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RESUMEN

La preparacion de quienes acceden a los estudios de magisterio es relevante debido al
impacto que el profesorado tiene en el desempefio de sus estudiantes y en la calidad del
sistema educativo. En este contexto, el presente articulo pretende describir el perfil de
acceso a la universidad de los maestros espafioles, utilizando como indicador principal su
rendimiento académico preuniversitario, operativizado como la puntuacién en las materias
comunes de la prueba de acceso a la universidad. Los datos se analizan en funcidon de la

Educacién XX1, 25(2), 39-63 39


https://orcid.org/0000-0003-3523-570X
https://orcid.org/0000-0002-3784-7745
http://orcid.org/0000-0003-2036-0428
https://orcid.org/0000-0001-6689-7170
https://orcid.org/0000-0002-6941-5402
https://orcid.org/0000-0003-2024-9615
https://orcid.org/0000-0002-3052-146X

Asensio Munoz et al. (2022)

modalidad de bachillerato cursada, la titulacion universitaria elegida y la comunidad o
ciudad auténoma de origen, mediante estadisticos descriptivos, contraste de medias y el
calculo del tamafio del efecto de las diferencias y de la potencia estadistica, a partir de los
datos proporcionados por el Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU) desde
2014 a 2017 (N=53818). Se obtiene una media ponderada en el nivel académico de entrada
a la universidad en las ultimas cuatro promociones de maestros de 5.782 y solo el 25.34%
procede de un bachillerato cientifico-tecnoldgico, modalidad asociada con promedios mas
altos en las pruebas comunes, tanto en la muestra total como por comunidades, en general
con tamafos de efecto pequefios. Ademas, hay diferencias entre titulaciones. A pesar de
que los resultados se refieren solo a una de las multiples variables que pueden afectar a
la calidad docente, aportan una panoramica empirica actualizada, amplia y clara del perfil
académico de entrada a los estudios de magisterio en Espafia. La evidencia hallada, aunque
no es suficiente por si misma, puede resultar Gtil como base para una toma de decisiones
enfocada a la mejora tanto de la practica como de las politicas educativas relativas a la
captacion, seleccion y formacién del profesorado, en el marco de lo que ocurre, a nivel
internacional, en los sistemas educativos mas exitosos.

Palabras clave: acceso a la universidad, formacidn de profesores, estudios cientificos,
pruebas a gran escala, rendimiento académico

ABSTRACT

The training of those who have access to teaching studies is relevant due to the impact that
teachers have on the performance of their students and on the quality of the educational
system. In this context, the aim of this article is to describe the university access profile of
Spanish teachers, using their pre-university academic performance as the main indicator,
operationalized as the score in the common subjects of the university entrance exam. The
profiles are analyzed according to the type of baccalaureate studied, the university degree
chosen, and the autonomous community or city of origin, using descriptive statistics,
contrast of means and the effect size of the differences and statistical power calculation,
based on the data provided by the Sistema Integrado de Informacién Universitaria (SIIU)
from 2014 to 2017 (N = 53818). In general, the average to access to university of the last
four promotions of teachers is 5.782 and the 25.34% come from a STEM baccalaureate,
frequently associated with higher averages in common tests, at the total sample and by
communities, in general with small effect sizes. In addition, there are differences between
degrees. Although results refer only to one of the multiples variables which impact to the
teaching quality provide a current, comprehensive and clear overview of the academic
profile of entry to teaching studies in Spain. The evidence found, despite it is not enough by
itself, may be useful for decision-making about practice and educational policies related to
the recruitment, selection and training of teachers, within the framework of what happens,
internationally, in the most successful educational systems.

Keywords: college entrance examinations, teacher education, STEM studies, large scale
testing, academic achievement
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INTRODUCCION

En el centro del debate acerca de la calidad de los sistemas educativos esta
el papel que juega el profesor, que se identifica como el factor mas influyente en
el desarrollo de los aprendizajes de los estudiantes (Castro, 2021) y el elemento
mas distintivo de los paises con los mejores resultados en las evaluaciones
internacionales (Barber & Mourshed, 2007). La importancia y complejidad de
esta figura profesional justifica el extenso volumen de investigacidn existente, con
diferentes lineas dirigidas a descubrir: 1) qué competencias deberia tener, 2) como
habria de ser su preparacién inicial y permanente, su seleccidon y remuneracion, y 3)
qué caracteristicas deben tener quienes aspiran a ser profesores. Entre estas Ultimas
se encuentran las caracteristicas cognitivas y el nivel académico con el que acceden
a los estudios universitarios, la motivacion extrinseca e intrinseca que les guia en
la eleccion, o las preconcepciones o creencias que tienen sobre la ensefianza, el
aprendizaje y la profesidon docente (Asensio & Ruiz de Miguel, 2017).

