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Glosario

GLOSARIO

Clase objetivo: grupo concreto de referencia de primaria o secundaria, segun el caso, en el que
imparte docencia y sobre el que responde a todas las cuestiones que se le plantean en relaciéon
con sus actividades docentes y el tiempo que emplea en ellas. En el caso de los profesores de
secundaria, esta clase objetivo es la primera clase impartida después de las 11:00 del martes
anterior a su participacion en la encuesta. De esta manera, todos los participantes siguen los
mismos criterios y ninglin docente elige el grupo libremente o influido por algin elemento
subjetivo.

IEA: International Association for the Evaluation of Educational Achievement (Asociacion
Internacional para la Evaluacidn del Rendimiento Educativo).

ISCED-1: International Standard Classification of Education (CINE, Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacidn) que se refiere a la educacién primaria, coincidentes con los
cursos 12 a 62 de Educacion Primaria en Espafia.

ISCED-2: International Standard Classification of Education (CINE, Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacidn) que se refiere a la primera etapa de educacién secundaria,
coincidentes con los cursos 12 a 32 de Educacién Secundaria Obligatoria.

ISCED-3: International Standard Classification of Education (CINE, Clasificacién Internacional
Normalizada de la Educacién) que se refiere a la segunda etapa de educacién secundaria,
coincidentes con los cursos 42 de Educacién Secundaria Obligatoria, 12 y 22 de Bachillerato y
Ciclos Formativos de Grado Medio.

OCDE: Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico.

Promedio OCDE-XX: media aritmética de las puntuaciones promedio de los estados miembros
de la OCDE con indicacion, en cada variable, del nUmero de paises con el que se ha calculado la
misma.

TALIS: Teaching and Learning International Survey (Estudio internacional de la ensefianza y del
aprendizaje)

Total UE-YY: puntuacidon media de los alumnos de los paises y regiones participantes de la
Unidn Europea con indicacién, en cada variable, del nimero de paises con el que se ha
calculado la misma.






Prélogo

PROLOGO

«En cuestiones de cultura y de saber,
solo se pierde lo que se guarda; solo se gana lo que se da».

Antonio Machado

Cuando un nifio entra en un aula, lo primero que ve (y que quiere ver, y conocer) es al que va a
ser su profesor o profesora: qué aspecto tiene, cdmo suena su voz, de qué manera se mueve y
se dirige a sus estudiantes. En ese momento se produce el primer encuentro entre las
expectativas del alumno (un discente siempre esta expectante) y las realidades de su entorno
educativo. El docente comienza a hablar, se mueve por el aula, emite una serie de cédigos
combinados que el alumnado percibe como sefales de comunicacion y, de manera
inconsciente, de educacidn. Antes de abrir un libro, o de activar una tablet, podemos decir que
el docente ya esta ensefiando y el alumnado aprendiendo. Y a la vez, el docente estd
aprendiendo de su alumnado y de su propia practica docente. Asi de inmediata y compleja es
la practica de la ensefianza.

Esta interrelacion de aprendizajes se produce en el espacio concreto del aula, el mas pequefio
y el mas importante grado de concrecion de la ensefianza en el sistema educativo. Alli se da el
acto de ensefianza fundamental, que es el que encomienda la sociedad a nuestro profesorado:
de como se produzca este acto, con qué oportunidad o acierto, depende en gran medida que
las aspiraciones del conjunto de la comunidad educativa queden satisfechas.

Considerando, pues, este caracter fundamental de la funciéon docente se puede colegir que
ninguna medida importante que afecte a un sistema educativo se debe tomar sin tener un
conocimiento preciso de lo que el docente necesita para ejercer su oficio, de las caracteristicas
de su entorno laboral y de cédmo se organiza su tiempo profesional (el desarrollo de las
sesiones en el aula, la preparacidn y evaluacion de las mismas, los cursos de formacién que
afecten a su desempefio, los encuentros con otros miembros de la comunidad educativa como
el profesorado, la Administracion, las familias).
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La busqueda de datos que refrenden este conocimiento y orienten estas decisiones se realiza
con evaluaciones externas que forman parte de estudios internacionales que permiten un
panorama amplio de comparacion: de estos estudios, el que dispone de mas series de
medicion orientadas a la indagacion en el ambiente de trabajo de los docentes es Teaching
and Learning International Survey (TALIS). El amplio caudal de datos que maneja esta encuesta
dirigida por la OCDE no solo permite una sélida base de comparacién, sino que también ofrece,
a través del analisis y discusiéon compartidos de los mismos, la oportunidad de que cada pais
implicado en este estudio aporte sus experiencias y posibles soluciones.

Asi pues, TALIS se propone indagar, con la imprescindible complicidad de los docentes y de los
equipos directivos de los centros, en sus condiciones de trabajo, con el fin de ayudar a
consolidar lo positivo y mejorar lo necesario, trasladando a la sociedad y a las administraciones
los datos y las conclusiones de su estudio.

La opinidn de los profesionales de la educacion, que TALIS traduce en datos y dispone de
manera organizada y sistematica, es elemento fundamental en el diagndstico del sistema
educativo; por ello, parafraseando la cita de Antonio Machado al comienzo de este prdlogo,
podriamos decir que el sistema educativo gana cuando recibe informacion y opinién de sus
componentes, y pierde cuando no la recibe: el presente Informe Nacional, que ha elaborado el
Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, es un testimonio de que el profesorado contribuye
generosa y oportunamente a este empefio.
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Capitulo 1.

CAPiTULO 1. EL ESTUDIO TALIS

En Educacion, corresponde al profesorado y a los directores la tarea fundamental de poner en
practica las decisiones que la Administracidon toma. Se trata de decisiones trascendentes y muy
complejas, debido a que en ellas los docentes y los lideres escolares deben considerar
simultdneamente multiples elementos de distinta naturaleza (humana, temporal, material).
Por ello es imprescindible que la Administracidn, consciente de que la calidad de ambos influye
directamente en el rendimiento del alumnado, conozca mejor cudles son estos elementos y
como los perciben los profesionales de la educacién de nuestro sistema educativo, que son,
precisamente, quienes, desde su experiencia directa y cotidiana, pueden aportar estos datos.

Docentes y directores son el motor de cualquier actuacién en aras de la mejora de la calidad
educativa. Décadas de investigacién evidencian que estos influyen directamente en la calidad
de la ensefianza y el aprendizaje, asi como en los resultados de los estudiantes (Barber &
Mourshed, 2009; Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018). En consecuencia, a los sistemas
educativos se les plantea una serie de retos, como atraer a los mejores candidatos a la
profesidn, ofrecer una formacidn inicial y continua de calidad a los profesionales noveles y
veteranos, apoyar al profesorado en el desarrollo profesional de su capacidad docente y la
difusién de buenas practicas, y favorecer la satisfaccién laboral y el estatus de la profesidn con
el objetivo de retener a los mejores docentes y directores en la misma (OECD, 2005).

TALIS (Teaching and Learning International Survey) es el Estudio Internacional de la Ensefianza
y del Aprendizaje promovido por la Organizaciéon para la Cooperaciéon y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE). El estudio se lleva a cabo mediante la aplicacion de cuestionarios
especificos dirigidos al profesorado y a las direcciones de los centros educativos de primaria y
secundaria en relacién con sus condiciones laborales, su formacién inicial y permanente, su
experiencia y practica docentes, el clima escolar de sus centros, su grado de satisfaccién con la
profesidn, sus practicas de evaluacion y su gestion de la disciplina. A través de sus respuestas,
con el doble objetivo de conocer el ambiente de aprendizaje de los centros y las condiciones
de trabajo del profesorado, TALIS examina y describe la labor docente y la direccidon escolar
con la mayor precision posible, asi como la forma en que estas se desarrollan, reconocen,
valoran y recompensan.

El andlisis de toda esta informacidn tiene como finalidad Ultima contribuir al desarrollo de
politicas educativas que promuevan la profesion docente y contribuyan a la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje. Para la realizacién de este estudio se requiere una estrecha
colaboracidon entre los distintos paises y regiones participantes, la OCDE, el consorcio
internacional de investigacidn, los interlocutores sociales y la Comision Europea. En él también
se tienen en cuenta las aportaciones de otros colaboradores como la UNESCO. Al tratarse de
un estudio internacional y con tantos agentes implicados, TALIS aporta, ademas de los datos
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comparables entre los distintos paises y regiones participantes, el valor afiadido de ofrecer
informacidn exhaustiva sobre las practicas docentes y directivas en todos los paises y regiones
participantes. Esta es de gran valor para las administraciones y los responsables educativos a la
hora de disefar y poner en marcha las politicas que serviran para hacer frente a los diferentes
retos a que se enfrentan los sistemas educativos.

Hasta la fecha, TALIS se ha aplicado en ciclos de cinco anos y Espafia ha participado en todas
las ediciones del estudio. La primera se llevd a cabo en 2008 en 24 paises, en los que se
encuestd a profesores y directores de centros de Educacion Secundaria Obligatoria. En el
siguiente ciclo, 2013, con 34 paises participantes, el estudio se aplicé en Educaciéon Secundaria
Obligatoria y algunos paises optaron también por aplicar la encuesta en los niveles de
Educacidon Secundaria Postobligatoria y Educacién Primaria. En su tercer ciclo, 2018, los 48
paises y economias participantes, que aparecen en el Cuadro 1.1 y la Figura 1.1, ademas de
encuestar a docentes y directores de Educacién Secundaria Obligatoria, han vuelto a tener la
opcion de llevar a cabo el estudio en niveles de Educacidon Secundaria Postobligatoria y
Educacién Primaria. En este ultimo nivel educativo han participado 15 paises, entre ellos
Espafia, como se muestra en el Cuadro 1.2. En este informe no se recoge informacién sobre el
nivel de Educacion Secundaria Postobligatoria ya que Espafia no ha participado.

Figura 1.1. Paises participantes en TALIS 2018

W
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Capitulo 1.

Cuadro 1.1. Paises participantes en Educacidn Secundaria Obligatoria. TALIS 2018

Arabia Saudi*! Emiratos Arabes Unidos* Lituania

Argentina (Buenos Aires)* Eslovenia Malta*

Australia Espafia México

Austria Estados Unidos Noruega

Bélgica (Fl. y Fr.) Estonia Nueva Zelanda
Brasil* Federacién Rusa* Paises Bajos
Bulgaria* Finlandia Portugal

Canadd (Alberta) Francia Reino Unido (Inglaterra)
Chile Georgia* Republica Checa
China (Shanghai)* Hungria Republica Eslovaca
China Taipéi* Islandia Rumania*

Chipre* Israel Singapur*
Colombia Italia Sudafrica*

Corea Japdn Suecia

Croacia* Kazajistan* Turquia
Dinamarca Letonia Vietnam*
Argentina (Buenos Aires)* Finlandia Noruega

Cuadro 1.2. Paises participantes en Educacion Primaria. TALIS 2018

Argentina (Buenos Aires)* Dinamarca Paises Bajos

Australia Emiratos Arabes Unidos* Reino Unido (Inglaterra)
Bélgica (FI.) Espaiia Suecia

China Taipéi* Francia Turquia

Corea Japon Vietnam *

En 2013 y en 2018, TALIS ofrecié también la posibilidad de participar en el estudio TALIS-PISA
link, que se obtiene combinando la informacién disponible sobre el alumnado participante en
la prueba de conocimientos PISA y el profesorado que pertenece a los mismos centros
educativos encuestados en TALIS. Espafia participd en el estudio que sirvié de link a PISA 2012
y TALIS 2013. Por otra parte, el Estudio TALIS Video, ofrecido a los paises en 2018, se centra en
la ensefianza de matematicas a partir de la recopilacion de grabaciones de profesores y
profesoras impartiendo sus clases en situaciones reales. El objetivo principal de TALIS Video es
comprender los aspectos de la practica docente que estan relacionados con los resultados de
aprendizaje de los estudiantes, documentando cémo el profesorado ensefia a sus estudiantes
en diferentes contextos y paises y como las practicas docentes repercuten en aspectos
cognitivos y no cognitivos.

Los paises que aparecen en los cuadros 1.1y 1.2 con un asterisco no pertenecen a la OCDE.
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En 2018, a diferencia de los dos ciclos anteriores, destaca como novedad la participacion
espafiola en el nivel de Educacién Primaria. Esto ha permitido llevar a cabo un andlisis de la
realidad docente mas completo al disponer, por primera vez, de datos de ambas etapas
educativas.

Dada la cantidad de datos que ofrecen los cuestionarios de docentes y directores de TALIS
2018, la OCDE ha decidido dar a conocer los resultados internacionales en dos volimenes
diferentes. El primero de ellos, titulado Docentes y lideres escolares: estudiantes de por vida, se
ha publicado el 19 de junio de 2019, al igual que el presente informe espafiol. El segundo de
ellos, Docentes y lideres escolares: profesionales valorados, se publicard en la primavera de
2020.

El Cuadro 1.3 recoge los datos de poblacién objetivo junto con los de la muestra representativa
de centros, directores y docentes del estudio TALIS 2018

Cuadro 1.3. Datos de participacion. TALIS 2018

Poblacion objetivo

Espafa 2018 Total TALIS 2018
Centros Directores Docentes Centros Directores Docentes
Primaria 13 305 13 305 210 627 143 275 143 035 2173359
Secundaria 6861 6861 186 171 302 550 301 618 5763926
Muestra representativa
Espafia 2018 Total TALIS 2018
Centros Directores Docentes Centros Directores Docentes
Primaria 444 436 7246 3364 3217 51782
Secundaria 399 396 7407 9247 8975 153 682

TEMAS ANALIZADOS EN TALIS 2018

TALIS 2018 identifica cuatro pilares sobre los que se sustenta la profesién docente: el
conocimiento y destrezas basicos, incluyendo el conocimiento compartido, el especializado y
los estandares de acceso a la profesion docente; el estatus y prestigio de la profesion, a través
de, entre otros elementos, los estandares éticos esperados de los profesionales y la posibilidad
de desarrollo de la carrera docente; la dimensidn colaborativa, basada en practicas colegiadas,
colectivas y que fortalecen la profesionalidad e identidad del colectivo docente; y por ultimo la
responsabilidad y la autonomia, a través del grado de autonomia y liderazgo que el
profesorado y los directores tienen en su practica diaria.

El marco conceptual de TALIS (Ainley & Carstens, 2018) ha sido desarrollado por investigadores
y expertos internacionales junto con las autoridades educativas responsables del estudio de
los diferentes paises participantes. Segun el citado marco, los tres objetivos principales del
estudio TALIS 2018 son:

14
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e Describir las condiciones de ensefianza y aprendizaje.

e Identificar las relaciones establecidas entre los componentes de esas condiciones.

e I|dentificar y describir cémo las condiciones de ensefianza y aprendizaje varian, tanto
dentro de los paises y economias participantes como entre ellos, asi como su
evolucidn a lo largo del tiempo.

Para la consecucidn de estos objetivos, la encuesta se desarrolla y concreta a partir de un
conjunto de preguntas que versan sobre los temas clave seguin el marco del estudio. Dichos
temas, relacionados con las caracteristicas profesionales y las prdacticas docentes y directivas,
contemplan dos niveles: el individual y el institucional.

El nivel individual hace referencia a aquellos aspectos que influyen directamente en la manera
en la que los alumnos experimentan la educacién, a saber:

e Priacticas de ensefanza.

e Practicas profesionales y de movilidad.

e Formacion inicial y continua del docente.

e Satisfaccidon y motivacién en el trabajo.

e Observacién, evaluacién y desarrollo profesional docente.
e Autoeficacia del profesorado.

El nivel institucional da cabida a las areas en las que dichas practicas educativas se materializan
y manifiestan, incluyendo aspectos como:

e Liderazgo educativo.

e (Clima escolar.

e Cuestiones relacionadas con recursos humanos.

e Relaciones con los diferentes componentes de la comunidad educativa.

Todas estas areas contienen las cuestiones de relevancia de los ciclos de 2008 y 2013 (el
liderazgo educativo y el clima escolar) ademads de aquellas que se han tenido en cuenta para
TALIS 2018, por considerarse cuestiones emergentes en la ensefianza y aprendizaje, como son
la equidad, la diversidad y la innovacion.

Las areas de politica educativa que se recomienda que se tengan en cuenta para la mejora de
los sistemas educativos (OECD, 2019) y que TALIS pretende abordar para su mejora:

e Las politicas escolares que promuevan y apoyen una ensefianza efectiva y de calidad.
e Laformacion inicial y el desarrollo profesional de los docentes.

e Elliderazgoy el clima escolar como parte de la eficacia de los centros educativos.

e La captacién de los mejores profesionales para la profesién, y su permanencia en ella.

