complementaria y ajustada a
las necesidades del profesorado. Es decir, hay conciencia de que
la formaciéon es inadecuada, pero solo en escasas ocasiones se
establece una relacion causa efecto entre abandono escolar y for-
macion docente en los argumentos que se construyen.

Las comunidades educativas analizadas precisan una mayor
informacion con respecto a lo que supone e implica el abandono
escolar. Se hace necesario que asuman este fendmeno como una
realidad en la que desde el contexto escolar hay mucho que rees-
tructurar y que una formacién docente bien planificada, aunque
no es el tnico elemento a tener en cuenta, influye considerable-
mente en la mejora educativa ya que esta en la base de la mayo-
ria de acciones que se intenten emprender para que aumente la
decision de continuar los estudios por parte del alumnado. En
esa direccion la reflexion critica, una vez mas, sobre el modelo
de formacion inicial del profesorado de secundaria, vuelve a ser
una prioridad.
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