Con relaciéon a los factores no cognitivos, Navarro et al. (2021) resumen los
estudios mds importantes realizados al respecto y meta-analizan la fiabilidad de
una de las escalas mas ampliamente utilizadas para su medida, el FIT-Choice (Watt &
Richardson, 2007), centrado en motivaciones y creencias. Fray y Gore (2018), en su
revision sistematica exploratoria, obtienen que, aunque la motivacién esimportante,
en el interés por la profesidon docente influyen multiples factores que a menudo
compiten entre si. Ademas, para que el sistema educativo cuente con docentes
cualificados es necesario el reclutamiento de candidatos altamente capacitados
(Darling-Hammond, 2017). Sin embargo, Han (2018), a partir de los datos del
Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA) de la edicién de 2015,
obtiene que los jovenes de 15 afios encuestados que manifiestan su deseo de llegar
a ser maestros presentan en bastantes paises, entre los que se incluye Espafia,
un perfil académico mas débil que quienes aspiran a otro tipo de profesiones,
especialmente en comprensién lectora y en matematicas. Hanushek y Pace (1995),
McKenzie y Santiago (2005), Guarino et al. (2006), Denzler y Wolter (2009) o el MET
Project (2010) ofrecen también argumentos en torno a la denominada hipdtesis de
seleccidn negativa, segun la cual quienes eligen la profesion docente suelen tener
caracteristicas menos favorables en variables cognitivas que los estudiantes de
otras ramas universitarias. Perez-Felkner et al. (2012) y Roloff-Henoch et al. (2015)
sostienen que la diferencia de perfil puede estar vinculada con la procedencia
académica, cientifico-tecnolégica o no, y postulan la hipdtesis de la distribucion
desigual del origen académico, que significa que si se controlara la preparacion
cientifico-tecnoldgica de acceso a la carrera docente, las diferencias entre los
aspirantes a maestros y los demds estudiantes universitarios se neutralizarian.
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La preocupacion por asegurar que quienes inician estudios para ser maestros
tienen las caracteristicas adecuadas se extiende a muchos paises (Heinz, 2013) y en
algunos se estdn poniendo en marcha medidas concretas parala captaciéon de los mas
preparados y una seleccién inicial de candidatos. La investigadora estadounidense
Darling-Hammond (2017), preocupada por la mejora del sistema educativo de su
pais, resume las que utilizan paises como Singapur, Finlandia, Canada o Australia,
gue consideran, para el reclutamiento de los mejores, cuestiones relacionadas con
el prestigio de los estudios, con la remuneracion del trabajo profesional y con el
nivel académico de entrada. Con relacidn a esto ultimo, en Europa, algunos sistemas
(Bélgica flamenca, Inglaterra, Gales, Holanda, Portugal y Cataluiia desde 2017)
utilizan procedimientos de seleccién de los candidatos basandose en caracteristicas
cognitivas de los mismos y otros incluyen ademds en la admisién una evaluacion de
competencias motivaciones y caracteristicas personales (Egido, 2020). Sin embargo,
Espafia es uno de los paises que, junto con Alemania, Bélgica francéfona, Croacia,
Escocia, Francia, Grecia, Irlanda, Luxemburgo, Suecia, Polonia y Noruega, utiliza un
sistema de acceso a la profesidon docente basado en una prueba comun al resto de
los estudios (Egido, 2020). Se trata de la Evaluacidon para el Acceso a la Universidad
(EvAU) que, a pesar de las limitaciones métricas que pueda tener, tiene relacion con
el rendimiento académico posterior (Jiménez et al., 2021), siendo su predictor mas
importante (Fernandez-Mellizo & Constante-Amores, 2020).

El presente articulo pretende ser una aproximaciéon empirica al estudio
del nivel académico con el que se accede a las titulaciones de formacién inicial
de docentes en Espafia a partir de datos comparables, por lo que se han elegido
solo las materias comunes en la prueba de acceso a la universidad (Historia de
Espafia, Lengua Castellana y Literatura y Lengua Extranjera-Inglés) que, como tal,
realizan todos los estudiantes, provengan de una modalidad de bachillerato u
otra. Asi, el objetivo general es analizar el rendimiento obtenido en estas pruebas
comunes para el acceso a la universidad de los maestros graduados en las ultimas
promociones en Espafia, en las diferentes titulaciones y comunidades auténomas
(CC.AA.) de origen, atendiendo, como principal variable de interés, a la modalidad
de bachillerato de procedencia: cientifico-tecnolégico (STEM, por sus iniciales en
inglés Science, Technology, Engineering and Mathematics) o no. La inclusién de esta
variable se justifica por el hecho de que existen diferencias cognitivas y personales
entre los estudiantes cuyos estudios pertenecen al grupo conocido como STEM
y los demas (Perez-Felkner et al., 2012). Ademas, los conocimientos tecnoldgico-
cientificos con los que acceden y el valor que los futuros maestros otorgan a la
ciencia en su formacidon (Asensio et al., 2015) pueden ser especificamente
relevantes, dado el impacto que representan en su propia capacitacion y en el
desarrollo de las competencias STEM de sus futuros estudiantes, bajo el supuesto
de que los maestros no pueden ayudar a los nifios y nifias a aprender cosas que

42 Educaciéon XX1, 25(2), 39-63



Perfil de acceso a la universidad de los maestros en Espaifia

ellos mismos no entienden (Coe et al., 2014). Sin embargo, segun indican Roloff-
Henoch et al. (2015), la mayoria de quienes acceden a los estudios de magisterio
proceden de un bachillerato no cientifico-tecnolégico. Por ultimo, la consideraciéon
de las comunidades auténomas como variable de clasificacidn se argumenta en la
importancia que estas tienen en la configuracidn del sistema educativo espafiol. En
consecuencia, los objetivos especificos que se persiguen son los siguientes:

1. Describir el rendimiento promedio obtenido en las tres pruebas comunes que
dan acceso a la universidad de las Ultimas cuatro promociones de egresados,
gue accedieron a las carreras de magisterio, grados y dobles grados, entre
los aiflos 2014 y 2017.

2. Calcularla proporcién de estudiantes que, en las Ultimas cuatro promociones,
accedieron a los estudios de magisterio procedentes de un bachillerato
cientifico-tecnoldgico.

3. Cuantificar el efecto del tipo de bachillerato cursado, cientifico-tecnoldégico
0 no, sobre el rendimiento académico de los maestros espanoles en las
pruebas comunes que dan acceso a la universidad en las promociones
indicadas.