A partir del seguimiento de las diferentes etapas de la trayectoria de docentes y directores, el
primer volumen del informe internacional (y del presente informe nacional) se centra, entre
otros, en los citados aspectos.

15
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En resumen, el objetivo principal de TALIS es poner a disposicidon de los sistemas educativos
una informacién de calidad que pueda guiar sus politicas educativas, la adopcién de objetivos
en materia educativa a medio y largo plazo y el apoyo a su consecucion.

DiseNo DE TALIS 2018

En TALIS 2018 se ha utilizado la misma definicién de docente que se empled en los dos
primeros ciclos, que a su vez es la misma que la del programa INES (Indicadores de los
Sistemas Educativos) de la OCDE (OECD, 2018).

Definicion de docente

Un docente se define como la persona cuya actividad profesional implica la transmisién de
conocimientos, actitudes y destrezas al alumnado matriculado en un programa educativo
(OECD, 2019). Esta concepcidn se apoya en tres conceptos fundamentales:

e Actividad, que excluye a aquellos que no llevan a cabo tareas de ensefanza activa,
pero que incluye a los que no estan temporalmente en el trabajo debido a, por
ejemplo, enfermedad o lesién, baja maternal o paternal, festivos o vacaciones.

e Profesién, que excluye a aquellos que trabajan ocasionalmente o voluntariamente en
instituciones educativas.

e Programa educativo, que excluye a aquellas personas que ofrecen otro tipo de
servicios distintos a la instruccion formal de los alumnos (p.ej. supervisores,
organizadores de actividades, etc.).

El personal docente engloba a todo el personal profesional directamente implicado en la
ensefianza de los estudiantes y comprende a todo el profesorado de clase, profesorado de
educacion especial y aquellos que trabajan con el alumnado en un grupo Unico, en pequefios
grupos en otras aulas habilitadas para tal fin, o bien con atencién individualizada a un Unico
alumno dentro o fuera del aula principal. El personal docente también se refiere al jefe de
estudios y los jefes de departamento, siempre y cuando entre sus tareas se incluya la
ensefianza, pero no incluye al profesorado que ofrece ciertos apoyos, como por ejemplo los
ayudantes o auxiliares del cuerpo docente.

Los directores y los jefes de estudios que no imparten ensefianza, otras figuras administrativas
sin responsabilidades docentes, asi como el profesorado que no imparte docencia directa a
estudiantes en instituciones educativas no son clasificados como docentes en el estudio.

Diseno de la muestra

La informacidn del estudio TALIS se recoge a través de cuestionarios online, en el caso de la
mayoria de paises y economias participantes, y cuestionarios en papel, en un nimero reducido
de ellos. La muestra seleccionada de profesorado y directores que completa estos
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cuestionarios y que supone la muestra representativa del Estudio Principal alcanza unos 200
centros por pais participante y por nivel educativo en el que participa, y unos 20 docentes por
centro. Asi, el tamafio aproximado de la muestra internacional es de unos 4000 docentes.

El Cuadro 1.4 muestra un resumen del disefio del estudio TALIS.

Cuadro 1.4. Disefio internacional del estudio TALIS 2018

e Poblacion destinataria del estudio (opcién principal): docentes y directores del
nivel internacional ISCED-2 (Educacion Secundaria Inferior).

e Opciones internacionales: docentes y directores del nivel internacional ISCED-1
(Educacion Primaria) del nivel internacional ISCED-3 (Educacidn Secundaria
Superior), docentes que ensefian a alumnos de 15 afios en centros que participan
en PISA 2018 (TALIS-PISA link 2018) y docentes del nivel internacional ISCED-2 que
participan en el estudio de grabaciones (TALIS Video).

e Tamaio de la muestra: 200 centros por pais y 20 docentes en cada centro.

e Muestreo: muestras probabilisticas de centros y de docentes dentro de los
centros.

e Tasa de respuesta: 75 % de los centros muestreados y 75 % de respuestas de todo
el profesorado elegido en el pais.

e Cuestionarios: especificos para docentes y directores, con una duracién de unos 45
a 60 minutos.

e Opciones de recogida de datos: online o formato papel.

e Fases: estudio previo experimental, estudio piloto y estudio principal.

e Periodo de recogida de datos: tres meses durante el final del curso 2017/2018.

Los paises participantes en TALIS 2018 determinaron que el foco principal del ciclo fuera de
nuevo el profesorado de los tres primeros cursos de Educacién Secundaria (nivel 2 de la
Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion de 2011 (UNESCO, 2012).

Por otra parte, como se hizo en ciclos previos de TALIS, aquellos centros que cuentan
exclusivamente con estudiantes de educacion especial o centros que ofrecen Unicamente
educacion para adultos quedaron fuera del ambito de TALIS 2018. De la misma forma, los
docentes sustitutos y otros docentes que imparten docencia esporadicamente quedan fuera
de la poblaciéon objeto del estudio.

En Espafia, TALIS 2018 se ha dirigido a docentes y directores de los tres primeros cursos de la
Educacién Secundaria Obligatoria (ISCED-2) y, por primera vez, a docentes y directores de
Educacién Primaria (ISCED-1). Las comunidades autonomas que han ampliado muestra en
ambos niveles con el fin de obtener datos representativos propios son Cantabria, Castilla y
Ledn, Catalufia, Comunidad de Madrid, Comunitat Valenciana, La Rioja y Principado de
Asturias.

La estratificacion se realizéd por regiones (comunidades auténomas) y por titularidad de
centros, por lo que en la muestra ha habido representacion de centros tanto publicos como
privados de todas las regiones. En todos los casos, los cuestionarios del estudio se realizaron
en version online.
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El estudio piloto del nivel ISCED-2 se aplicé del 13 de febrero hasta el 10 de marzo de 2017 en
30 centros de las comunidades auténomas de Catalufia, Comunidad de Madrid, Galicia y Pais
Vasco.

El estudio piloto del nivel ISCED-1 se aplicd entre el 25 de septiembre y el 13 de octubre de
2017 en 30 centros de Canarias, Castillay Ledn y Extremadura.

La prueba principal se aplicé durante el mes de marzo de 2018 en toda Espafia tanto en
primaria como en secundaria. En las comunidades con lengua cooficial se tradujeron los
materiales a las lenguas respectivas.

De acuerdo con los estandares fijados por la OCDE y el consorcio internacional, la tasa minima
de participacidn por centro se estableciéd en un 75 %, después de las sustituciones de centros
pertinentes, el mismo porcentaje se fijé para el profesorado.

La tasa de participacion espafiola fue de las mas altas, con un 94,6 % de docentes en
secundaria y un 99,2 % de directores. En primaria la tasa de participacidn fue del 95,0 % de
docentes y un 98,2 % de directores, cifras que superan ampliamente la tasa minima exigida por
la OCDE.

COORDINACION Y REALIZACION DEL ESTUDIO

En la coordinacion y realizacidn de un estudio de las caracteristicas y el alcance de TALIS, como
en cualquier evaluacién internacional, siempre se ven implicados diferentes organismos y
organizaciones a nivel internacional y nacional.

A nivel internacional, el estudio estd coordinado por el Secretariado de Educacién de la OCDE y
la junta de gobierno constituida por los paises participantes (TGB: TALIS Governing Board). En
dicha junta de gobierno se toman las decisiones relativas a los objetivos finales del estudio, sus
objetivos generales y los relacionados con politica educativa, los criterios para la recogida de
datos, la difusidn de los resultados y, en general, todo su desarrollo y aplicacién.

A nivel internacional, la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(IEA) también ha formado parte de la coordinacion del estudio. El Secretariado de la IEA,
siempre bajo la supervision de la OCDE, se ha responsabilizado de la verificacion de las
traducciones de los cuestionarios y del control de calidad de la recogida de datos. El centro de
procesamiento e investigacion de datos (DPC, Data Processing and Research Center) ha
coordinado su aplicacion. A su vez, «Estadisticas Canada», organismo subcontratado por la IEA,
ha llevado a cabo la seleccion de la muestra y las tareas relacionadas con la misma.

La Comisién Europea ha colaborado en TALIS 2018, dotando de apoyo econdmico a los paises
europeos participantes, a la vez que ha realizado aportaciones a nivel técnico en el andlisis de
los datos de determinadas dreas del estudio. Finalmente, las asociaciones de docentes vy el
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comité asesor de sindicatos de la ensefianza en la OCDE (TUAC, Trade Union Advisory
Committe) han sido clave para el desarrollo y aplicacion de TALIS.

En cada pais y economia participante, un coordinador nacional del proyecto (NPM, National
Project Manager) y un coordinador de datos (NDM, National Data Manager) han estado a
cargo de la coordinacion nacional del proyecto, siguiendo rigurosos procedimientos técnicos y
operativos. Los coordinadores nacionales han tenido un papel fundamental para asegurar la
participacién de los docentes y directores seleccionados, traducir los cuestionarios, gestionar
la recogida de datos y verificar los resultados. Por su parte, los coordinadores de datos se han
encargado de organizar la muestra y del procesamiento de los datos nacionales.

En Espafia, el proyecto ha sido coordinado y desarrollado por el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEE), en estrecha colaboracidn con las administraciones educativas
responsables de la evaluacién de las comunidades auténomas, especialmente con aquellas que
han decidido hacer una ampliacidon de muestra.

LIMITACIONES DEL ESTUDIO

Todo el desarrollo y analisis de TALIS se lleva a cabo con un gran rigor metodoldgico y
procedimental. Sin embargo, el estudio plantea algunas limitaciones, ya que no es posible
abarcar en él todos los factores que intervienen en el complejo proceso de ensefianza y
aprendizaje. Ademas, el estudio presenta la dificultad de que, aunque la muestra de docentes
y directores participantes es representativa de ambas poblaciones, la informacién se obtiene a
partir de las respuestas que docentes y directores dan a los cuestionarios basados en sus
propias ideas e impresiones (Ainley & Carstens, 2018).

A todas estas se suma el hecho de que TALIS solo tiene acceso a aquellos docentes que se
encuentran en activo, por lo que no puede explorar determinadas cuestiones, como las
motivaciones que llevan a dejar la profesién después de una mdas o menos dilatada
experiencia. Esto hace que temas como la atraccidn a la profesidn docente deban ser tratados
con la necesaria cautela (OECD, 2019).

A pesar de estas limitaciones, TALIS constituye una herramienta y fuente de informacién
sumamente valiosa sobre el profesorado, la funcidn directiva, la ensefianza y el aprendizaje, y
es un estudio utilizado por los gobiernos de multiples paises para la toma de decisiones de
politica educativa sobre docentes y para la mejora de los sistemas educativos, los estudiantes y
el capital humano de los paises.
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ORGANIZACION DE ESTE INFORME

En el presente informe se ha realizado una seleccién de paises participantes en funcién de la
relevancia que puede tener su comparacion con la realidad espafola. A su vez también han
sido seleccionados todos aquellos paises miembros de la OCDE y la Unién Europea. Dicha
seleccidn de paises aparece en los cuadros 1.5y 1.6.

Cuadro 1.5. Paises seleccionados para el informe espaiiol en Educacion Secundaria Obligatoria

Australia Estados Unidos Noruega

Austria Estonia Nueva Zelanda
Bélgica (Fl. y Fr.) Finlandia Paises Bajos
Bulgaria Francia Portugal

Canada (Alberta) Hungria Reino Unido (Inglaterra)
Chile Islandia Republica Checa
Chipre Israel Republica Eslovaca
Colombia Italia Rumania

Corea Japon Singapur

Croacia Letonia Suecia

Dinamarca Lituania Turquia

Eslovenia Malta

Cuadro 1.6. Paises seleccionados para el informe espafiol en Educacion Primaria

Australia Espaiia Reino Unido (Inglaterra)
Bélgica (FI.) Francia Suecia

Corea Japon Turquia

Dinamarca Paises Bajos

Tanto en Educacién Primaria como en Educacidon Secundaria, siete comunidades autdonomas
aparecen representadas junto a estos paises. Esto se debe a que estas comunidades
participaron en TALIS 2018 con una muestra ampliada en los dos niveles. La finalidad era poder
obtener datos representativos propios de sus comunidades, comparables con los datos de
Espafia y con los del resto de paises participantes. Estas comunidades se enumeran en el
Cuadro 1.7.

Cuadro 1.7. Comunidades espafolas con ampliacion de muestra en ambas etapas

Cantabria Comunidad de Madrid Principado de Asturias
Castilla y Leén Comunitat Valenciana
Cataluia La Rioja
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En el capitulo 2 de este informe se describe el perfil del profesorado y los directores de los
centros educativos por género, edad y experiencia. En esta descripcidn, se presentan las horas
de trabajo semanales de docentes y directores, asi como el tiempo que dedican a cada una de
las tareas que realizan. En el capitulo 3 se muestra la composicion del alumnado de los centros
educativos, las ratios estudiantes/ docentes y docentes/personal de apoyo, asi como el
tamafio de las clases. La seguridad en el centro educativo, las relaciones estudiantes-docentes
y los problemas que dificultan la practica docente y la ensefianza en general son parte de esta
descripcién. En el capitulo 4 se analizan los tipos de practicas docentes, aquellas relacionadas
con la diversidad y la equidad y las distintas metodologias usadas para la evaluacién de los
estudiantes. Seguidamente se da cuenta de la distribuciéon y tareas que se llevan a cabo
durante el tiempo de clase, las practicas innovadoras y las convicciones de docentes vy
directores acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje. En el capitulo 5 se da cabida al
anadlisis de los aspectos incluidos en la educacién formal de profesores y directores, su
formacion inicial, el impacto de esta en el éxito escolar y el tipo de apoyo que los docentes
tienen cuando se incorporan a la docencia tras el proceso de formacidn inicial y seleccion. En el
capitulo 6 se analiza la participacion en actividades de desarrollo profesional, su contenido y
las necesidades formativas que docentes y directores manifiestan. En relacién con Ia
formacidn, también se analizan los apoyos e impedimentos con los que docentes y directores
se encuentran para participar en actividades de desarrollo en su carrera profesional. En el
capitulo 7, se analizan las motivaciones personales y sociales de los docentes al escoger esta
profesidn, la autoeficacia docente, el sentido de realizacidn y gratificacion de los docentes, su
satisfaccion con el entorno de trabajo y con el trabajo que desempenan.
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CAPITULO 2. EL PROFESORADO Y LOS
DIRECTORES

Desde el primer ciclo de TALIS en 2008, los paises, las sociedades y sus sistemas educativos han
evolucionado de manera muy significativa. Entre los cambios mds substanciales destacan el
vertiginoso proceso de digitalizacidon e innovacion, el acceso a la informacién y la rapidez con la
gue se accede a esta. También debe tenerse en cuenta la crisis financiera que los paises y
economias han vivido durante la ultima década, la disminucién de sus presupuestos y los
consecuentes recortes en las inversiones y gastos publicos. En este contexto econdmico, todos
los aspectos de la vida de las personas, en especial los relativos a la cohesién social y a los
valores democraticos de las sociedades, han afectado a familias, estudiantes, docentes,
centros escolares y toda la comunidad educativa en general.

Las sociedades actuales, y por tanto la profesién docente, se ubican en el contexto propio de
un mundo globalizado, cambiante, en constante transformacién e imprevisible. Las fronteras
han dejado de existir a causa de los movimientos migratorios, lo que ha dado pie a sociedades
mas diversas, en ocasiones mas envejecidas, con nuevos modelos de familia y con el reto
afiadido de mayores y crecientes desigualdades. Las tecnologias y la inteligencia artificial estan
evolucionando tan rapidamente que se prevé que gran parte de los trabajos que ahora existen
desaparezcan durante los préximos afios o estén totalmente automatizados. Habida cuenta de
estos retos, las sociedades ya no demandan ciudadanos con conocimientos, sino con
competencias, y por ello los sistemas educativos deben formar y preparar a los alumnos en un
amplio espectro de competencias que se puedan aplicar en miultiples contextos, tanto los mas
habituales, como aquellos que les sean desconocidos. A su vez, se hace esencial que los
alumnos desarrollen la capacidad de aprender a aprender y las habilidades no cognitivas, como
la capacidad de trabajar en equipo, la resolucion colaborativa de problemas, la flexibilidad, la
empatia, el pensamiento critico, el pensamiento creativo vy, todo ello, sin olvidar su bienestar
fisico y emocional. El trabajo del profesorado y de los equipos directivos, de una enorme
influencia en la formacidn de los alumnos en la mejora de la educacién a nivel de centro y la
del propio sistema, son en este momento mas complejos que nunca.

Por todo ello y teniendo en cuenta todos los retos que rodean a la profesién docente, se hace
imprescindible comenzar este informe “conociendo” al profesorado y a los directores,
sabiendo quiénes son y el tiempo y las tareas que desempefian en su quehacer cotidiano. En
este capitulo se describe, en primer lugar, el perfil del profesorado y las personas que ocupan
la direccidn de los centros educativos de primaria y secundaria en Espafia y en una seleccion
de paises de entre los participantes en TALIS 2018. Dicha descripcion muestra la distribucion
por género, edad y experiencia y, en el caso de secundaria, se analiza la evolucidn de estas
caracteristicas en TALIS 2008, 2013 y 2018. A continuacién se muestran las horas de trabajo
semanales del profesorado y los directores, asi como la distribucién de sus tareas en su horario
laboral.
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PERFIL DEMOGRAFICO DE LOS DOCENTES

El estudio TALIS pregunta al profesorado y a los directores por su edad, género y experiencia
laboral, tanto en el puesto directivo o docente como en otros ambitos. Con esta informacién
es posible estimar su perfil demografico y nivel de experiencia. La evolucidn de estos
indicadores proporciona informacién valiosa sobre la gestion de los recursos humanos en
educacidén de los distintos paises participantes.

Género del profesorado y directores

La distribucion del profesorado por género permite evaluar el impacto que el desequilibrio
entre géneros en la profesién docente puede tener. Las mujeres son claramente mayoria en la
profesion, mucho mas en primaria. Las diferencias persisten en secundaria en la mayoria de
paises, si bien algo atenuadas. En algunos de ellos, este desequilibrio ha dado lugar a politicas
encaminadas a atraer hombres a la profesién docente (Drudy, 2008; OECD, 2009; OECD, 2005).

Sin embargo, a pesar de la poca evidencia de que el género del profesorado y los directores
tenga impacto en el rendimiento de los estudiantes (Antecol, et al., 2012; Holmlund & Sund,
2006), el equilibrio entre hombres y mujeres en la profesidn docente si tiene cierta influencia
en las actitudes y las aspiraciones profesionales de los estudiantes en algunas disciplinas y
contextos (Beilock, et al., 2010; Dee, 2005). En consecuencia, resulta de gran interés analizar
los patrones de equilibrio de género en 2018, cdmo han evolucionado desde 2008 asi como la
identificacion de las disparidades de género en la evolucidn profesional del profesorado y la
promocién a puestos de direccién, mayor en el caso de los hombres.

Educacion Primaria

La Figura 2.1 muestra la distribucion de los porcentajes de profesoras y directoras de
Educacién Primaria (ISCED 1) en los paises seleccionados y las comunidades auténomas
espafiolas participantes en TALIS 2018 con muestra ampliada en esta etapa educativa. En esta
distribucidn destacan dos hechos relevantes, tanto en Espafia como a nivel internacional: por
una parte, la alta distribucién de profesoras en la profesién docente, frente a la de profesores;
por otra, el hecho de que a pesar de esta mayor presencia de mujeres en la profesion docente,
estas se encuentran insuficientemente representadas en los puestos de direccién.
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Figura 2.1. Porcentaje de profesoras y directoras en la etapa de Educacion Primaria (ISCED 1)
en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espanolas. TALIS 2018
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En cuanto al porcentaje de profesoras, mas de 8 de cada 10 docentes de Educacion Primaria
son mujeres en Francia (87 %), Bélgica (Flandes), (84 %), Inglaterra (84 %) y Suecia (82 %). En
Espaia esta cifra es inferior (76 %), estando casi al mismo nivel que Corea y Dinamarca.
Unicamente en Japén y Turquia la proporcién de mujeres en la docencia cuenta con
porcentajes inferiores, cercanos al 60 % aproximadamente. Queda de manifiesto, por tanto,
que las mujeres dominan claramente la profesion docente en esta etapa educativa. Sin
embargo, la proporcion de directoras es menor de lo que cabria esperar a la luz de las cifras de
mujeres en la profesion docente. Asi, como puede verse, en Turquia solo el 8 % de los puestos
de direccién estan ocupados por mujeres mientras que en Japon el porcentaje apenas alcanza
el 23 %. Este desequilibrio se produce también en los demds paises, aunque no de forma tan
drastica. En Corea y Dinamarca, por ejemplo, la diferencia en la proporcidn de profesoras y
directoras alcanza los 30 puntos porcentuales. En Espafia, con un 62 % de mujeres en el puesto
de direccidén, se mantiene este desequilibrio, si bien la diferencia es menor (14 puntos
porcentuales) con respecto al porcentaje de profesoras. En todos los paises las diferencias son
estadisticamente significativas.

Las profesoras de Educacién Primaria también son mayoria en las comunidades auténomas
espafnolas que han ampliado muestra, variando el porcentaje desde el 72 % en La Rioja al 83 %
en Catalufia. Y, como ocurre en el conjunto de Espafia, las mujeres también son mayoria en el
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puesto de direccién, aunque la magnitud de los errores de las estimaciones en el caso de las
directoras no permite hacer esta afirmacidn con la misma significatividad que en el caso de las
profesoras.

Cuando se analiza la representacidn de las mujeres en la direccién de los centros escolares en
relacion con la proporcién de profesoras, se puede afirmar que en la Comunidad de Madrid, La
Rioja y Principado de Asturias las mujeres estan adecuadamente representadas, ya que la
proporcién de estas en la direcciéon de centros educativos no es significativamente distinta que
la de profesoras, al 95 % de confianza.

Educacion Secundaria

En la Figura 2.2 se puede ver la distribucidon de los porcentajes de profesoras y directoras de
Educacién Secundaria (ISCED 2) en los paises seleccionados en este informe y las comunidades
autonomas participantes en TALIS con muestra ampliada.

En el promedio de paises OCDE-31, el 68 % del profesorado son mujeres; ellas representan
mas de la mitad del profesorado de Educacidn Secundaria en todos los paises incluidos en este
informe, con la excepcidn de Japén, donde solo representan el 42 %. La proporcion de mujeres
docentes en la UE-23 (69 %) es ligeramente superior al promedio OCDE-31.

El desequilibrio mas alto en la distribucidon de género en el profesorado se da en Letonia, con
un 89 % de mujeres, pero también ronda o supera el 80 % de mujeres en Estonia, Bulgaria,
Lituania, Republica Eslovaca, Hungria y Eslovenia. Dicha distribucion es mas equilibrada en
paises como Colombia, México, Paises Bajos y Turquia, donde la proporcion de mujeres se
encuentra en el intervalo del 50 % al 60 %.

Las mujeres, por tanto, dominan la profesidon docente en Educacion Secundaria en todos los
paises incluidos en este informe, con la excepcion de Japdn. Sin embargo, estas se encuentran
insuficientemente representadas en puestos de direccién de centro en la mayoria de los
paises, como se puede apreciar en la Figura 2.2, donde se refleja la diferencia de proporciones
entre profesoras y directoras. En los paises OCDE-30, solo el 47 % de los puestos de direccion
de centros escolares estan ocupados por mujeres, comparado con el 68 % de profesoras. Esta
cifra aumenta significativamente en el conjunto de paises UE-23 (54 %) donde mas de la mitad
de los puestos de direccién estdn ocupados por mujeres, si bien se encuentra lejos del
equilibrio si se compara con el 69 % de profesoras en la UE-23. Este dato sugiere por tanto que
tampoco en Educacion Secundaria existe equilibrio en las oportunidades de promocién de las
profesoras a puestos de direccidén de centros educativos.
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Figura 2.2. Porcentaje de profesoras y directoras en la etapa de Educacion Secundaria (ISCED 2)
en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espafiolas. TALIS 2018
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La Figura 2.2 muestra las grandes diferencias que existen entre los paises en relacidon con la
distribucion de hombres y mujeres en la direccién de centros escolares y, ademas, sefiala
notables diferencias entre los paises en cuanto a los desequilibrios existentes en los
porcentajes de profesoras y directoras. Asi, en paises como Bulgaria, Letonia, Nueva Zelanda y
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Suecia, no se pueden considerar diferentes las proporciones de profesoras y directoras, con
una confianza del 95 %. Por otra parte, los desequilibrios mas altos en este aspecto se dan en
Turquia (56 % profesoras, 7 % directoras) y Corea (67 % profesoras, 20 % directoras).

En Espafia, mientras que el 62 % de docentes son profesoras, solo el 49 % de los cargos de
direccién de centros de Educacion Secundaria estdn ocupados por mujeres. Este desequilibrio
en la representaciéon de mujeres en el puesto de direccién no es de los mas altos que se
producen, pero si resulta significativo al 95 % de confianza. En las comunidades auténomas
participantes en TALIS 2018 con muestra ampliada, al menos 6 de cada 10 docentes son
mujeres. La proporcion mas alta se da en Principado de Asturias (69 %), y las mas bajas en La
Rioja (60 %) y la Comunitat Valenciana (60 %).

En lo que se refiere a los puestos de direccién ocupados por mujeres, en la Figura 2.2 se
observan grandes diferencias entre comunidades autdonomas. Los desequilibrios mads altos se
producen en La Rioja (60 % profesoras, 27 % directoras), Cantabria (65 % profesoras, 33 %
directoras) y Principado de Asturias (69 % profesoras, 40 % directoras), que muestra alrededor
de 30 puntos porcentuales de desequilibrio en la representatividad de mujeres en puestos de
direccion de centros de Educacidon Secundaria. Sin embargo, en otras comunidades
auténomas, como Castilla y Ledn (63 % profesoras, 60% directoras), Cataluia (63 %
profesoras, 56 % directoras) o Comunidad de Madrid (63 % profesoras, 53 % directoras), las
diferencias observadas no son significativas, al 95 % de confianza.

Evolucion de género en Educacion Secundaria

La evolucion de los indicadores de género en las sucesivas ediciones de TALIS en Espaia y el
promedio OCDE se pueden ver en la Figura 2.3.

Figura 2.3. Evolucidn de la tasa de profesoras y directoras en centros educativos de
Educacion Secundaria en Espafia y en el promedio OCDE (2008, 2013 y 2018). TALIS 2018
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La proporcion de mujeres docentes en Educacion Secundaria en Espafia ha aumentado en las
sucesivas ediciones de TALIS, de manera significativa, en los diez afios transcurridos desde
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2008 (57 %) a 2018 (62 %). A pesar de este aumento, este porcentaje sigue siendo
significativamente mas bajo que en el promedio OCDE (68 %), promedio sin apenas variacion
respecto a los ciclos anteriores del programa.

La representacion de la mujer en puestos de direccién también ha aumentado, tanto en el
promedio OCDE (del 39,4 % en 2008 al 47,3 % en 2018) como en Espafia (del 39,6 % en 2008 al
49,3 % en 2018). En todo caso, debido a los errores de estimacion, se puede afirmar que el
aumento es significativo en el promedio OCDE, pero no en el caso de Espafia.

De primaria a secundaria. Género de docentes y directores

La profesion docente esta claramente feminizada en el promedio de los paises analizados,
especialmente en Educacién Primaria. Esto mismo ocurre en Espafia, aunque en ambos
niveles educativos el desequilibrio entre profesores y profesoras es menor en media.

A pesar de que las mujeres son mayoria en la profesién docente, existe un claro
desequilibrio en la representaciéon de mujeres en los puestos de direccion tanto en
primaria como en secundaria.

EDAD Y EXPERIENCIA DEL PROFESORADO Y DIRECTORES

La informacidn que proporciona la distribucion de la edad de los docentes tiene importancia
para, entre otros aspectos, evaluar la renovacidn esperada de la profesidn como consecuencia
del envejecimiento de la poblacién en algunos paises (OECD, 2009; OECD, 2018) o la
importancia que pueda tener el abandono temprano de la profesidn en sistemas con mayoria
de docentes jovenes. La literatura muestra que las tasas de abandono en la profesién son mas
altas durante los primeros afos de docencia, cifras que se reducen notablemente en los afios
posteriores (OECD, 2005; Ingersoll, 2001). Disponer de un cuerpo docente equilibrado en edad
y experiencia resulta beneficioso para los estudiantes que, de esta manera, se ven influidos por
profesorado de diferentes edades y, por tanto, por distintos estilos y opiniones docentes. Esta
informacidon también ayuda a los responsables de las politicas educativas a evaluar las
necesidades de apoyo y de formacidn de la profesidon docente.

Los directores de los centros educativos desempefian un papel critico en el fomento de la
calidad de la ensefianza, mediante su influencia en la organizacién escolar y el clima de trabajo
de los docentes (Battistich, et al., 1997; Bryck & Schneider, 2002; Cohen, et al., 2009; Engel, et
al., 2009; Hoy, et al., 2006; Martin, et al., 2013; Nilsen & Gustafsson, 2014) al encontrarse en la
interseccién del profesorado, estudiantes, familias, el sistema educativo y la comunidad
educativa en la que se ubica el centro. Asi, la informacion del perfil demografico de los
directores y su experiencia acumulada ayudan tanto en la previsién y gestion de los recursos
humanos necesarios para cubrir los puestos de direccidon de los centros escolares, como en la
valoracion del apoyo que necesitan para dirigirlos.
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Edad en Educacion Primaria

La Figura 2.4 muestra la media de la edad de los docentes y los directores de los paises
seleccionados y las comunidades auténomas en Educacion Primaria (ISCED 1). En el grafico
también se incluye la estimacion por intervalo de confianza de la edad promedio.

La media de la edad de los docentes en Inglaterra (38 afios) es la mas baja de los paises
incluidos en este informe, mientras que el profesorado de edad mas avanzada se encuentra en
Suecia y Dinamarca (45 afios en ambos paises). En Espafa (43 afos) la media de edad de los
docentes de Educacién Primaria es significativamente mds baja que la de Suecia y Dinamarca,
aunque significativamente superior a la del resto de paises.

Figura 2.4. Edad promedio de docentes y directores de Educacién Primaria (ISCED 1), junto con
su intervalo de confianza al 95 %, en los paises seleccionados y comunidades auténomas
espafiolas. TALIS 2018
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En todos los paises se aprecia que la diferencia de edad entre la media de edad de los
docentes y de los directores es significativa: estos ultimos tienen, en promedio, mas edad que
el profesorado. Las mayores diferencias se observan en Japdn (16 afios de diferencia) y Corea
(17 afios), mientras que las mas bajas se producen en Turquia (3 afios) y Francia (5 afos). En
Espafia la diferencia entre la edad promedio de los docentes de primaria y la de sus directores
es de 6 afos.
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Este hecho se repite en las comunidades autdnomas espafiolas, con la excepcién de Castilla y
Leén, donde no se observan diferencias significativas entre las medias de las edades del
profesorado y las de los directores, al 95 % de confianza. Las diferencias mads altas se dan en la
Comunidad de Madrid (10 afios) y Cataluiia (8 afios).

En conclusién, como ponen de manifiesto estos datos, el profesorado con mds experiencia en
la profesion y, por tanto, con mas edad, es el que accede a los puestos de direccién.

Edad en Educacion Secundaria

El promedio de edad del profesorado de Educacidon Secundaria en TALIS 2018 se situa
alrededor de los 44 aios en el promedio OCDE-31, muy similar al de la UE-23 (44,5). El rango
de la media de edad estimada para los paises seleccionados va desde los 35,5 afos de Turquia
a los 49,9 de Lituania, como se puede ver en la Figura 2.5, donde se han representado las
estimaciones de la medias de la edad junto con el intervalo de confianza al 95 % para la media
poblacional.

En la Figura 2.5 se pone de manifiesto que existe una notable variabilidad entre los paises a
propésito del promedio de edad de sus docentes. Bélgica, Inglaterra, Singapur, Malta y Turquia
muestran una media de edad estimada inferior o igual a 40 afios. En el otro extremo, con una
media de edad de entre 48 y 50 afios, se encuentran Letonia, Italia, Portugal, Bulgaria, Estonia
y Lituania. En Espafia, la media de edad de los docentes de secundaria se estima en 45,6 afios,
practicamente idéntica que la de Suecia, Eslovenia y la Republica Checa. En un periodo de
tiempo de aproximadamente 15 afios, los paises con mayor media de edad se van a enfrentar
al reto de sustituir a una proporcidon importante de sus docentes. Este reto serd mas o menos
critico en funcién de la evolucidn de la poblacién escolar. En Espafia, si no se arbitran medidas
para corregir la extraordinaria tendencia a la baja de la poblacién infantil, existirda una
importante proporcion de profesorado sobrante en un periodo entre 10 y 15 afios, tanto en
secundaria como en primaria.