4. Estudiar las diferencias en el rendimiento promedio en estas pruebas segun
la titulacién, para cada subgrupo (procedente o no de un bachillerato
cientifico-tecnoldgico) en las tres titulaciones mayoritarias.

5. Estudiar las diferencias en el rendimiento promedio en estas pruebas entre
los grados, en cada una de las CC. AA. de procedencia.

6. En los grados, identificar la influencia y efecto del tipo de bachillerato,
cientifico-tecnoldgico o no, en la nota promedio de las pruebas comunes
que dan acceso a la universidad, para cada comunidad de procedencia.

METODO

Se trata de un estudio descriptivo ex-post-facto retrospectivo en el que se
exploran las diferencias en los perfiles de rendimiento en el acceso a la formacion
inicial docente.

Participantes

Los datos, cedidos por el Sistema Integrado de Informacion Universitaria (SIU)
del Ministerio de Universidades, corresponden a los estudiantes matriculados en
carreras de magisterio que entraron en la universidad entre los cursos 2014-2015
y 2017-2018 (ultimas cuatro promociones de estudiantes egresados en Espafia).
Los casos validos para este estudio son 53818, lo que representa en torno al 47%

Educacién XX1, 25(2), 39-63 43



Asensio Munoz et al. (2022)

de los datos totales del SIIU. La pérdida muestral estd provocada por la falta de
identificacién de la modalidad de bachillerato en una gran parte de los casos. Con
relacion a la titularidad, el 54% de las universidades son publicas y el 46% privadas.
Por titulaciones, se incluyen los dos grados simples (en los que destaca la poblacién
femenina, que asciende al 85% en el Grado en Maestro en Educacidn Infantil y al
67% en el de Primaria) y cuatro dobles grados, entre los cuales, el mas numeroso es
el Doble Grado en Maestro en Educacion Infantil y Maestro en Educacién Primaria,
ofertado en un amplio nimero de universidades.

Variables

La variable objeto de estudio es la puntuaciéon promedio obtenida en las pruebas
comunes que dan acceso a la universidad en Espafia de los estudiantes matriculados
en el primer curso académico en las distintas carreras de magisterio. Como
variables independientes se incluyen el tipo de bachillerato cursado (considerando
la modalidad de Ciencias de la Salud y Ciencias Experimentales como bachillerato
STEM vy el bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales como no STEM) y la
comunidad o ciudad auténoma de procedencia.

Procedimiento y analisis de datos

Los objetivos 1 y 2 se lograron a partir del cdlculo de estadisticos descriptivos
(proporciones, medias, desviaciones tipicas). Las comparaciones de grupos del
resto de objetivos se llevaron a cabo con la prueba t de Student, tras comprobar
previamente los supuestos de normalidad y homocedasticidad, mediante el
paquete BSDA (Arnholt, 2012) del programa R, version 4.1.2 (R Core Team, 2021).
Para la realizacion de los graficos se ha utilizado el paquete ggplot2 (Wickham et
al., 2016) y para el tamario del efecto, el paquete esc (Ludecke, 2019). Este tamafo
se calcula mediante el estadistico d de Cohen, donde un valor entre +0.20 y +0.50
indica un efecto pequefio, valores entre +0.50 y £0.80 un efecto mediano y valores
mayores de +0.80 un efecto grande (Cohen, 1992). Por ultimo, se calculd la potencia
estadistica de la t de Student mediante el paquete pwr (Champely et al., 2018),
considerando que con valores de 0.80 o superior es aceptable (Cohen, 1988).

RESULTADOS

Con relacion al objetivo 1, en la tabla 1 se especifican los grados y dobles grados
incluidos en el estudio y se ofrece la media y la desviacién tipica en las materias
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comunes de la prueba de acceso a la universidad para cada una de ellas. Como se
puede observar, las notas promedio en nuestro pais no son muy altas, obteniéndose
una media ponderada de 5.782 y puntuaciones de 6 o superiores solo en los dobles
grados. En cuanto a la variabilidad, en todas las titulaciones es baja, siendo el
coeficiente de variacidn mayor del 23%.

Tabla 1
Descripcion de la muestra segun la titulacion

Media

Titulacion Etiqueta (DT) N
., . . 5.491
Grado de Maestro en Educacion Infantil  G. Maestro E. Infantil (1.272) 17376
., ) . . . 5.878
Grado de Maestro en Educacién Primaria G. Maestro E. Primaria (1.309) 33760
Doble Grado de Maestro en Educacidn
Infantil o Maestro en Educacion Primaria DG. E.l. o E. P. con 6.202 612
con Ciencias de la Actividad Fisica y CAFyD (1.197)
Deporte
Doble Grado de Maestro en Educacion DG. E. Infantil y E. 6.436 1604
Infantil y Maestro en Educacion Primaria  Primaria (1.332)
Doble. Grado de Maestro er.1, EduFaC|qn DG.E. 1. oE. P con 6.808
Infantil o Maestro en Educacion Primaria . 441
. Humanidades (1.373)
con Humanidades
Doble Grado de Maestro en Educacién (e 7.410
. . L. DG.E.P.yM 2
Primaria y Matematicas G y Matematicas (0.978) >

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del Sistema Integrado de Informacion
Universitaria (SIIU) del Ministerio de Universidades. (Se indican las etiquetas usadas con el
fin de simplificar en adelante el nombre de las titulaciones)

Respecto al objetivo 2, como se deriva de la tabla 2, el 74.66% procede
bachilleratos no STEM, siendo el nimero de estudiantes procedentes de lamodalidad
de bachillerato STEM siempre menor en los grados. Concretamente el porcentaje de
estudiantes de procedencia STEM en el G. Maestro E. Infantil es de 19.18% y en el
G. Maestro E. Primaria de un 27.89%. Respecto a los dobles grados, esta tendencia
se mantiene en el DG. E. Infantil y E. Primaria donde el 25.6% proceden de STEM y
en el DG. E. l. o E. P. con Humanidades en el que dicho porcentaje es del 19.27%. Sin
embargo, en el DG. E. I. 0 E. P. con CAFyD el 61.11% proceden de STEM y en el DG.
E. P. y Matematicas asciende al 72%.