En la Figura 2.5 también se puede ver que, en el conjunto de paises OCDE-30 y también en la
UE-23, la edad promedio estimada para directores es de 52 afios; esta es aproximadamente 8
afios mas, en media, que la estimacién para la media de la edad de los docentes. Como en
Educacién Primaria, en todos los paises seleccionados la media de edad estimada de los
directores es significativamente mds alta que la del profesorado. Dicho resultado no es
sorprendente, dado que los directores se reclutan entre el profesorado y su puesto requiere,
entre otras caracteristicas, mas experiencia en la profesion.
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Figura 2.5. Edad promedio de los docentes y directores de Educacion Secundaria (ISCED 2),
junto con su intervalo de confianza al 95 %, en los paises seleccionados y comunidades
auténomas espanolas. TALIS 2018
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Los directores mas jovenes, cuyo promedio de edad es inferior a 50 afios, se encuentran en
Bélgica, Estados Unidos, Malta, Rumania y Turquia. En el extremo opuesto, con un promedio
de edad de cerca de 60 afios, se encuentran Corea, Japon y Chipre. En Espaia, la edad
promedio estimada de los directores es 50,5 afios aproximadamente, 5 afios mas que la de los
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docentes y no significativamente distinta, al 95 % de confianza, a la de los promedios OCDE-30
y UE-23.

El Principado de Asturias (47,5) es la comunidad auténoma con la media de edad mas elevada
entre su profesorado, si bien no estadisticamente diferente de la de Castilla y Ledn (47,1). Los
docentes mas jovenes se encuentran en Catalufia (44,5) y Comunidad de Madrid (44,7). En
cuanto a la edad de los directores, los mas jévenes en promedio son los de la Rioja (48,6) y la
Comunitat Valenciana (48,8), entre los que no se aprecian diferencias significativas, mientras
que las que presentan mayor edad promedio son Principado de Asturias (53,2) y Cantabria
(52,9), entra las que tampoco se aprecian diferencias.

Cambios en la distribucion de la edad en Educacion Secundaria

En la Figura 2.6 se puede observar la evolucidn en la distribucién de |la edad de los docentes de
Educacidn Secundaria en Espaina y el promedio OCDE. El porcentaje del profesorado de cada
grupo de edad se ha representado para cada una de las tres ediciones de TALIS (2008, 2013 y
2018).

Figura 2.6. Cambios en la distribucion de la edad del profesorado de Educacion Secundaria en
Espafia y en el promedio OCDE (2008, 2013 y 2018). Porcentaje por grupo de edad. TALIS 2018
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De 2008 a 2013 se observé un envejecimiento del profesorado de Educacién Secundaria, mas
acusado en Espafa que en el promedio OCDE. En Espafia, la proporcién de docentes en los
grupos de menos de 40 afios disminuyd, mientras que aumentd entre los 40 y 59 afios. Este
aumento atiende al hecho de que durante los afios de maximas restricciones presupuestarias,
apenas se reponian las plazas del profesorado que se jubilaba.

Entre 2013 y 2018 se han producido variaciones muy ligeras en la distribucion de la edad del
profesorado. En los grupos de edad de menos de 30 afios (1,3 puntos en Espafia y 2 puntos en
la OCDE) y de 60 o mas afos (1,7 puntos en Espafia y 1,8 en la OCDE) los aumentos han sido
pequefios, aunque significativos. En los demas grupos de edad, por otra parte, se ha producido
una disminucién en el porcentaje de docentes que, en el caso de Espafia, no es significativa.
Parece adecuado, por tanto, recomendar el desarrollo de politicas de recursos humanos en
educacion que hagan mas atractiva la profesidon docente para los mas jévenes.

Experiencia de los docentes en Educacion Primaria

Como cabe esperar, la experiencia del profesorado estd fuertemente relacionada con la edad:
a mayor edad, mayor tiempo medio de experiencia estimado.

Figura 2.7. Distribucion del tiempo de experiencia, en afios,
del profesorado de Educacion Primaria. TALIS 2018
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En la Figura 2.7 se muestra la distribucion de los docentes, ordenados los paises y las
comunidades auténomas de mayor a menor mediana en la experiencia.

En Espafa, la mitad del profesorado tiene 15 o menos afios de experiencia, al igual que ocurre
en Francia, Suecia o Turquia. Los docentes de Inglaterra son los que tienen menos experiencia:
la mitad de su profesorado tiene 10 o menos afos de experiencia, dato esperable ya que en
promedio son los docentes mds jévenes, como muestra la Figura 2.8. Es posible que esa menor
experiencia se deba a la dificultad de retener al profesorado mas joven o a la incorporacién a
la profesion de un nimero importante de nuevos profesores durante los Ultimos afios.

Un mayor numero de afios de experiencia se puede relacionar con una mayor estabilidad en
los centros. Sin embargo, se debe destacar que la distribucién de afos de experiencia docente
es asimétrica, puesto que mayor es la diferencia de edad, y por tanto la variabilidad, entre
aquellos docentes con mas afios de experiencia y los que tienen menos, como evidencia la
Figura 2.7. Los paises que presentan mayor proporcidon de profesores con amplia experiencia
son Japdn, Suecia y Bélgica (Flandes), seguidos de Espafia y Dinamarca.

Figura 2.8. Tiempo medio de experiencia, en aios, de directores de
Educacion Primaria, junto con intervalo de confianza al 95 %. TALIS 2018

lapor ' }- i E 14

Turquiz § o 1
Espafia § g | i i . :
ingiaterra (RLLL) omal 4 |
Suecia =1 | '
delgica F =] " :
Dinamarca - o +— I
Francia - = i—* .
Casthilla v Led i =1 ':'. E
Caniabriz kS —1 &——|

R (La) - i
=. Vatencianz 1 I .
A LA | |— | . } *
Catalufiz I — q 1 # :
$Aadrid —_— -

S — e S S S S S UM S S - W
2 & B8 10 12 14 18 18 20 22 24 28 ZB 30 3& 34

Como direcior +— Como docante

La situacion de las comunidades autonomas es similar a la del contexto internacional, con
pequefias variaciones entre ellas. El 50 % del profesorado de la Comunidad de Madrid tienen
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13 o menos afos de experiencia, mientras que en Castilla y Leén aumenta hasta los 17 afios.
Cantabria es la comunidad auténoma que presenta mayor variabilidad en este indice, sobre
todo entre los que cuentan con mas experiencia docente.

En cuanto a la experiencia en la direccidn escolar en la etapa de Educacion Primaria, la Figura
2.8 muestra la media de afios de experiencia, tanto en la profesidon docente como en el puesto
de direccidon. En paises como Japdén o Corea se observa una gran diferencia entre los afios de
experiencia en la profesién docente y el tiempo de experiencia en el puesto de direccidn
escolar: 26 afios en ambos casos. En estos paises, es preciso alcanzar una notable experiencia
en tareas docentes antes de acceder a la direccién de los centros educativos.

Por otra parte, existen paises donde no se requiere tanta experiencia docente previa para el
acceso a la funcién directiva. Por ejemplo, en Turquia apenas existen 4 aifos de diferencia
entre la experiencia del profesorado y los directores, alrededor de 7 anos en el caso de los
primeros y casi 11 en los segundos. En paises como Suecia o Dinamarca los directores tienen 8
vy 9 afios de experiencia media en el puesto de direccidn, frente a sus 14 afios como docentes.
En Espafia los directores de Educacién Primaria declaran tener 23 afios de experiencia docente,
de los cuales los 7 ultimos afios corresponden al puesto de direccidn. El acceso a la funcidn
directiva, por tanto, se produce tras 16 afios de experiencia docente, cercanos a los de los
paises ndrdicos mencionados.

Entre las comunidades auténomas, el tiempo medio de experiencia docente de los directores
varia desde los 21 afios en Castilla y Ledn a los 25 de Catalufia, Principado de Asturias y La
Rioja. Aquellos que en promedio tienen mas experiencia en el puesto de direccidn son los
docentes de la Comunidad de Madrid (9 afios) y Cataluiia (9 afios), mientras que los que
menos son los de Castilla y Ledn (5 afos) y Cantabria (5 afos). Las diferencias en estas
comunidades auténomas en términos de experiencia son significativas tanto en la docencia
como en la direccion.

En promedio, las diferencias observadas, tanto entre los paises participantes como entre las
comunidades autdnomas, reflejan las diversas caracteristicas culturales y demograficas
existentes y, por tanto, la necesidad de aplicar distintas politicas educativas dependiendo del
ambito en el que se deban desarrollar.

Experiencia de los docentes en Educacion Secundaria

El patrén demografico de edad de docentes y directores de centros educativos tiene su logico
reflejo en la experiencia tanto del docente como del director en los paises y economias
participantes en el estudio TALIS.

La distribucién del tiempo de experiencia en la profesién docente se muestra en la Figura 2.9,
ordenados los paises de menor a mayor por la mediana de la distribucién. En el promedio
OCDE-31, la mitad de los docentes de Educacién Secundaria tienen 16 afios o menos de
experiencia (la media es 17 afios), en tanto que en la UE-23 la mediana es 15 afios (la media es
17 anos). Como se puede ver en el gréfico, los paises presentan distribuciones muy diferentes,
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aunque la gran mayoria tiene en comun que la variabilidad de experiencia es mayor entre los
docentes con mas experiencia acumulada.

Figura 2.9. Distribucion del tiempo de experiencia,
en anos, del profesorado de Educacion Secundaria. TALIS 2018

1

Turguia

Chile -

Singapur -

fulaia -

Alberta (Canada) +
Ingtaterra (F.L.)

I

I

SGpctrghg - - 8 i
Beipog- e b os b — 4
Crogcin -  ——— s —— | |

CHrarmanos < T i
Estados Unidos - s s s S — | 1
nlandip 4 —|— L e —— i

Hrﬂﬂl L W : :

g Taa—— @000 9§ i i
Humag.a E M J
Husva Zelans - E——— T e — '
Paizos Bajos - " 7 S S——
Chipre - S———————— s —— { ;

Lioreg - —— R —— | ]
iy = 0 H H
_‘]apﬁn R Y T— | '

Bunci o o i) .
Cerhonriiile | —— ]
Eravoip -~ n— % ——— i

Halp - ——— o8 e

Rumanis < S — s s S —— |

Ausiria - *ﬁ* 1

Crlpepnip TSSa——— % ————
Espaiia - -8 S—

Fo e - O — s s e e e———

R E&lguvacs —_ |

HLnarin - — e e— ]

mF
ga
BE &

Poriugal 4 i IEEEe——— % —— i
Latdonia 4 - o — — :
Liuania -

Total UE-23 ' : : i
Promedio QCOE-531 - —n0 s s s s s —— |
[:313||J|'|a i i i i i i i : :
Madrid -4 EO——— s e | i
Ricja (La) | W | J
T Valsnsiana o i 1
AGDUrias - | S S e — | ;
Castilla y Lomn - S — s — ]

a =1 1m0 15 20 25 20 a5 £ ] ]

Percentd 25 Peroandl TS

Percentl & Percent| 50 Perpenbl 95

Los docentes con menos experiencia son los de Turquia, donde la mitad tienen 9 o menos afios
de experiencia, con una media de aproximadamente 11 afos; aquellos que acreditan una
mayor experiencia son los de Lituania y Letonia, donde el 50 % de los docentes tiene 23 0 mas
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de experiencia. En estos paises, con su cuerpo docente mas envejecido, la variabilidad es

afos

mayor entre aquellos que tienen menos de 23 afios de experiencia, como se puede ver en el

grafico.

Figura 2.10. Tiempo medio de experiencia, en aiios, de directores de
Educacion Secundaria, junto con intervalo de confianza al 95 %. TALIS 2018
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Los docentes espafioles de secundaria presentan una experiencia media de 17 afios. En este
caso, la media coincide con la mediana, de modo que la distribucidn es simétrica v,
aproximadamente, el 50 % del profesorado tiene una experiencia de 17 aiflos o mas, y el otro
50 %, 17 o menos. En lo que respecta a las comunidades auténomas, los docentes con menos
experiencia son los de Catalufia, Comunidad de Madrid y La Rioja, con distribuciones de
profesorado muy parecidas, y donde la mitad tiene 15 o menos afios de experiencia. En el otro
extremo estan Principado de Asturias y Castilla y Ledn, donde la mitad de los docentes tiene 19
0 mas anos de experiencia.

En relacidn con la experiencia de los directores de secundaria, tanto de docentes como en el
puesto de direccion, existe una gran variedad entre paises y economias. En el promedio OCDE-
30, la direccion de un centro escolar de secundaria esta ocupada por profesionales con 20 afios
de experiencia docente y aproximadamente 9 afios en el puesto de direccion. Las cifras son
similares en el contexto UE-23, tal y como se puede ver en la Figura 2.10.

En cuanto a los paises y economias incluidos en este informe, los directores con mayor
experiencia docente son los de Austria (29 afios), Japon (29 afios), Chipre (29 afios) y Corea (28
afios). Por otra parte, los paises donde los puestos de direccion los ocupan profesionales con
menos experiencia son Turquia (12 afios), Estados Unidos (12 afios), Islandia (13 afios), Suecia
(13 afios), Dinamarca (14 afios) y Noruega (14 afios).

El tiempo de experiencia en la direccidn escolar también varia notablemente de unos paises a
otros. En promedio OCDE-30, profesionales con 9 afios de experiencia en el puesto
desempenan la direccion de un centro escolar, al igual que en los paises de la UE-23. Por el
contrario, los paises en los que se observa la menor experiencia en puestos de direccién en
comparacién con el nimero de afios de experiencia docente son Austria (8 afios), Chipre (6
afios), Japdn (5 anos) y Corea (3 afios). Parece, por tanto, que en estos paises es necesario
acumular una alta experiencia en la ensefianza antes de acceder al puesto de direccion. No
ocurre lo mismo, sin embargo, en otros paises, como Estados Unidos, Paises Bajos, Finlandia o
Colombia, donde solo se requieren algunos afios de docencia para acceder a un puesto de
direccion escolar, tal y como se puede apreciar en la Figura 2.10.

En Espafia, situada entre los diez paises donde los directores presentan mayor experiencia
docente, la direccion de los centros escolares de secundaria estd ocupada por docentes con
una experiencia media estimada de 23 afos en la ensefianza, al igual que Israel y Rumania. En
el Principado de Asturias, Catalufia y Cantabria, la experiencia docente asciende a alrededor de
26 afios, mientras que en La Rioja, Castilla y Ledn y la Comunidad de Madrid es de 22 afios,
cifra significativamente inferior a las anteriores, como se muestra en la Figura 2.10.

El promedio de tiempo estimado en la direccidn de un centro educativo espafiol es de 7 afios,
significativamente inferior a los promedios OCDE-30 y UE-23. El docente que ha accedido a la
direccion del centro tiene una experiencia media estimada de 16 afios en la ensefianza, antes
de ocupar el puesto de direccidn, siendo la experiencia total como docente de 23 afios.

Los directores con mayor experiencia en el cargo son los de la Comunidad de Madrid,
Principado de Asturias y Cantabria (10 afios), mientras que los de menor son los de La Rioja (7
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afios) y los de Castilla y Ledn (6 afos). En la Comunidad de Madrid, la experiencia docente
previa a la direccion del centro es la mas baja, 12 aifos, mientras que en Catalufia se acumulan,
aproximadamente, 19 afios de experiencia antes de acceder al puesto de direccién.

De primaria a secundaria. Experiencia profesional de los docentes y directores

En Espafia, el 50 % de los docentes de primaria tiene mas de 15 afios de experiencia
docente, mientras que el 50 % de los de secundaria tiene mas de 17 afios.

En cuanto a la experiencia de los directores, tanto en primaria como en secundaria, antes
de acceder a la direccion todos acumulan, de media, 16 de afos de experiencia docente y
23 afios en total, sumando los afios de docencia y los de direccidn.

DISTRIBUCION DEL TIEMPO DE TRABAJO SEMANAL DE DOCENTES Y
DIRECTORES

El trabajo de docentes y directores se compone de multitud de tareas que, dado el limitado
tiempo de que disponen, se solapan en no pocas ocasiones. La manera en la que distribuyen su
tiempo de trabajo es crucial para la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje de los
estudiantes, tanto en la clase como en el centro educativo. La calidad de la ensefianza en el
aula depende en buena medida de la planificacidon y preparacién de las clases (Hargreaves,
1992): del mismo modo, la calidad de la ensefianza depende de las medidas de apoyo a la
ensefianza y el aprendizaje que los directores ponen al servicio de estudiantes y docentes
(OECD, 2016; Orphanos & Orr, 2014). Si bien los indicadores que miden los aspectos
mencionados no son sencillos de obtener, si es posible analizar el tiempo que los docentes y
los lideres escolares dedican a estas actividades.

Educacion Primaria

En la etapa de Educacion Primaria, los docentes que declaran trabajar mas horas semanales
son, con gran diferencia, los de Japdn, que emplean en esta tarea 54 horas, de las cuales 23
son de docencia directa con los estudiantes. Aquellos que menos horas semanales de trabajo
declaran son los de Turquia; 32 horas, de las que 26 horas, declaran, son de docencia directa,
la cifra mas alta. En Espafia, situada en la zona intermedia de los paises seleccionados para
este informe, como se puede ver en el grafico de la Figura 2.11, los docentes aseguran que
dedican a su trabajo 35 horas semanales en promedio, de las que 23 son de clase con sus
estudiantes.

El profesorado de Madrid declara trabajar 36,6 horas semanales en tareas relacionadas con la
ensefianza, de las que 23,6 se dedican a la docencia a clases con estudiantes. Estas son,
significativamente, mas horas de trabajo que en el Principado de Asturias (34,3), Cantabria
(35,2), Catalufia (33,7) y La Rioja (33,9). Respecto a las horas de docencia directa con los
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estudiantes, los docentes de Madrid también son los que afirman tener mas horas de clase
(23,6), significativamente por encima del resto de comunidades autdnomas participantes en
TALIS 2018, con la excepcion de la Comunitat Valenciana (24,1 horas).

La gestion del liderazgo escolar por parte de los directores ha probado ser uno de los factores
mds importantes para el desarrollo de un proceso de ensefanza y aprendizaje efectivo y esta
relacionada con la mejora de los resultados del centro educativo a través de la influencia en la
motivacion y las capacidades de los profesores, asi como en el clima escolar y en su entorno
(OECD, 2008). Ademas, la investigacidn reciente muestra cdmo un director eficaz puede
mejorar el rendimiento académico de los alumnos, con una incidencia incluso superior a la del
propio docente, asi como ayudar a mantener la estabilidad de las plantillas (Branch, et al.,
2013). Es por tanto necesario que el liderazgo pedagdgico de los directores no se vea afectado
excesivamente por las tareas burocrdticas y administrativas que tradicionalmente se han
venido asociando a los cargos de direccion.

Figura 2.11. Tiempo medio estimado de trabajo y de docencia directa
semanal de los docentes de Educacion Primaria. TALIS 2018
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La organizacidn escolar se ha transformado en los ultimos afos y se ha modificado el papel del
director escolar: la idea de lider escolar como gestor Unicamente de las actividades
administrativas y de organizacién de recursos ha quedado obsoleta e incorpora ahora ademas
el impacto en la practica docente, en el desarrollo académico de los estudiantes y en el
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impulso de la participacidon social en la educacidn. Un liderazgo resumido en tres dimensiones:
liderazgo pedagdgico, cuya meta sea la mejora de la calidad de la educacién y aprendizaje del
alumnado, gestionar programas educativos, obtener recursos y promocionar el desarrollo
profesional de los docentes; un liderazgo distribuido que permita el reparto de
responsabilidades entre los diferentes profesionales, que colaboren entre si y con las familias y
el alumnado para mejorar la calidad y equidad del proceso de ensenfanza-aprendizaje; un
liderazgo inclusivo que desarrolle practicas que promuevan el interés y el trabajo por el bien
comun, la equidad, la participacidn, el respeto vy la justicia (OEl, 2017). Todos estos argumentos
expuestos y los cambios vividos por la profesién justifican la necesidad de conocer el tipo de
trabajo y la distribucién de tareas que los directores escolares ejercen en su dia a dia.

Figura 2.12. Distribucion, en porcentaje, del tiempo de trabajo que dedican a
distintas tareas los directores de Educacion Primaria. TALIS 2018
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La Figura 2.12 permite visualizar esta distribucién para los centros de Educacién Primaria, que
se ha ordenado de menor a mayor porcentaje en la suma de las 2 primeras actividades
representadas en la Figura. Como puede verse, la distribucion de las tareas depende de los
sistemas educativos, y no parece existir un patréon determinado, excepto en el tiempo
dedicado a las relaciones externas (comunidad local, empresas e industrias), que en todos los
paises representa la proporcién menor de las tareas explicitas por las que se pregunta en TALIS
2018.
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Las reuniones y tareas administrativas ocupan alrededor de un tercio de la dedicacidén a la
direccion en paises como Suecia (36 %), Bélgica (Flandes) (32 %) y Francia (32 %), mientras que
en Espana representa el 22 %. Por otro lado, en el estudio se pregunta por una de las
actividades mas intimamente relacionadas con el apoyo a la ensefianza en la escuela: las
tareas asociadas al curriculo y la actividad docente. Esta actividad generalmente abarca el
desarrollo de un plan de estudios, la ensefianza, la observacidn de las clases del profesorado,
el disefio y la organizaciéon de actividades de desarrollo profesional o la participacién en la
evaluacion de los estudiantes, y se ha identificado como un componente clave del liderazgo
pedagdgico de los directores (OECD, 2016).

Los directores de Japdon y Corea ocupan en estas tareas la mayor parte del tiempo,
aproximadamente la cuarta parte, mientras que en Espafia se dedica a las mismas un 20 %. Por
otra parte, si se suma la dedicacion de directores a familias y estudiantes, las diferencias entre
paises también se revelan notables, y van del 20 %, en Dinamarca, al 29 % de Francia y Turquia
o el 28 % de Espaiia.

La distribucidon del tiempo dedicado a las tareas de direccion también presenta diferencias
notables entre las comunidades autdnomas. Las tareas administrativas de la direcciéon de un
centro requieren mas tiempo, significativamente, en el Principado de Asturias (27 %), la
Comunitat Valenciana (28 %) y Castilla y Ledn (28 %) que en Catalufia (19 %), Cantabria (19 %)
o la Comunidad de Madrid (21 %). Los directores del Principado de Asturias (21 %) dedican mds
tiempo a las tareas relacionadas con el curriculo y la actividad docente que los de Castilla y
Ledn (16 %) y la Comunitat Valenciana (17 %).

Los estudiantes y sus familias también ocupan una buena parte del trabajo de los directores en
las comunidades autdnomas, apreciandose diferencias significativas entre unas y otras. Como
ejemplo, se puede sefalar que el tiempo que se dedica a esta tarea en el Principado de
Asturias (24 %) es significativamente menor que el que se dedica en Catalufia (30 %) o en la
Comunidad de Madrid (30 %).

Educacion Secundaria

A la pregunta del tiempo que el profesorado dedica a distintas tareas en una semana en total
en periodos de 60 minutos, se observan importantes diferencias entre paises. En el promedio
OCDE-31, que no tiene en cuenta si la dedicacidon a la docencia del profesor es a tiempo
completo o parcial, los docentes dedican 39 horas a la semana a todas las tareas relacionadas
con su trabajo, de las cuales 20,6 se destinan a la docencia directa (Figura 2.13). Asi, en el
promedio OCDE-31, algo mas de la mitad (53 %) de su tiempo de trabajo esta dedicado a las
clases con sus estudiantes.
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Figura 2.13. Tiempo medio (en horas) estimado de trabajo y de
docencia directa semanal de los docentes de Educacion Secundaria. TALIS 2018
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La diferencia en la dedicacion presenta una alta variabilidad entre los paises incluidos en el
informe, como se puede ver en la Figura 2.13. Por otra parte, la proporcidn del tiempo de
trabajo dedicado a la docencia también presenta una alta variacién entre paises. En Japon
(32 %), Singapur (39 %) y Noruega (40 %) los docentes dedican menos del 40 % de su tiempo
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de trabajo a la docencia directa, mientras que en Turquia (78 %) y Chile (75 %), las tres cuartas
partes o mas de su trabajo estan dedicadas a las clases.

En Espafiia, el profesorado dice dedicar a la docencia directa el 53 % de tiempo de su trabajo, al
igual en el promedio OCDE-31, y algo por encima de la media de la UE-23 (50 %). En todo caso,
esta informacién viene condicionada por el tiempo total de trabajo por semana declarado en
los distintos paises. Como se puede ver en el gréfico, Espaia se encuentra en una posicion
intermedia, con 37 horas de trabajo semanal en promedio y 20 horas, también en promedio,
de clases con estudiantes. En casos como los de Austria, Dinamarca, Francia o Paises Bajos,
donde el tiempo de trabajo de los docentes estimado en horas es muy similar al de Espaia, el
numero de horas que estos dedican a impartir docencia directa es menor, dedicandose el
tiempo restante al asesoramiento de alumnos y la planificacién individual y preparacién de
clases (OECD, 2019).

En la Comunidad de Madrid el tiempo de trabajo semanal declarado por los docentes (38
horas) es significativamente mayor que en las demas comunidades auténomas, con la
excepcion de Castilla y Ledn (36,7 horas). A propdsito del tiempo de docencia directa, los
docentes de la Comunidad de Madrid declaran emplear el 57 % de su tiempo de trabajo en las
clases, mientras que en el Principado de Asturias (50 %) afirman dedicar la mitad. Esta
informacidn también pone de manifiesto la diferencia en la dedicacidn docente entre unas
comunidades y otras, como se puede ver con detalle en la Figura 2.13.

En TALIS se pregunta a los directores sobre la proporcién de tiempo que emplean en siete
actividades relacionadas con el ejercicio de la funcién directiva, como se recoge en la Figura
2.14, donde se puede apreciar la distribucién del tiempo de trabajo que realizan los lideres
escolares de Educacion Secundaria.

Una de las cuestiones que se pregunta se refiere a las reuniones y tareas relacionadas con el
curriculo y la ensefianza. Esta tarea se ha identificado como clave en el liderazgo educativo de
los directores (OECD, 2016). Habitualmente, estas tareas incluyen el desarrollo del curriculo en
el centro educativo, el proceso de ensefianza, la observacion de las clases de los profesores, la
tutoria de profesores, el disefio y la organizacién de actividades de desarrollo profesional de
los docentes o la participacion en la evaluacion de los estudiantes. En el promedio de los
paises OCDE-30, el 16 % del tiempo de trabajo dedicado a esta tarea en los puestos de
direccion representa la tercera tarea en tiempo de ocupacidon después de la dedicada a
reuniones y tareas administrativas (30 %) y a reuniones y tareas de direccion (21 %). Esas
cifras son muy similares en el promedio UE-23 (Figura 2.14).
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Figura 2.14. Distribucidn, en porcentaje, del tiempo de trabajo que dedican a
distintas tareas los directores de Educacion Secundaria. TALIS 2018
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En cuanto a la distribuciéon de las tareas de los lideres escolares, se pueden observar
diferencias importantes entre los paises seleccionados. Entre los paises incluidos en este
informe, los docentes emplean alrededor del 20 % de su tiempo en tareas relacionadas con el
curriculo y la ensefianza: Corea (23,6 %), Japon (22,5 %), Singapur (19,7 %), Chile (20 %), Israel
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(20,2 %) y Rumania (19,8 %). Los directores que menos tiempo lo hacen, significativamente por
debajo del 15 %, son los de Noruega (10,5 %), Suecia (12,5 %), Portugal (12,8 %) y Paises Bajos
(10,5 %). En Espafia dedican a esta tarea aproximadamente el 18 % de su tiempo de trabajo,
algo mas que en los promedios OCDE-30 y UE-23. Estas diferencias observadas en los
diferentes paises estan relacionadas, al menos parcialmente, con la regulacion de las
responsabilidades de los directores en cada uno de los distintos sistemas educativos.

Una gran parte del tiempo de la direccion se dedica a las reuniones y tareas administrativas.
En efecto, en el promedio OCDE-30, estas tareas alcanzan en promedio el 51 %, al igual que en
la UE-23. En los Paises Bajos (61 %) estas tareas ocupan mas de 6 de cada 10 horas del trabajo
de direccion, mientras que en Israel (41 %) ocupan apenas 4 de cada 10 horas, las diferencias
mds extremas que se observan entre los paises seleccionados. En Espafia, estas tareas implican
el 48 % del trabajo de direccidn, por debajo del promedio OCDE-30.

Las diferencias en las distribuciones de las tareas de direccion se pueden ver, también, entre
las comunidades auténomas espafiolas. El Principado de Asturias (22 %) y Catalufia (21 %) son
las comunidades auténomas en las que los directores emplean mayor proporcién de tiempo en
tareas relacionadas con el curriculo y la ensefianza; significativamente mds tiempo que en el
resto de comunidades. Por otra parte, en Cantabria, Principado de Asturias, y Castilla y Ledn,
los directores emplean casi la mitad de su tiempo de trabajo en reuniones y tareas de
direccion y administrativas, (Figura 2.14), mientras que en Cataluiia y La Rioja, poco mas del
40 %.

De primaria a secundaria. Distribucion del tiempo de trabajo en tareas de direccion

Los directores de centros de primaria y secundaria distribuyen su tiempo de trabajo de
manera muy similar en Espafia.

En primaria, el 44 % del tiempo se dedica a reuniones y tareas administrativas y de
direcciéon, mientras que en secundaria este porcentaje es del 48 %. A reuniones sobre
curriculo y actividad docente, los directores de primaria dedican el 20 % de su tiempo, el
18 % los de secundaria. En cuanto a la relacion con el alumnado, padres y tutores,
respectivamente se dedican el 27 % y el 28 % del tiempo.

Cambios en la distribucion de tareas de direccion en Educacion Secundaria

La proporcién de tiempo que los directores dedican a reuniones, tareas administrativas y de
tareas de direccion ha aumentado desde TALIS 2013, tanto en el promedio OCDE (8,6 puntos
porcentuales), como en Espaia (9,4 puntos porcentuales), como se muestra en la Figura 2.15.
El tiempo dedicado a labores burocraticas en la direccién de los centros ha aumentado
considerablemente en tan solo cinco afios.

Sin embargo el tiempo de trabajo dedicado a tareas relacionadas con el liderazgo pedagdgico,
relativas a reuniones y actividades curriculares y docentes ha sufrido una importante
reduccion en Espafia (7 puntos porcentuales) y también en el promedio OCDE, aunque en
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menor medida (4,7 puntos). Este dato es preocupante puesto que, como se ha advertido
anteriormente, esta actividad es considerada clave en el liderazgo de los directores para la
mejora de la calidad de la educacién (OECD, 2016).

Las demds actividades recogidas en el cuestionario de direccidn apenas han sufrido variaciones
destacables entre las ediciones de 2013 y 2018. Unicamente el tiempo dedicado a la relacion
con el alumnado ha bajado ligeramente en el promedio OCDE (0,6 puntos) y en Espafia (1,2

puntos).
Figura 2.15. Distribucion, en porcentaje, del tiempo de trabajo que dedican a
distintas tareas los directores de Educacion Secundaria. TALIS 2018
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CAPITULO 3. LOS CENTROS EDUCATIVOS

La diversidad del alumnado de los centros educativos influye de manera directa en las
condiciones en que se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula. Esta
diversidad incluye, entre otros, factores culturales, sociales, econédmicos y de género, y
constituyen una fuente importante de informacién relacionada con los resultados de los
estudiantes y con los procesos de ensefianza, como se puede ver, por ejemplo, en (OECD,
2013; OECD, 2015 y Echazarra, et al., 2016). Asimismo, el uso de determinadas practicas de
ensefianza y su impacto dependen de la composicion de los centros educativos. Los
estudiantes con antecedentes de inmigracién, étnica y culturalmente diferentes de otros
compaieros de clase, no solo se ven afectados en su bienestar social y psicolégico (OECD,
2015), sino que también presentan un rendimiento académico inferior. Todo ello hace que
aumente el interés en la composicién de los centros escolares y en analizar cdmo se relaciona
aquella con las caracteristicas de los profesores, con la metodologia que emplean en sus clases
(Echazarra, et al., 2016) y con las politicas sobre diversidad que se aplican en el centro
educativo.

En TALIS se pregunta al profesorado y a los directores sobre la composicion de estudiantes en
su clase y en el centro escolar, respectivamente. Las cuestiones incluyen distintos aspectos
relacionados con los estudiantes: necesidades educativas especiales, desventaja
socioecondmica, antecedentes de inmigracion, lengua de origen y estatus de refugiado. De
esta manera, se obtiene informacién de cdmo perciben directores y docentes el perfil de sus
estudiantes. Ademds, como se analizard en posteriores capitulos de este informe, esta
informacidn permite contextualizar y analizar el trabajo que desempefan los profesores, las
practicas escolares relacionadas con la diversidad, y como evaluar la preparacién y la confianza
de los profesores para ensefiar en entornos diversos.