En lo que se refiere al objetivo 3 (tabla 2), los estudiantes procedentes de ba-
chilleratos STEM tienen una media significativamente mayor en todos los casos,
salvo en el doble grado con Humanidades, en el que, aunque la media es también
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mayor en los STEM (6.995), no arroja diferencias significativas con la de los no
STEM (6.763). Los tamafios de los efectos son pequefios, a excepcién del caso de
G. Maestro E. Primaria, que es muy pequefio, practicamente nulo, y en del DG. E.
P. y Matematicas, que es grande. A pesar del desequilibrio existente en cuanto a
tamanfo de las muestras, en todos los analisis se ha obtenido un valor de potencia
estadistica superior a 0.80. Por otra parte, cabe destacar que, por universidades,
en los dobles grados no se dan siempre diferencias significativas entre STEM y no
STEM.

Tabla 2

Diferencias en cada titulacion en funcién del tipo de bachillerato de procedencia

Titulacion STEM no STEM
Media N Media N dde

(DT) (DT) Cohen

G. Maestro E. Infantil 5.704%** 3333 5.441 14043 0.207
(1.278) (1.271)

G. Maestro E. Primaria 6.019*** 9417 5.824 24343 0.149
(1.305) (1.311)

DG. E. Infantil y E. Primaria  6.736%** 411 6.332 1193 0.303
(1.297) (1.344)

DG. E. I. 0 E. P. con Huma- 6.995 85 6.763 356

nidades (1.391) (1.369)

DG. E.l. 0 E. P. con CAFyD 6.324%** 374 6.010 238 0.262
(1.159) (1.255)

DG. E. P. y Matematicas 7.688%* 18 6.696 7 1.014
(0.967) (1.010)

Nota. (*) Diferencia significativa con un a=.05 (**) significativa con un a =.01; (***) significativa
con un a =.001.
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

En cuanto al objetivo 4, desde un punto de vista comparado, considerando
solo las tres titulaciones con mayor nimero de estudiantes, la nota de acceso en
los grados simples es menor que la obtenida por los sujetos que acceden al doble
grado. Concretamente es en el G. Maestro E. Infantil donde encontramos el menor
promedio en las dos modalidades de bachillerato de procedencia. La diferencia de
medias de cuantia mayor se observa en el grupo STEM entre el G. Maestro E. Infantil
y el DG. E. Infantil y E. Primaria, que alcanza un valor superior a 1 a favor del doble
grado (1.032) con un tamafio del efecto grande (d = -0.806) (tabla 3).
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Tabla 3
Diferencias entre las medias de las principales titulaciones
STEM No STEM
G. MAESTRO E. INFANTIL RESPECTO A:
Dif. Medias Sig. dde  Dif. Medias Sig. dde
Cohen Cohen
G. Maestro E. Primaria -0.315 .000 -0.243 -0.382 .000 -0.295
DG. E. Infantil y E. Primaria -1.032 .000 -0.806 -0.890 .000 -0.698
G. MAESTRO E. PRIMARIA RESPECTO A:
Dif. Medias Sig. dde Dif. Medias Sig. dde
Cohen Cohen
DG. E. Infantil y E. Primaria -0.717 .000 -0.550 -0.508 .000 -0.696

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Con relacidn al objetivo 5, en la tabla 4 se muestra el resumen del rendimiento
académico en las materias comunes de la prueba de acceso a la universidad
segln el tipo de magisterio para cada comunidad o ciudad auténoma de origen.
Como se observa, se encuentran diferencias significativas en casi todas las CC.AA,
obteniéndose puntuaciones superiores en el G. Maestro E. Primaria, pero siendo
todos los tamafos del efecto encontrados pequerios (Cohen, 1992).

Tabla 4
Promedios por CC.AA. y diferencias segun titulacion
G. MAESTRO G. MAESTRO
e An E. INFANTIL E. PRIMARIA
AR Medi Medi
edia edia N d de Cohen
(DT) (DT)
5.287%** 5.664
Andaluci 4528 9648
ndaiucia (1.312) (1.339) 0.283
5.628%** 5.908
Aragé 842 1537
ragon (1.210) (1.209) 0.231
5.620%** 5.973
Asturi 346 662
sturias (1.075) (1.229) 0.299
4.987 5.079
Balears (llles 53 150
(lles) (1.048) (1.107)
5.890% ** 6.237
Comunitat Valenci 472 870
omunitat Vaienciana (1.144) (1.111) 0.309
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G. MAESTRO G. MAESTRO
CC. AA. I\/Iel(fj.iel‘NFANTlL Melzi:RlMARIA
(OT) (D7) N d de Cohen

ok
Canarias 6'2265) 372 (17206576; 625 0,205
Cantabria 5?2223;:; 296 (162%108) 613 0256
Castilla-La Mancha 5?5112:; 917 (15;;53(; 1973 0238
Castillay Ledn 5%;120;:; 842 (15"151072) 1826 0235
Catalufia 5?;12;;); 2070 ( 16313583; 3964 0.460
2w e
Extremadura 5?;12;:; 835 ( 15361235; 1680 0243

Tk
Galicia 5'?]2“6221) 1282 (1521955) 1865 0.298

*

La Rioja (51523311) 172 (1?.173979; 385 0.229
Madrid (Comunidad de) 5?521*6; 1423 (1529212(; 1910 0.466
et ey
Murcia (Regién de) 52321:; 860 (122111) 1786 0.424
Navarra (Comunidad Foral de) S?iozt;; 406 (152?:) 868 0312
Pais Vasco (152782235) 1355 (16215(:3 2704

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001.
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Como puede apreciarse en la figura 1, los estudiantes que acceden al G.
Maestro E. Infantil que obtienen el rendimiento mds alto en las materias comunes
de la prueba de acceso a la universidad son los procedentes de Canarias (6.796),
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Comunidad Valenciana (5.890), Pais Vasco (5.785), Region de Murcia (5.723) y
Cantabria (5.702). Los sujetos procedentes de Islas Baleares, Ceuta y Melilla que se
matriculan en el G. Maestro E. Infantil no llegan al 5 en las materias comunes. Los
demas obtienen puntuaciones entre 5.2 y 5.6.

Figura 1
En el G. Maestro E. Infantil, intervalos confidenciales al 95% para las medidas segun CC.AA.
Canarias (6.796) fof
Comunitat Valenciana (5.890) fof
Pais Vasco (5.785) o
Murcia (Region de) (5.723) fof

Cantabria (5.702) to-
Aragon (5.628) lof
Asturias (Principado de) (5.620) ol
Navarra (Comunidad Foral de) (5.610) fof
Castilla-La Mancha (5.561) ol
Catalufia (5.542) .
Rioja (La) (5.531) Fo-
Galicia (5.426) .
Madrid (Comunidad de) (5.352) o
Extremadura (5.311) fo|
Andalucia (5.287) ]
Castilla y Leon (5.242) o
Balears (llles) (4.987) e
Ceuta (4.913) —o—
Melilla (4.783) —o—]
5

4

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Respecto al G. Maestro E. Primaria, son de nuevo los sujetos procedentes
de Canarias los que obtienen el rendimiento mas alto (7.056), seguidos de los
de la Regién de Murcia, Comunidad Valenciana, Catalufia, Pais Vasco, Cantabria
y Comunidad Foral de Navarra, con valores en torno a 6. Los demas, obtienen
puntuaciones entre 5y 5.9.
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Figura 2
En el G. Maestro E. Primaria, intervalos confidenciales al 95% para las medidas segtin CC.AA.

Canarias (7.056) Lo
Murcia (Region de) (6.271)
Comunitat Valenciana (6.237) lof
Catalufa (6.153)
Pais Vasco (6.106) ol
Cantabria (6.018) o]
Navarra (Comunidad Foral de) (5.998) fof
Asturias (Principado de) (5.973) A
Madrid (Comunidad de) (5.910) fof
Aragoén (5.908) fof
Castilla-La Mancha (5.850)
Rioja (La) (5.799)
Galicia (5.795)
Andalucia (5.664)
Extremadura (5.623) fef
)
)

K2

Castilla y Ledn (5.502
Melilla (5.219 t—e—
Ceuta (5.157) o |
Balears (llles) (5.079) - |-

5.0 5.5 6.0 6.5 7.0

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Aungue por razones de extensidn no se incluye la tabla aqui, un analisis detallado
permitié comprobar que la puntuacién en las materias comunes de los sujetos que
acceden al DG. E. Infantil y E. Primaria, son en general mds elevadas que la de los
sujetos que acceden a los grados simples G. Maestro E. Infantil o al G. Maestro E.
Primaria, en todas las comunidades, excepto en el caso de los sujetos procedentes
de la Comunidad Valenciana, Canarias, Cantabria, La Rioja y Comunidad Foral de
Navarra donde la nota es superior en los estudiantes del G. Maestro E. Primaria. Los
que acceden al DG. E. Infantil y E. Primaria que obtienen puntuaciones mas altas
son los procedentes de Extremadura (7.432), Galicia (7.368) y Region de Murcia
(7.109). Los sujetos procedentes de Canarias, Cataluiia, Principado de Asturias,
Comunidad de Madrid, Pais Vasco, Castilla-La Mancha, Andalucia y Aragén obtienen
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puntuaciones en torno a 6, y los procedentes de la Comunidad Valenciana, Castilla
y Ledn, La Rioja, Comunidad Foral de Navarra, Melilla y Baleares obtienen valores
en torno a 5. Los sujetos que proceden de Cantabria no llegan al 5 en las materias
comunes de la prueba de acceso a la universidad (4.942).

Enlorelativo al objetivo 6, considerando el tipo de bachillerato de procedenciaen
cada comunidad, como se observa en la tabla 5, siempre los sujetos procedentes de
todas las comunidades que acceden al G. Maestro E. Infantil obtienen puntuaciones
superiores si han estudiado bachillerato STEM, salvo en el caso de Islas Baleares,
Comunidad Valenciana y Cantabria, donde no hay diferencias significativas. Por lo
general, los tamafos de efecto son pequefios, salvo en Andalucia, Catalufia y Pais
Vasco, que es muy bajo o inexistente, y en La Rioja y Ceuta, que es alto y muy
elevado respectivamente.