COMPOSICION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Numerosos trabajos han investigado la influencia que en el rendimiento escolar ejerce la
composicion social del alumnado en el contexto del centro y del aula, asi como el entorno en
el que aquel se ubica (OECD, 2013; Sirin, 2005), influencia que también se ha estudiado
teniendo en cuenta las caracteristicas individuales de los estudiantes (Firmino, et al., 2018;
Borman & Dowling, 2010). Ademas, conocer la composicion de los centros es importante para
que las autoridades comprendan mejor el perfil de los estudiantes y su evolucién en el tiempo,
con la finalidad de que puedan proporcionar el mejor apoyo y formacién a centros y docentes.
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El Cuadro 3.1 incluye algunas de las preguntas que se hacen a directores y docentes sobre la
prevalencia de cierto tipo de estudiantes en el centro (directores) y en el aula (profesorado).

Cuadro 3.1. Tipos de estudiantes en el colegio o en la clase. TALIS 2018

e Con necesidades educativas especiales (ACNEE).

e Procedentes de hogares socioecondémicamente desfavorecidos.
e Con antecedentes de inmigracion.

e Refugiados.

En concreto, los directores deben estimar la proporcidon de estudiantes que en su centro
tienen alguna de las caracteristicas que se recogen en el Cuadro 3.1 sefialando una de cinco
posibles opciones: “ninguno”, “entre el 1% y el 10 %”, “entre el 11 % y el 30 %”, “entre el 31 %
y el 60 %” y “mas del 60 %”. En la misma forma deben responder los profesores respecto a los
estudiantes en su clase. A continuacion, se presentan los resultados de la composicién del
centro escolar en Educaciéon Primaria y Secundaria y seguidamente los de la clase.

Educacion Primaria

En la Figura 3.1a se muestra la proporcién de docentes que trabajan en centros de Educacion
Primaria que atienden a estudiantes con las caracteristicas de diversidad que se indican, segun
las respuestas de los directores. En Espafiia, entre el 10 % y el 31 % del profesorado de primaria
trabaja en centros con algln tipo de diversidad de estudiantes. Estas cifras presentan una
variabilidad alta en los paises incluidos en este estudio. Por ejemplo, puede verse que son muy
bajas en Corea, donde oscilan entre el 0,4 % y el 3,1 %, mientras que en otros paises son mas
altas, como en Dinamarca (entre el 6 %y el 62 %) o Suecia (entre el 20 % y el 66 %).

En concreto, el 25 % de docentes espafioles trabaja en centros que tienen mas del 10 % del
alumnado con necesidades educativas especiales, aproximadamente igual que en Japén vy
mucho menor que, por ejemplo, en Inglaterra (Reino Unido) y Bélgica (Flandes). Entre las
comunidades auténomas se ven diferencias muy grandes en el porcentaje de profesorado que
trabaja en centros con mas de 10 % de ACNEE. Estas van desde el 48 % del profesorado de la
Comunitat Valenciana a tan solo el 9 % en La Rioja. En cuanto al alumnado procedente de
hogares socioecondmicamente desfavorecidos, apenas el 10 % del profesorado de primaria
espafiol trabaja en centros con mas del 30 % de este tipo de alumnado, la mitad o menos que
en paises como Suecia o Francia. La cifra es notablemente mas alta en la Comunidad de
Madrid (16 %) y apenas llega al 2 % en el caso del Principado de Asturias. En el caso de los
docentes de primaria en Espafia, casi uno de cada tres (31 %) trabaja en centros en los que
mas del 10 % del alumnado tiene origen migrante, porcentaje similar al de Francia (32 %), vy
notablemente menor al que se da en Suecia o Bélgica (Flandes), como se ve en la Figura 3.1a.
Casi dos de cada tres docentes de La Rioja (63 %) trabaja en centros en los que mas del 10 %
del alumnado es de origen migrante, el doble que en el conjunto de Espafa y 50 puntos
porcentuales mas que en Cantabria (12 %), que presenta la menor tasa entre las comunidades
auténomas del estudio.
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Figura 3.1a. Porcentaje de profesores que trabajan en centros
con estudiantes de diferentes caracteristicas. Educaciéon Primaria. TALIS 2018
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Finalmente, puede verse que alrededor del 11 % del profesorado espafiol de Educacion
Primaria trabaja en centros en los que mas del 1 % del alumnado es refugiado, entre 2 y 3
veces menos que en Francia o Inglaterra (Reino Unido) y entre cinco y seis veces menos que
Dinamarca, Suecia o Turquia. La comunidad auténoma en la que mas porcentaje de profesores
trabaja en centros con mas del 1 % de alumnos refugiados es la Comunidad de Madrid (27 %),
frente al 4 % de Catalufia.

Para atender la diversidad de estudiantes que estdn matriculados en los centros educativos se
precisa personal de apoyo pedagégico que ayude al profesorado en la tarea de atender las
necesidades educativas del alumnado con caracteristicas especificas como las mencionadas
arriba. La Figura 3.1b muestra la ratio profesores/personal de apoyo pedagdgico que, como se
ve, presenta alta variabilidad entre los paises y también entre las comunidades auténomas.
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Figura 3.1b. Ratio Profesores/personal de apoyo pedagégico en
los centros educativos. Educacién Primaria. TALIS 2018
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En Espafia esa tasa indica que hay, en promedio, una persona de apoyo por cada 11
profesores, que solo es mayor en Turquia y Bélgica (Flandes), y mas del doble que en Suecia,
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Dinamarca y Francia, paises donde por cada 4 o 5 docentes de primaria disponen de una
persona de apoyo pedagdgico para atencidn a la diversidad.

También se ven diferencias entre las comunidades auténomas en lo que se refiere al apoyo
pedagdgico que recibe el profesorado para la atencién a la diversidad, desde
aproximadamente una persona de apoyo por cada 9 docentes en Castilla y Ledn, Cantabria o
Principado de Asturias a una persona de apoyo por cada 14 docentes en Catalufia. A la vista de
estos datos, la dotacién de personal que apoye la atencién a la diversidad no va en relacién a
las necesidades que se derivan de la composicidon de los centros educativos en cuanto a la
matricula de alumnado con las caracteristicas de diversidad que se indican en el Cuadro 3.1.

La ratio estudiantes/profesor es un elemento de alta controversia en cuanto a su influencia en
la calidad de la educacién. En la Educacidon Primaria, no suele ser habitual agrupar a los
estudiantes por capacidades, con lo que la distribucidn entre clases dentro de un centro puede
considerarse homogénea. En todo caso, en la Figura 3.1c se muestra que las diferencias en
esta ratio son grandes entre los paises incluidos. En Espafia la ratio estudiantes/profesor en
primaria es de las mas bajas, 13 estudiantes por docente, 9 estudiantes menos que en Francia.

También en esta ratio se aprecian diferencias notables entre las comunidades auténomas
espafiolas participantes. La tasa es de tan solo 10 estudiantes por docente en Castilla y Ledn y
en el Principado de Asturias, lo que puede tal vez explicarse por su dispersién rural en el caso
de Castilla y Ledn y por su dificultad orogréfica en el Principado de Asturias. La ratio mas alta
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se da en la Comunidad de Madrid, que llega a 17 estudiantes por docente de primaria, tres

mas que en el conjunto de Espafiia.

Figura 3.1c. Ratio estudiantes/profesor. Educacién Primaria. TALIS 2018
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De acuerdo con las respuestas de los directores de los centros de Educacion Secundaria, en el
promedio de OCDE-30, entre el 17 % y el 31 % del profesorado trabaja en centros escolares
gue atienden estudiantes con las caracteristicas de diversidad que se indican en el Cuadro 3.1.
Esa proporcion en Espafa es inferior, puesto que se encuentra entre el 9% y el 26 %,
dependiendo de qué tipo de diversidad presente el alumnado, como se recoge en la Figura
3.2a, donde también se puede ver la gran variabilidad que existe de unos paises a otros
dependiendo de la caracteristica concreta que se trate.
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Figura 3.2a. Porcentaje de profesores que trabajan en centros con
estudiantes de diferentes caracteristicas. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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Con respecto a los estudiantes con necesidades educativas especiales, su acceso a la educacion

formal ha experimentado mejoras como resultado del reconocimiento del derecho de los

nifios con discapacidad a ser incluidos en el sistema educativo general. No obstante, esta

inclusién presenta alta variabilidad dependiendo de los paises: el 31 % del profesorado en el

promedio OCDE-30 trabaja en centros con mas del 10 % del alumnado con necesidades

educativas especiales, 14 puntos porcentuales mas que en Espafia (17 %). Puede verse que en
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Corea, Rumania y Bulgaria esa proporcion no llega al 5 %, mientras que en Paises Bajos, Suecia,
Inglaterra (Reino Unido), Chile, Islandia y Estados Unidos la cifra va desde el 50 % al 65 %,
como se muestra en la Figura 3.1b. Las diferencias observadas en los paises son el reflejo de las
distintas concepciones que se tienen sobre las necesidades educativas especiales y de la
identificacion formal de tales necesidades. Entre las comunidades auténomas se observan
grandes diferencias: alrededor del 8 % del profesorado de la Comunidad de Madrid o de La
Rioja trabaja en centros con mds del 10 % de ACNEEs, mientras que esa proporcién es mas del
triple en Catalufia (26 %).

Apenas el 9 % del profesorado de secundaria espafiol trabaja en centros con mas del 30 % del
alumnado procedente de hogares socioeconémicamente desfavorecidos, algo menos de la
mitad que en el promedio OCDE-30 (20 %) y el total UE-23 (19 %). En cambio, mas de la mitad
del profesorado de Portugal (52 %), Chile (57 %), Estados Unidos (62 %) y Colombia (76 %)
trabaja en centros con mas del 30 % de alumnos con desventaja socioecondmica, indicando
altos niveles de desigualdad en esos paises y/o altos niveles de segregacidn social en el sistema
educativo, cuando un buen nimero de paises apenas llega al 5% del profesorado en esta
situacién (Figura 3.2a). También se puede ver que no hay profesorado en esta situacién en
Cantabria o en Castilla y Ledn, apenas ronda el 1 % en La Rioja, mientras que llega al 10 % en
Cataluna.

En torno al 17 % de los docentes de secundaria en el promedio OCDE-30 (18 % en el total UE-
23) trabaja en centros en los que mas del 10 % del alumnado tienen origen migrante, 9
puntos porcentuales menos que en Espafia (26 %), que esta en cifras parecidas a las de paises
como Noruega, Dinamarca, Inglaterra (Reino Unido) o Nueva Zelanda, entre otros. Como se ve
en la Figura 3.2a, en un buen nimero de paises ningln docente trabaja en centros con mas del
10 % de alumnos con origen migrante (Corea, Lituania, Croacia, Hungria, Bulgaria, Republica
Checa), mientras que en Austria o Suecia, estan entorno al 50 %. La mitad de los docentes de
secundaria de La Rioja (50 %) trabaja en centros con esta caracteristica, casi el doble que en el
conjunto de Espafia; en Catalufia llega al 44 %, mientras que en el Principado de Asturias esa
cifra se queda en el 14 %.

Finalmente, puede verse que el 30 % del profesorado de secundaria en el promedio OCDE-30
trabaja en centros en los que mdas del 1 % del alumnado es refugiado (26 % en el total UE-23),
mas del doble que en Espafia (13 %). En Japdn y Singapur no hay centros que presenten esta
situacién y en Estonia, Rumania o Republica Eslovaca esa proporcién apenas llega al 1 %. En el
extremo opuesto, alrededor del 70 % o mas de docentes de Noruega, Paises Bajos, Austria y
Suecia trabaja en centros con mas del 1% de alumnado con estatus de refugiado. Las
comunidades autdnomas en la que mads porcentaje de profesores trabaja en centros con esta
situacién son Cantabria y Catalufia, en contraste con el Principado de Asturias o Castilla y Ledn,
como se observa en la Figura 3.2a.

En la Figura 3.2b se muestra que de 2013 a 2018 apenas ha cambiado el porcentaje de
docentes espafioles que trabaja en centros con mas del 10 % de ACNEEs. Este porcentaje, en
cambio, baja significativamente en el promedio OCDE, aunque sigue estando muy por encima
del de Espaiia.
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La proporcién de profesores que trabaja en centros con mas del 30 % de alumnos que
provienen de hogares socioecondmicamente desfavorecidos ha descendido
significativamente de 2013 a 2018 en Espafa (4,8 puntos porcentuales), lo que sugiere un
aumento en la inclusidn social escolar y/o una disminucion de las desigualdades sociales entre
los estudiantes de secundaria espafnoles. Estas mejoras no se han producido en el conjunto de
paises y economias OCDE, donde la proporcién de docentes que trabaja en centros con estas
caracteristicas ha aumentado 0,8 puntos porcentuales, como se puede ver en la Figura 3.2b.

Figura 3.2b. Evolucidn de la proporcion de profesores que trabaja en
centros con las caracteristicas que se indican. Educacion Secundaria
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La presencia de personal de apoyo pedagdgico, necesario para proporcionar atencion
adecuada a la diversidad de estudiantes que estan matriculados en los centros educativos con
caracteristicas especificas como las mencionadas en el Cuadro 3.1, muestra también en
secundaria notables diferencias de unos paises a otros, y también entre las comunidades
autéonomas. La Figura 3.2c muestra esta ratio profesores/personal de apoyo pedagdgico.

En Espafia esa tasa indica que hay, en promedio, una persona de apoyo por cada 20 docentes
de secundaria, que es una ratio significativamente mas alta que la del promedio OCDE-30 (una
persona de apoyo por cada 12 docentes) o la del total UE-23 (una persona de apoyo por cada
16 docentes). Estas cifras contrastan claramente con las de paises como Suecia, Chile, Islandia
o Nueva Zelanda, donde tienen entre 4 y 7 veces mds profesorado de apoyo que en Espaia.

También se ven diferencias notables entre las comunidades auténomas en lo que se refiere al
apoyo pedagdgico que recibe el profesorado para la atencién a la diversidad, desde
aproximadamente una persona de apoyo por cada 16 docentes en Castilla y Ledn o el
Principado de Asturias a una persona de apoyo por cada 27 docentes en Catalufia. Parece ser,
como sucedia también en Educacion Primaria, que a la vista de estos datos la dotacidn de
personal que apoye la atencion a la diversidad no se encuentra en relacion a las necesidades
que se derivan de la composicién de los centros educativos en cuanto a la matricula de
estudiantes con las caracteristicas previamente sefaladas.
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Figura 3.2c. Ratio Profesores/personal de apoyo pedagédgico
en los centros educativos. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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En Educacidn Secundaria, el tamafio de la clase es en general mas alto que en primaria, pero,
dada la estructura del curriculo, en esta etapa la ratio estudiantes/docentes es menor, como
se puede ver en la Figura 3.2d, donde se recoge el nimero de estudiantes por docente de
secundaria en los paises seleccionados y las comunidades auténomas participantes en TALIS
2018.

En el promedio de paises OCDE-29, el nimero medio de estudiantes por profesor es 12,
aproximadamente igual que el del Total UE-22 (12) e igual al de Espaia (12). Los paises que
presentan menor ratio estudiantes/profesor son Portugal, Croacia, Islandia, Estonia, Bélgica,
Noruega, Letonia, Lituania, Austria y Malta, con menos de 10 estudiantes por profesor, y el
gue presenta una mayor tasa es Colombia (23), casi el doble que en Espafia. Estos datos
sugieren diferencias entre paises en cuanto a la politica de asignacidn de docentes, sobre todo
de apoyo pedagdgico, a los centros educativos.

Como se puede observar en la Figura 3.2d la variabilidad relativa entre las comunidades
autéonomas con datos en este estudio. La mayoria estan en torno a 12 estudiantes/profesor
aunque en la Comunidad de Madrid (13) la ratio es ligeramente mayor y en el Principado de
Asturias (9) se da la menor tasa.
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Figura 3.2d. Ratio estudiantes/profesor. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Desde 2013 las tasas de profesores/personal de apoyo pedagdgico y de estudiantes/profesor
no han variado de forma estadisticamente significativa ni en Espafia, ni en el promedio del
conjunto de paises y economias de la OCDE, como se puede ver en la Figura 3.2e, donde se
aprecia que en Espaia la ratio de estudiantes por profesor en secundaria ha pasado de 11,8 a
12,5, un aumento de tan solo 7 décimas, por la disminucién en una décima en el promedio
OCDE. En cuanto a la ratio profesores/personal de apoyo pedagdgico, la disminucion de
personal de apoyo pedagdgico en Espafia (se ha pasado de una persona de apoyo por cada
19,2 docentes a una por cada 20,2) no es significativa, como tampoco lo es el ligero aumento
de apoyo en el promedio OCDE (de una persona por cada 12,3 docentes a una por cada 11,9).

Figura 3.2e. Cambio entre 2013 y 2018 de las tasas profesores/personal
de apoyo pedagdgico y estudiantes/profesor. Educacién Secundaria
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Capitulo 3. Los centros educativos

COMPOSICION DE LAS AULAS

Educacion Primaria

Siguiendo los estandares de la OCDE para el estudio TALIS, se asigna a los profesores un grupo
concreto de referencia (denominado clase objetivo) de primaria o secundaria, segun el caso,
en el que imparte docencia y sobre el que responde a todas las cuestiones que se le plantean
en relacidn con sus actividades docentes y el tiempo que emplea en ellas. De esta manera,
todos los participantes siguen los mismos criterios y ningiin docente elige el grupo libremente
o influido por algun elemento subjetivo.

La percepcién de los docentes de Educacidon Primaria sobre la composiciéon de su clase, de
acuerdo con las caracteristicas de los estudiantes recogidas en el Cuadro 3.1, se muestra en la
Figura 3.3a. Para cada caracteristica analizada se pueden ver importantes diferencias entre los
paises y entre las comunidades auténomas incluidas en el estudio. Ademas, estos datos se
pueden comparar con los de la Figura 3.1a que recogia la informacién de los directores de los
centros.

Figura 3.3a. Diversidad en las clases. Porcentaje de docentes cuyas clases tienen estudiantes
con diferentes caracteristicas. Educacién Primaria. TALIS 2018
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En Espafa, el 5% de los docentes de primaria afirma que tiene en clase mas del 1% de
alumnado con estatus de refugiado (menos de la mitad de lo que informaban los directores);
el 9% declara que tiene en su clase mas del 30% de estudiantes desfavorecidos
socioecondmicamente (aproximadamente igual que lo que decian los directores); alrededor
del 19 % informa de que mas del 10 % del alumnado de su clase tienen necesidades
educativas especiales (6 puntos porcentuales menos que lo que declararon los directores); y el
25% de que mas del 10 % de su alumnado es de origen migrante (frente al 31 % que
informaban los directores).

Las diferencias que se aprecian entre las comunidades auténomas ya se manifestaron en las
respuestas de los directores vy, si bien con distintas magnitudes, muestran una tendencia
similar a la que se apreciaba en el caso de los directores.

Respecto al tamaiio de la clase (clase objetivo), la Figura 3.3b muestra el tamafio medio de la
clase, con intervalo de confianza al 95 % para la media poblacional, informado por el
profesorado en cada uno de los paises incluidos y comunidades auténomas participantes. En la
Figura 3.3b se han representado, ademas, la mediana (percentil 50) y los percentiles 10 y 90.

Figura 3.3b. Tamaifio medio de la clase, con intervalo de confianza al 95 %
y percentiles 10, 50 (Mediana) y 90. Educacién Primaria. TALIS 2018
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En Espafa, el tamafio medio de la clase en primaria es de 22,6 estudiantes, mientras que la
mitad de los centros tienen 24 o menos estudiantes. Ademas, se puede ver que el 10 % de los
centros educativos tiene 14 o menos estudiantes, mientras que otro 10 % tiene 27 o mas
estudiantes. Los paises presentan distinta variabilidad (rango del percentil 10 al 90): Japdén y
Turquia tienen las variabilidades mas altas y Dinamarca y Francia muestran los datos menos
dispersos.
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Esta situacidon se repite cuando se examinan los datos de las comunidades auténomas. El
menor tamafio medio estimado de clase se da en Castilla y Ledn (19 estudiantes), y el mas alto
en la Comunidad de Madrid (24,8 estudiantes). La variabilidad tampoco se muestra
homogénea entre las distintas comunidades, como se puede ver en la Figura 3.3b, ya que
oscila desde la mas alta de la Castilla y Ledn (rango: 17) hasta la de La Comunidad de Madrid
(rango: 8), que presenta la menor variabilidad.

Educacion Secundaria

La Figura 3.4a muestra la percepcién de los docentes de Educaciéon Secundaria sobre la
composicion de su clase (clase objetivo), de acuerdo con las caracteristicas de los estudiantes
recogidas en el Cuadro 3.1. Como en primaria, para cada caracteristica analizada se pueden ver
importantes diferencias entre los paises y entre las comunidades auténomas incluidas en el
estudio. Ademas, estos datos se pueden comparar con los de la Figura 3.2a que recogia la
informacidn de los directores de los centros.

En el promedio OCDE-31, el 17 % del profesorado de secundaria declara tener en su clase mas
del 1 % de alumnado con estatus de refugiado (los directores informaban del 30 %), siendo en
Espaia (5 %) esa cifra mas de tres veces menor (los directores informaron de un 13 %). Estas
importantes diferencias entre lo que informan directores y profesores respecto a los
estudiantes con estatus de refugiado pueden tener varias explicaciones. Es posible que los
docentes sean menos conscientes sobre el estatus de refugiado de los estudiantes que los
directores debido a que estos ultimos tratan mas con aspectos administrativos. Otra posible
explicacion es que el nimero de ellos sea marginal en cada centro, con muy pocos estudiantes
matriculados con estatus de refugiado. También puede deberse a que los centros educativos
agrupen a los estudiantes refugiados en una misma clase con el fin de proporcionarles apoyo
especifico. Situacidn similar se observa en las comunidades auténomas participantes en el
estudio.
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Figura 3.4a. Diversidad en las clases. Porcentaje de docentes cuyas clases
tienen estudiantes con diferentes caracteristicas. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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Las otras tres caracteristicas analizadas no presentan diferencias importantes entre lo que
declara el profesorado y lo que informaron los directores, aunque los docentes tienden a
informar de menor diversidad/segregacién que los directores. En el promedio OCDE-31, el
16 % del profesorado dice que tiene en su clase mas del 30 % de estudiantes desfavorecidos
socioecondmicamente (los directores sefialaban el 20 %). Esa cifra es significativamente menor
en Espafia (8 %) (los directores informaron de un 9 %), lo que indica que existe una importante
diferencia favorable al sistema educativo espafiol en lo que respecta a la inclusién social de los
mas socioecondmicamente desfavorecidos y revela una mejor inclusién de este colectivo en el
sistema escolar.

Alrededor del 19 % del profesorado de secundaria en Espafia informa que mdas del 10 % del
alumnado de su clase tienen necesidades educativas especiales (los directores declararon el
17 %), proporcidon notablemente menor que la del promedio OCDE-31 (27 %) (los directores
informaron de un 31 %). Estas pequeias diferencias pueden deberse a que los directores
tienen una visién mas global del centro educativo y a que los estudiantes con necesidades
educativas especiales pueden tener, en varias areas, profesorado especifico de apoyo. Las
diferencias entre las comunidades auténomas también son importantes, en algunos casos, en
la percepcion de los docentes sobre el alumnado con necesidades educativas especiales, como
se ve en la Figura 3.4a.

En el promedio de paises y economias OCDE-31, el 17 % del profesorado afirma que en su
clase mas del 10 % de su alumnado es de origen inmigrante (misma cifra que informaron los
directores), proporciéon que es 10 puntos porcentuales mas alta en Espaia (27 %) (los
directores informaron de un 26 %), indicando una mayor integraciéon de la poblacion
estudiantil migrante en Espaia que en el conjunto de paises OCDE-31. Puede observarse que
las diferencias son altas entre las diferentes comunidades auténomas: del 45 % de profesorado
en Cataluiia al 14 % en el Principado de Asturias.

Figura 3.4b. Tamaio medio de la clase de 2013 a 2018. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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El tamafio medio de la clase en Educacidn Secundaria ha aumentado de forma
estadisticamente significativa en Espafia, pasando de 23,6 estudiantes en 2013 a 25,1
estudiantes en 2018, como se muestra en la Figura 3.4b. En ese mismo periodo no se ha
producido variacidn en el tamaifio medio de la clase del conjunto de paises y economias de la
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OCDE, de manera que en 2013 el tamafio medio de la clase en Espafia estaba en la media de la
OCDE; sin embargo, en 2018 ha superado, significativamente, ese promedio.

De primaria a secundaria. Composicion del centro y del aula

En Espaia, la cuarta parte de los centros de Educacién Primaria tiene mas del 10 % del
alumnado con necesidades educativas especiales, por el 17 % de los centros de secundaria.
Esta no es la Unica diferencia entre las dos etapas en lo que se refiere a la composicion de
los centros, ya que mientras en casi un tercio de los centros de primaria (31 %) mas del
10 % del alumnado son inmigrantes o de origen migrante, en secundaria (26 %) se reduce a
la cuarta parte de los centros. En el primer caso, puede indicar cierta concentracién de
alumnado en centros de secundaria mas especializados y en el segundo a una mayor
integracion de los estudiantes en la etapa de secundaria.

Muy importante es la diferencia que existe entre los centros de primaria y de secundaria
en cuanto a la ratio entre el nimero de profesores y del personal de apoyo pedagégico.
En primaria se tiene una persona de apoyo por cada 11 profesores, mientras que en
secundaria es una persona de apoyo por cada 20 profesores.

La ratio estudiantes por profesor es similar en ambas etapas: 13,2 alumnos en primaria y
12,5 en secundaria. Sin embargo, el tamafio medio de la clase es ligeramente inferior en
primaria (22,6) que en secundaria (25,1).

Por ultimo, parece adecuado resaltar que mientras que, segun los directores, en el 11 % de
los centros de primaria y en el 13 % de los de secundaria mas del 1 % de su alumnado son
refugiados, en la composicion de la clase, segin los profesores, solo el 5% de los
profesores de Educacion Primaria y Secundaria, dice tener esta proporciéon de alumnado
refugiado en su clase.

SEGURIDAD EN EL CENTRO EDUCATIVO

Es importante para todos los miembros de la comunidad de un centro educativo tener
conocimiento y entender las dindmicas inherentes al clima escolar del centro en cuestidn, ya
sea en la clase o en el centro en general. El clima escolar es un indicador de la cultura de los
centros educativos que incluye aspectos fisicos, sociales y académicos. La seguridad escolar
esta incluida en las dimensiones fisica y social del concepto mas general de clima escolar.

TALIS pregunta a los directores de los centros escolares sobre la frecuencia con la que ocurren
una serie de incidentes en su centro. El director debe elegir una de entre cinco posibles

”n u

opciones para responder a las preguntas que se recogen en el Cuadro 3.2: “nunca”, “menos de

” o« n o« n u

mensualmente”, “cada mes”, “cada semana”, “cada dia”.
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Cuadro 3.2. Seguridad en el entorno escolar. TALIS 2018
Indique con qué frecuencia sucede lo siguiente entre los alumnos de su centro

e Vandalismo y robo.

Intimidacion o acoso entre alumnos (u otros tipos de insultos verbales).

Dafios fisicos causados por violencia entre alumnos.

Intimidacidn o insultos al profesorado o la plantilla del centro.

Posesién/consumo de drogas y/o alcohol.

Un alumno o padre/tutor informa sobre la publicacion en internet de informacién

ofensiva relativa a alumnos.

e Un alumno o padre/tutor informa sobre contactos electrénicos no deseados entre
alumnos (p. €j. via mensajes, emails, online, etc.).

Educacion Primaria

Como se puede apreciar en la Figura 3.5a, en Espaia la gran mayoria de los centros de
Educacién Primaria no presentan problemas de seguridad con frecuencia (al menos
semanalmente) y, de esta manera, se puede afirmar que proporcionan un entorno seguro a los
estudiantes. En efecto, algunos incidentes que preocupan especialmente a los padres ocurren
en una proporcidon muy baja de centros.

Asi, puede verse que el vandalismo y el robo solo afecta al 0,4 % de los centros de Educacidn
Primaria en Espafa; el 1,7 % de centros escolares se ve afectado por incidentes relacionados
con dafios fisicos causados por violencia entre alumnos; y no se tiene constancia de centros
en los que se produzcan incidentes relacionados con la posesién/consumo de drogas y/o
alcohol.

Puede verse, también, que solo en el 0,4 % de los centros de primaria en Espafia se producen
con alguna frecuencia (semanal o diariamente) incidentes relacionados con la intimidacién o
insultos al profesorado o a la plantilla del centro.

En cuanto a los incidentes mencionados anteriormente, la situacion en las comunidades
auténomas es similar a la del conjunto de Espafia, como se puede ver en la Figura 3.5a, con
algunas excepciones. Es mas alto el porcentaje de centros de primaria de Cataluiia que se ve
afectado por incidentes relacionados con vandalismo y robo (2,4 %) y por intimidaciéon o
insultos a la plantilla del centro (2,4 %); y también es mas alta la proporcién de centros de
Cataluia (3,3 %) y Madrid (2,8 %) que se ve afectada por incidentes relacionados con dafios
fisicos causados por violencia entre alumnos.
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Figura 3.5a. Porcentaje de centros en los que ocurren, al menos semanalmente,
los incidentes que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Por ultimo, como puede observarse puede verse en la Figura 3.5a que la intimidacién o acoso
entre los alumnos es un incidente que se produce con mas frecuencia que el resto de
incidentes relacionados con la seguridad. En Espafia, el 3,8 % de los centros de Educacion
Primaria se ve afectado, al menos semanalmente, por este problema. Cualquier cifra es
preocupante en este sentido, pero puede verse que es alarmante en algunos paises, como
Suecia, Francia o Bélgica (Flandes). La Comunitat Valenciana (9 %) es la comunidad auténoma
que presenta una mayor proporcidén de centros en los que se produce con frecuencia (semanal
o diaria) incidentes relacionados con el acoso entre alumnos. También Cataluiia (6,8 %) vy
Cantabria (5 %) superan el promedio de Espaiia.

Los incidentes de seguridad relacionados con las tecnologias de la informacién apenas tienen
relevancia en los centros escolares de Educacidon Primaria en Espafa ni en los paises y las
distintas comunidades auténomas incluidas en este informe (Figura 3.5b), donde en ninguno
de los casos se sobrepasa el 2 % de centros escolares afectados por este tipo de incidentes.
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Figura 3.5b. Porcentaje de centros en los que ocurren, al menos semanalmente,
los incidentes que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

En general, la mayor parte de los centros educativos de secundaria no se ven afectados con
frecuencia (semanal o diaria) por la mayor parte de los incidentes relacionados con la
seguridad (Figura 3.6a). Algunos de los aspectos incluidos y que tradicionalmente preocupan a
las familias ocurren al menos con frecuencia semanal en muy pocos centros. Este es el caso de
posesion/consumo de drogas y/o alcohol, que afecta al 1 % de los centros en el promedio
OCDE-30y al 0,4 % en el Total UE-23. En Espaiia (1,2 %) el porcentaje de centros afectados es
ligeramente superior a la media OCDE-30, y Cantabria (2,8 %) es la comunidad autbnoma mas
afectada por este problema, que no existe ni en La Rioja ni en la Comunidad de Madrid. Los
dafos fisicos causados por violencia entre alumnos afectan al 2% de los centros de
secundaria en el promedio OCDE-30 vy al 1,4 % en el total UE-23, mientras que apenas llega al
0,5 % de los centros de Espafia, y solo en la Comunitat Valenciana llega al 1 %.

En el promedio de paises y economias OCDE-30, el 2,7 % de los centros de secundaria se ven
afectados, al menos semanalmente, por problemas de vandalismo y robo (2 % en el total UE-
23). México, Israel y Bulgaria (mas del 8 %) son los paises mas afectados por estos incidentes,
que en Espafia no llegan al 1 % de los centros. Entre las comunidades auténomas incluidas en
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este informe, solo algunos centros de Castilla Ledn (1,2 %), Catalufia (2,8 %) y la Comunitat
Valenciana (1,1 %) se ven afectados con frecuencia por este tipo de incidentes.

A pesar de no tratarse de cifras muy elevadas, resulta preocupante que el 3 % de los centros
de secundaria en el promedio OCDE-30 (2,8 % en el total UE-23) afronte regularmente
problemas de intimidacion o insultos al profesorado o a la plantilla del centro. Este tipo de
incidencias puede tener consecuencias para el bienestar del profesorado, su nivel de estrés, de
confianza e, incluso, para su continuidad en la profesién (Guo and Higgins D’Alessandro, 2011).
En la Figura 3.6a se ve que los sistemas educativos mds afectados por este asunto son Estados
Unidos, Estonia, Dinamarca y Bélgica, mientras que este problema afecta regularmente al 2 %
de los centros de Espafa y, entre las comunidades auténomas, solo se ve afectada la
Comunidad de Madrid (2 %).