Tabla 5
Promedios en el G. Maestro E. Infantil por bachillerato de procedencia y comunidad o ciudad
autonoma de origen

STEM no STEM

CC-AA N(IS_?_;a N I\/(Ig_cli_;a N d de Cohen
Andalucia 5'4(61%2:;; 1032 (1?'321396) 3496 0.171
Aragon 6'?5.02*1*1*; 117 ( 15."251%‘; 725 0.376
Asturias (Principado de) 5(?%54; 74 (5150'1122) 272 0.385
Balears (llles) (04374(2; 6 (150(2928?; 47

Comunitat Valenciana (162%%2) 48 (15183677) 424

Canarias /- ﬁg;:; 101 (16265%3) 271 0.388
Cantabria ( 15299809) 54 ( 152%368) 242

Castilla-La Mancha 5(;331%; 145 (151560223 772 0.283
Castillay Ledn 5';;9.342; 156 (150178;; 686 0.288
Cataluia (52)172%%*; 309 (15.:%51163; 1761 0.149
Ceuta 5(' 13250; 13 ( 141%826; 25 1.097
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STEM no STEM

CC-AA l\/(l;_(l:i_;a N I\/(I;_cli_;a N d de Cohen
Extremadura 5'6(61?12; 167 (15223281) 668 0.366
Galicia 5(:?221; 294 (15.'231647) 988 0.212

La Rioja 6(;“;08:; 17 (1523365) 155 0.791
Madrid (Comunidad de) 5'5(71?1’;:; 291 (15126954; 1132 0.242
S e

Murcia (Regién de) GZ%:; 79 (1522727) 781 0.404
R S
Pais Vasco ?1932f 4*; 294 ( 15278415) 1061 0.142

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

Segln se observa en la tabla 6, todos los sujetos procedentes de todas las
comunidades que acceden al G. Maestro E. Primaria obtienen puntuaciones
superiores en las materias comunes de la prueba de acceso a la universidad si
han estudiado un bachillerato STEM, salvo en el caso de Islas Baleares y Canarias,
donde no hay diferencias significativas. Cuando las diferencias son significativas, los
tamafios del efecto son pequefios o nulos.

Tabla 6
Promedios en el G. Maestro E. Primaria por bachillerato de procedencia y comunidad o
ciudad auténoma de origen

STEM No STEM
CCAA I\?I;_(lzl_;a N I\/(I;:l_;a N d de Cohen
Andalucia 533;2; 2936 (15;152) 6712 0.127
Aragon 6](']5_21:; 358 (152813;; 1179 0.263
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STEM No STEM

CC-AA I\/(I;_(?;a N I\/(I;_cli_;a N d de Cohen
Asturias (Principado de) 6%?112:; 204 (152?12) 458 0.373
Balears (llles) (04992861; 33 (15115025) 117

Comunitat Valenciana 6;5185; 155 (16110829) 715 0.242
Canarias ( 1731;3 174 ( 172(;%‘; 451

Cantabria 6(' 521%9:; 200 ( 15290116) 413 0.260
Castilla-La Mancha 5(32337:; 517 (152%[072; 1456 0.146
Castilla y Ledn 5'6(?0:;; 543 (151223; 1283 0.177
Catalufia 6?322; 892 (163(?(3 3072 0.180
I
Extremadura 5?52;1; 437 ( 153511;; 1243 0.307
Galicia 5(512321’; 625 (15275366) 1240 0.142
La Rioja 8%32%; 97 (1517723:; 288 0.271
Madrid (Comunidad de) 631;;; 523 (15281206; 1387 0.249
el S s

Murcia (Regién de) 6(;15381; 328 (16321245; 1458 0.174
Navarra (Comunidad Foral de) 6%5922; 242 (15296(215) 626 0.265
Pais Vasco GTfZ;:;; 909 (16205385; 1795 0.162

Nota. (*) Diferencia significativa con un a =.05 (**) significativa con un a =.01; (***)
significativa con un a =.001
Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.
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En las figuras 3 y 4 se muestra el resumen del rendimiento académico en las
materias comunes de la prueba de acceso a la universidad atendiendo a las CC.AA.
de origen y en funcién del tipo de magisterio y del bachillerato de procedencia,
indicando los limites de los intervalos de confianza al 95% para la estimacion de
cada media.

;Irgol:;aegios en el G. Maestro E. Infantil por bachillerato de procedencia y comunidad de origen
Canarias o —a—|
Comunitat Valenciana Fo—tA—ro
Murcia (Region de) fod H—A—
Rioja (La) —eo— | 2 I
Pais Vasco For—A—
Cantabria ———a—|
Aragon o |—a—]
Asturias (Principado de) o t—a—
Navarra (Comunidad Foral de) FoH—aA—
Castilla—La Macha o —A—
Catalufia tot—a—
Galicia Fo A
Extremadura Fod A
Madrid (Comunidad de) o A
Andalucia fof A
Castillay Leon oo F—A—
Ceuta f . { = I
Melilla # . o |
Balears (Illes) | A—e —
4 5 6 7

e No STEM a4 STEM

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

54 Educaciéon XX1, 25(2), 39-63



Perfil de acceso a la universidad de los maestros en Espaifia

Figura 4
Promedios en el G. Maestro E. Primaria por bachillerato de procedencia y comunidad de
origen

Canarias o—A—
Murcia (Region de) Fo-{—a—
Comunitat Valenciana Fo—a—
Catalufia Fof A
Pais Vasco o A
Navarra (Comunidad Foral de) o— —a—]
Cantabria o —A—
Asturias (Principado de) e R
Aragon Fof A
Madrid (Comunidad de) Fod A
Castilla—La Macha Fo—A—

Rioja (La) —o—r—a—o

Galicia o —A—|
Extremadura Fod A
Andalucia fol tad
Castilla y Leon Fo A
Melilla H————
Ceuta H—eb——
Balears (Illes)| H——+A—e—1
4.5 5.0 5.5 6.0 6.5 7.0 7.5

e No STEM 4 STEM

Fuente. Elaboracion propia a partir de datos del SIIU.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Si bien restringidos a la calificaciéon en las pruebas comunes de entrada en
la universidad, los resultados obtenidos ofrecen una panoramica clara del perfil
de acceso a la profesién docente en Espafia y muestran unas tendencias que se
manifiestan consistentemente en la muestra general y por comunidades.

Con relacién al primer objetivo, los hallazgos van en la linea de lo encontrado
por Han (2018) y apoyan la hipdtesis de la seleccidon negativa (Denzler & Wolter,
2009; Guarino et al., 2006; Hanushek & Pace, 1995) que plantea que, a pesar de
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la importancia contrastada de la labor docente, quienes eligen esta profesion no
son siempre los que tienen un nivel académico mas alto. Como el nivel promedio
hallado, en su mediania, es manifiestamente mejorable, cabe plantearse cual seria
el modo de conseguirlo, si con politicas de atraccidon de los mejores estudiantes,
trabajando por el incremento del prestigio de los estudios y la profesidon docente
(Sanchez, 2009), especialmente en estas etapas de infantil y primaria (Zamora &
Cabrera, 2015), haciendo mas selectivo el acceso o combinando diversas medidas.

Respecto al objetivo segundo, se observa que acceden mds estudiantes desde
bachillerato no STEM, lo que confirma los resultados presentados preliminarmente
por Castro (2021) y coincide con lo apuntado por Roloff-Henoch et al. (2015). Tan solo
en dos dobles grados muy minoritarios son superiores en nimero quienes cursaron un
bachillerato STEM. A nivel general, practicamente tres cuartas partes de los maestros
egresados en los Ultimos cuatro afios en Espafia optaron en el bachillerato por la
rama de Humanidades o de Ciencias Sociales. Afrontar este desequilibrio plantea un
dificil reto a las estructuras curriculares de los planes de estudios en los grados que
hay en Espafia, en las que la presencia de las cuatro areas STEM es muy desigual
(Castro-Rodriguez & Montoro, 2021). Y ello porque, a pesar del sesgo en el acceso,
la universidad debe garantizar que la formacién inicial se ajusta a los estandares
internacionales fijados por el National Council on Teacher Quality (NCTQ), también
en el “grupo resenable” que accede sin haber cursado matematicas “al menos en los
ultimos dos afios de su formacién” (Nolla et al., 2021, p. 201).

En cuanto al tercer objetivo, aunque la lengua, materna o extranjera, la literatura
y la historia, paraddjicamente, no son contenidos especificos de la formacién en
ciencias y tecnologia, los estudiantes procedentes de bachillerato STEM suelen
mostrar un perfil de acceso mas elevado en estas materias, lo que complementa
la informacidn presentada de manera preliminar por Castro (2021). El tamafio de
efecto, no obstante, es por lo general pequefio. Estos resultados son indicativos
de que la capacitacién de entrada en los estudios que dan acceso a la carrera
docente seria ligeramente mayor si se reclutaran mads estudiantes STEM, en linea
con lo hipotetizado por Roloff-Henoch et al. (2015). Dado que encontrar tamafios
de efecto medianos y grandes en investigacién educativa no experimental es dificil,
para avanzar en esta linea cabria la posibilidad de maximizar varianza atribuible a la
variable independiente (Kerlinger, 1964), estudiando, por ejemplo, las diferencias
entre estos dos grupos en otras materias mads especificas, como la competencia
l6gico-matematica, que resulta de interés para Han (2018) o para el Australian
Institute for Teaching and School Leadership (AITSL, 2011), que establece niveles
de dominio en matematicas de percentil 70 o superior para los aspirantes a los
programas Initial Teacher Education (ITE) en Australia.

Con referencia al objetivo cuarto, considerando solo los grupos con mas sujetos,
la mayor cuantia en la diferencia entre medias se da en los procedentes de un
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bachillerato STEM entre el DG. E. Infantil y E. Primaria y el G. Maestro E. Infantil, con
tamafio de efecto grande. Esta diferencia es también alta en el grupo no STEM, con
tamano de efecto medio. La cuantia de la diferencia en los grados simples es menor
tanto para estudiantes STEM como no STEM, con tamarios de efecto pequefios, pero
siempre a favor del G. Maestro E. Primaria. Segun estos resultados, se puede concluir
gue la preparacion con la que se accede al doble grado es superior, posiblemente
porque el establecimiento de un numerus clausus sirve por si solo como sistema
de seleccion, aunque como advierte Pérez (2015), estas puntuaciones mas altas
no reflejen necesariamente las competencias que la universidad y la profesidon
exigen. En este sentido, como prospectiva seria interesante estudiar las diferencias
en eficacia docente entre maestros en ejercicio procedentes de grados sencillos
y dobles grados, cuando estos Ultimos empiecen a ser un grupo mas amplio de
egresados.

En lo relativo al quinto objetivo, al comparar las notas de acceso en los dos
grados se encuentran diferencias significativas en casi todas las CC.AA. a favor del
G. Maestro E. Primaria, pero con tamafios del efecto siempre pequenos. Ademas,
en los graficos se observa que existen diferencias claras en el nivel de acceso en
ambos grados segun la comunidad auténoma de referencia. Este resultado puede
atribuirse a diferencias reales de nivel segln la comunidad de que se proceda o
puede ser debido a que en las pruebas de Lengua Castellana y Literatura y de Lengua
Extranjera-Inglés que dan acceso a la universidad hay diferencias en estructura,
contenido, criterios de correccidén y ponderacion entre comunidades auténomas
(Ruiz-Lazaro & Gonzdalez-Barbera, 2017; Ruiz-Lazaro et al., 2021). En cualquier caso,
la dispersion observada puede contribuir a la explicacién de los motivos por los que
el sistema educativo espafol no se encuentra entre los que dan mejores resultados
en las pruebas internacionales, ya que carece de la uniformidad planteada por
Darling-Hammond (2017) como una condicion favorable que tienen en comun los
sistemas educativos mas exitosos.

En cuanto al Ultimo objetivo, los resultados obtenidos por comunidades son utiles
en tanto que marcan claramente la tendencia observada en la muestra nacional.

Para una adecuada valoracidon del alcance, limitaciones y aportaciones, de
la investigacion realizada, cabe sefalar que, aunque la normativa que regula las
pruebas de acceso a la universidad ha sufrido variaciones en el periodo estudiado,
no es probable que los cambios habidos hayan contaminado los resultados
presentados. En efecto, en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE 2/2006) se establecié que para acceder a la universidad se debia superar una
Unica prueba objetiva, la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU), que media la
madurez académica de los aspirantes, junto con los conocimientos adquiridos en
la etapa de bachillerato y en la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
mejora de la calidad educativa (LOMCE 8/2013) se modifica la anterior LOE y, con
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ello, el sistema de acceso a la universidad, con el establecimiento de una Evaluacién
del Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU), inicialmente disefiada con
la finalidad de ser una evaluacion de fin de etapa de bachillerato (Real Decreto
310/2016). Sin embargo, hasta la entrada en vigor de la normativa resultante del
Pacto de Estado Social y Politico por la Educacidn, estas pruebas no tienen ningun
efecto para la obtencion del titulo de bachillerato (Ruiz-Lazaro et al., 2021). Asi,
aunque desde 2016 se denomina EvVAU, sus caracteristicas, por el momento, siguen
siendo similares a las de la anterior PAU (Real Decreto-ley 5/2016).

Por otra parte, a pesar de que se trata de una investigacion eminentemente
descriptiva y exploratoria, con ella se aporta un indicador clave de la formacion
académica con la que acceden los estudiantes a la carrera docente en Espaia. Las
diferencias encontradas adquieren valor en tanto que estos 53818 sujetos pueden
considerarse una muestra amplia del censo y de lo que puede estar ocurriendo
en las promociones que han entrado en la universidad desde 2018 y que, en
consecuencia, todavia no se han graduado. La cuantia generalmente pequefia de las
diferencias encontradas, especialmente entre sujetos procedentes de bachillerato
STEM y no STEM, hay que interpretarla, como recomiendan Botella y Sanchez
(2015) contextualizdndola en el campo del estudio. Aunque por su tamafio pueden
ser en efecto diferencias no relevantes en la practica, la existencia de las mismas
es interesante porque define un patrén bastante estable en la muestra total y en
las CC.AA. y porque se da en contenidos de lengua, literatura e historia, que se
vinculan mds con las ramas de Humanidades y Ciencias Sociales. Por otra parte, el
predominio de estudiantes no STEM en los egresados en estas Ultimas promociones
puede ser un factor que tomar en consideracidn en las politicas futuras de atraccién
hacia la profesidon docente, con el fin de conseguir mas equilibrio, y en los programas
de formacion permanente del profesorado, si se pretende desarrollar en ellos las
competencias STEM que han de trabajar en su ejercicio profesional con los nifios
desde la etapa infantil (Real Decreto 95/2022). En general, como prospectiva
de investigacidn, tras los resultados encontrados, alcanza sentido ahondar en el
estudio de las diferencias en el nivel académico de acceso a la universidad entre
guienes se van a dedicar a la profesién docente en Espafia y otros universitarios,
como medio para recabar mayor evidencia que permita contrastar las hipétesis de
seleccion negativa y de la distribucion desigual del origen académico.

La mejora de la profesion docente es un tema complejo en el que hay que: 1)
acordar un marco de competencias profesionales; 2) contar con la participacidn
de los actores relevantes para definir las prdacticas y politicas a seguir en cuanto a
reclutamiento, seleccién, formacién inicial y permanente, acceso a la docencia o
desarrollo profesional docente; y 3) partir de evidencias (Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional, 2022). En la obtencién de estas, este trabajo supone una
pequeia aportacidn, porque interactlan tantas variables entre si y con el contexto,
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gue considerar el sistema de acceso como una variable aislada no basta (Egido, 2020).
Sin embargo, los hallazgos presentados apuntan posibilidades de optimizacidén con
la constatacion de evidencias que pueden ser limitantes para el sistema educativo
espafiol cuando se compara con el de otros paises de nivel de desarrollo similar:
la puntuacidn claramente mejorable con la que han accedido a la universidad las
ultimas promociones de maestros en materias comunes y por ende basicas y la
desproporciéon entre aspirantes de los grupos STEM y no STEM, que se diferencian
en estas materias comunes. Queda a juicio de los agentes sociales la valoracién de
la importancia que estas evidencias puede tener en el conjunto de competencias
profesionales que un maestro debe tener en el siglo XXl y las medidas concretas
gue conviene adoptar, a la luz de las que se estdn tomando en los paises con los
sistemas educativos mds exitosos, como es, por ejemplo, Finlandia, donde son los
estudiantes con los expedientes mas brillantes los que aspiran a ser docentes y
donde, en los sistemas de admisidn, se incluyen, ademas de las pruebas comunes,
otras especializadas relacionadas con la profesion (Pérez, 2015).
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