De los incidentes contemplados en la seguridad de los centros escolares, destaca el de la
intimidacion o acoso entre alumnos (bullying), que aparece con una frecuencia mucho mas
alta que los demas. Este problema se presenta con regularidad (al menos semanalmente) en el
14,3 % de los centros de secundaria en el promedio de paises y economias OCDE-30. Este es un
asunto que debe preocupar a todos los implicados en el proceso educativo: los legisladores, el
profesorado, los directores y las familias, ya que se trata de un problema grave que afecta al
bienestar de los estudiantes, a la confianza y el rendimiento de los que lo sufren, ademds de
las consecuencias dramaticas que pudiera tener en su vida personal (Hoy, et al., 1998).

Los paises mas afectados por la intimidacién y el acoso entre alumnos son Bélgica, Nueva
Zelanda y Malta, donde entre el 30% y 40 % de los centros presentan regularmente este
problema. También estan afectados, aunque en menor medida (entre el 20 % y el 30 % de los
centros), Inglaterra (Reino Unido), Bulgaria, Suecia, Israel, Francia, Estados Unidos y Finlandia.
En Espafia, este problema afecta al 5% de los centros de secundaria y practicamente es
inexistente en Japdn y Corea. Se observa, en este aspecto, variabilidad entre las comunidades
autéonomas espafiolas incluidas en este informe, siendo la Comunitat Valenciana (10,5 %) y
Cataluiia (9,7 %) en las que mas centros presentan con regularidad este problema, y Castilla 'y
Ledn (2,6 %) en la que menos.
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Figura 3.6a. Porcentaje de centros en los que ocurren, al menos semanalmente,

los incidentes que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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Figura 3.6b. Porcentaje de centros en los que ocurren, al menos semanalmente,
los incidentes que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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Con respecto a los incidentes de seguridad en los centros escolares relacionados con las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacidon (TIC), en la Figura 3.6b se muestra que el 2,5 %
de los centros de secundaria en el promedio OCDE-30 y 2,9 % en el total UE-23 sufren con
regularidad problemas derivados de la publicacion en internet de informacién ofensiva
relativa a los alumnos. Los mas afectados en este aspecto son Inglaterra (Reino Unido),
Estados Unidos y Bélgica y, como se muestra en el grafico, en 16 de los 36 paises incluidos en

el informe este problema afecta a menos del 1 % de los centros.
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Algo mas elevada es la proporcion de centros en los que, con regularidad, se producen
contactos electrénicos no deseados entre alumnos (3,4 % en el promedio OCDE-30y 4,5 % en
el total UE-23): en este caso los paises mas afectados por este problema son Inglaterra (Reino
Unido), Bélgica y Paises Bajos, mientras que afecta a menos del 1 % de los centros en 12 de los
36 paises seleccionados. En Espaia, y en relacidn a la frecuencia con que se producen estos
contactos, se dan con frecuencia (al menos semanal) en el 2,4 % de los centros, un punto
menos que en el promedio OCDE-30, y, como en el caso anterior, solo se tiene constancia de
este tipo de incidencia en Catalufia (4,4 %), la Comunidad de Madrid (1,9 %) y en la Comunitat
Valenciana (1,1 %).

En Espafia, la publicacién en internet de informacidon ofensiva relativa a los alumnos se
produce con cierta regularidad (al menos semanalmente) en el 1,2 % de los centros de
secundaria, aproximadamente la mitad que en el promedio OCDE-30 y, de las comunidades
auténomas, este problema afecta sobre todo a los centros de Catalufia (5,5 %) y, en menor
medida, a la Comunidad de Madrid (1,9 %) y a la Comunitat Valenciana (1,1 %).

La seguridad en el entorno escolar de 2013 a 2018. Educacion Secundaria

En la Figura 3.6¢c se representa la evolucién de la proporcién estimada de centros que, en
Espafia y el promedio OCDE, tienen problemas relacionados de seguridad con frecuencia
semanal o diaria. En general, en las cinco dimensiones analizadas, se puede ver que el
porcentaje de centros que presenta problemas de seguridad es mas bajo en Espafa que en el
promedio OCDE.

En cuanto a los cambios observados en el tiempo en el promedio OCDE, la proporcién de
centros afectados ha disminuido significativamente de 2013 a 2018 en las cinco dimensiones.
En Espafia, también ha disminuido significativamente en tres de las cinco dimensiones (Figura
3.6¢): vandalismo y robos (2,8 puntos), intimidaciones o acoso verbal entre estudiantes (6,9
puntos) y posesidon/consumo de drogas y/o alcohol (2,2 puntos).

La proporcidon de centros que se ven afectados regularmente por incidentes que ocasionan
lesiones fisicas provocadas por la violencia entre los alumnos ha aumentado en Espaia de
2013 a 2018 en medio punto porcentual, aunque ese aumento no es significativo desde el
punto de vista estadistico. Y también ha aumentado ligeramente la proporcién de centros que
se ve afectado por intimidaciones o acoso verbal a profesores (0,4 puntos porcentuales), que
tampoco es estadisticamente significativo.

Como conclusidn, se puede afirmar que ha mejorado globalmente la seguridad en los centros
educativos, tanto en el promedio OCDE como en Espafia, y que el ligero empeoramiento
observado en Espafia en los dos aspectos mencionados, aunque no significativo, debe vigilarse
por las autoridades y la comunidad escolar en general, de modo que se controle su evolucion.
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Figura 3.6c. Evolucién de 2013 a 2018 de la proporcion de centros que, con regularidad,
presentan los problemas de seguridad que se indican. Educacién Secundaria.
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De primaria a secundaria. Seguridad en el entorno escolar

Los centros escolares espafioles de primaria y secundaria tienen un alto nivel de seguridad,
segln se desprende de los datos de la encuesta TALIS 2018, de manera que se puede
afirmar que estos, en su gran mayoria, estan libres de sufrir, semanal o diariamente,
incidentes relacionados con la seguridad escolar y que, por tanto, proporcionan a los
estudiantes un entorno protegido para su aprendizaje.

La incidencia que se presenta en mas centros es la intimidacion o acoso verbal entre
estudiantes, que se da mas en los de secundaria (5 %) que en los de primaria (3,8 %). Esta
tendencia es similar en todas las demdas dimensiones, excepto en el caso de las lesiones
fisicas provocadas por la violencia entre los alumnos, que se producen con frecuencia en
mas centros de primaria (1,7 %) que de secundaria (0,5 %).

Por ultimo, debe observarse que las cuestiones de seguridad en el entorno escolar
relacionadas con el uso de las TIC “aparecen” en secundaria, ya que no se tiene constancia
de ellas en los centros de primaria.
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RELACIONES ESTUDIANTES-DOCENTES

La encuesta TALIS 2018 investiga las relaciones en los centros educativos entre estudiantes y
profesorado, planteando al respecto una serie de preguntas a los docentes sobre si
estudiantes y profesorado tienen buena relacién, asi como sobre el clima escolar en el centro
educativo en lo que respecta al bienestar de los estudiantes. En concreto, el Cuadro 3.3 recoge
las cuestiones que se plantean al profesorado en este sentido.

Cuadro 3.3. Relaciones estudiantes-docentes. TALIS 2018

Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones
acerca de lo que su sucede en este centro

El profesorado y el alumnado normalmente tienen una relacién positiva.

La mayoria de los profesores cree que el bienestar de los alumnos es importante.
La mayoria de los profesores se interesa por lo que los alumnos tienen que decir.
Si un alumno necesita ayuda complementaria, este centro se la proporciona.

Los docentes pueden elegir una de entre cuatro opciones: “totalmente en desacuerdo”, “en
desacuerdo”, “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”. En lo que sigue, los resultados
reflejaran la proporcion de profesores que se han mostrado de acuerdo o totalmente de
acuerdo con la afirmacién correspondiente.

Educacion Primaria

Los datos reflejan que las relaciones entre los docentes de Educacidon Primaria y sus
estudiantes son realmente positivas. En los paises incluidos en este andlisis se puede ver que
en todos los casos la proporcion de profesores que indican que el profesorado y el alumnado
se llevan realmente bien supera el 95 % y lo mismo sucede con el porcentaje de profesores
qgue cree que el bienestar de los alumnos es importante. En Espaiia dichas proporciones
llegan al 98 % y al 99 % respectivamente. Estos resultados se repiten en las comunidades
auténomas incluidas en este informe (Figura 3.7).

También es muy alto el porcentaje de docentes que piensa que la mayoria de los profesores
se interesa por lo que los alumnos tienen que decir. En todos los paises esa proporcion es
igual o superior al 94 % (95 % en Espaifa) y los resultados se repiten en las comunidades
auténomas, desde el 93 % del Principado de Asturias al 97 % de la Rioja.

Finalmente, se puede ver en la Figura 3.7 que, con las excepciones de Dinamarca (66 %) y
Suecia (77 %), el 90% o mds de los docentes dice que si un alumno necesita ayuda
complementaria, el centro se la proporciona. En Espaia esa proporcidn asciende al 94 % vy
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entre las comunidades auténomas se observa cierta variabilidad, desde el 92 % de Cataluna al
98 % de la Rioja.

Figura 3.7. Relaciones estudiantes-docentes, proporcidn de docentes que se muestran de
acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmaciones que se indican. Educacién Primaria.
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Educacion Secundaria

Los datos recogidos muestran que las relaciones entre los estudiantes y sus profesores son
absolutamente positivas. En el promedio de paises y economias de la OCDE-31, el 96 % de los
docentes (también el 96 % en el total UE-23) se muestra de acuerdo o totalmente de acuerdo
con que el profesorado y el alumnado normalmente tienen buena relacion. En todos los
paises esa cifra supera al 90 % (Figura 3.8a), y casi llega al 100 % en Dinamarca, Paises Bajos y
Noruega y en Espafia estd en el 96 % de los docentes. Entre las comunidades auténomas,
apenas hay dos puntos de diferencia: del 95 % en la Comunitat Valenciana al 97 % en Cataluia.

También es muy alto el porcentaje de docentes que piensa que la mayoria de los profesores
cree que el bienestar de los alumnos es importante: 96 % en el promedio OCDE-31y 97 % en
el total UE-23. La proporcion de profesores que se muestra de acuerdo con esta afirmacion
supera el 90 % en todos los paises con la excepcion de la Republica Eslovaca. En Espafia (96 %)
la cifra es igual a la del promedio OCDE-31 y, también, con ligeras variaciones, esa es la
proporcién en las demds comunidades auténomas.
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Figura 3.8a. Relaciones estudiantes-docentes, proporcion de docentes que se muestran de
acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmaciones que se indican. Educacion Secundaria
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Un alto porcentaje de docentes, superior al 90 % en la mayoria de paises, se muestra de

acuerdo con que la mayoria de los profesores se interesa por lo que los alumnos tienen que

decir. En Espafia llega al 90 % del profesorado, aunque sea significativamente inferior a la del
promedio OCDE-31 (93 %) y a la del total UE-23 (92 %). Entorno al 90 % estan los porcentajes
de docentes que se muestran de acuerdo con la afirmacién anterior en las comunidades

auténomas, como se ve en la Figura 3.8a.
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Una variabilidad mds alta que en las anteriores afirmaciones se puede observar en lo que
respecta a la proporcion de docentes que opina que si el alumno necesita ayuda
complementaria, el centro se la proporciona. En el promedio OCDE-31 (92 %) y en el total UE-
23 (93 %) la proporcidn supera el 90 %, pero se puede ver que en Dinamarca y Suecia dicha
proporcién no llega al 80 %. En Espana la cifra alcanza el 91 %, ligeramente inferior a la del
promedio OCDE-31, y los porcentajes estdn comprendidos entre el 90 % de Cataluia y la
Comunitat Valenciana y el 95 % de Cantabria.

Las relaciones estudiantes-docentes en el periodo 2008-2018. Educacion Secundaria

La variacion de las relaciones estudiantes-profesorado de 2008 a 2018, pasando por 2013,
pueden visualizarse en la Figura 3.8b en Espafia y en el promedio de paises y economias OCDE.
De 2008 a 2018 se puede apreciar que, en opinion de los docentes, las relaciones entre estos y
sus estudiantes han mejorado significativamente tanto en Espaiia como en el promedio OCDE
en las cuatro dimensiones analizadas, si bien la parte significativa de esa mejora se produjo en
el quinquenio que va del afio 2008 a 2013. En efecto, en el periodo de tiempo de 2013 a 2018,
en Espafia no se observa un aumento significativo en la proporcién de docentes que declara
que se haya producido una mejora en tres de las cuatro dimensiones propuestas y solo se
produce una variacion al alza significativa en el apartado de la ayuda complementaria que
proporciona el centro a un alumno cuando este lo necesita.

En el promedio OCDE se producen mejoras significativas en la relacién de los estudiantes con
los docentes en tres de las cuatro dimensiones estudiadas. La Unica que no sufre una variacion
significativa es la que se refiere a que la mayoria de los profesores se interesa por lo que el
alumnado tiene que decir.

En cualquier caso, como se ha puesto de manifiesto en los apartados anteriores, en todos los
casos el porcentaje de profesores que se muestra de acuerdo o totalmente de acuerdo con las
afirmaciones que se hacen supera el 90 % y en algunos casos el 95 %, por lo que es posible
afirmar que las relaciones estudiantes-profesor se pueden considerar excelentes en Espafa y
en el promedio OCDE.
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Figura 3.8b. Relaciones estudiantes-docentes de 2008 a 2018. Porcentaje de docentes que se

muestra de acuerdo con las afirmaciones indicadas. Educacion Secundaria

El profesorad v el
alumnado nonmalmeants
ae [van bien

La mayoria 3= los
profesores cree que &
bienestar de los
Allrmngs es imoortane

46,0 HEE a4 B 88,5 T
i e &
o5 B:F_Eé_:_ ey g5 7 :T:-": o8 96,4
B0 4--—@FF-—-——————mmmmmm oo ] - - o
B5
=]
La mayorls de ks 5S¢ un alumms necesits
profescres s inkoresa ayuda complermessaria,
por lo gue & alumnado & centro 5= 18
limne cqu Secir proponciors
100
a5 : g3 & :
a2 2 s
ag 4 I:'E.ﬁ--d— __—__:__. : as.7 E'g"EL—-—:Z—_E_kE‘
T2 58,9 = _T—E_f;‘" 9.0
B = e i e e s ] I R e i e e
B3.7
Al = : : :
2008 2013 2013 2008 2ma 2018

== Egpafia == OCDE

De primaria a secundaria. Relaciones estudiantes-profesorado

Segun se desprende de los datos de la encuesta TALIS 2018, en opinion de los docentes las
relaciones estudiantes-profesorado en Espafa son muy buenas tanto en Educacidn
Primaria como en Educacién Secundaria. Eso es lo manifestado por 9 o mas de cada 10
profesores en las cuatro dimensiones que se han analizado.

Sin embargo, desde el punto de vista estadistico, la proporcién de profesores que esta de
acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmaciones planteadas es significativamente
mayor en primaria que en secundaria en las cuatro afirmaciones planteadas. La diferencia
mas alta (5,3 puntos) se produce en la mayoria de los profesores se interesa por lo que los
alumnos tienen que decir, y la mas baja (1,7 puntos), en la relacionada con el profesorado
y el alumnado normalmente tienen una relacion positiva.

PROBLEMAS QUE PUEDEN OBSTACULIZAR LA CALIDAD DE LA
ENSENANZA

Como ya se ha puesto de manifiesto, el proceso de ensefianza y aprendizaje ha cambiado
significativamente en los Ultimos afios y constituye un importante desafio para docentes y
directores en la busqueda de la mejora de la calidad de la educacion. A la vez, en las esferas
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politica y académica se ha observado un interés creciente en la profesionalizacion del docente
como un aspecto necesario en la reforma educativa desde el comienzo del siglo XXI (Harris-Van
Keuren, et al., 2015; OECD, 2016). Uno de los aspectos clave en la profesionalizacién del
profesorado es el papel que tienen los docentes y las organizaciones que los representan en
las areas de desarrollo de politicas educativas y de asignacion de recursos (Darling-Hammond
& Lieberman, 2012).

TALIS representa un buen instrumento para conocer la opiniéon de docentes y directores sobre
los desafios a los que se enfrentan y las prioridades clave que se considera preciso que
aborden los responsables politicos. Especificamente, TALIS 2018 recoge las opiniones de
docentes y directores sobre sus prioridades en politica educativa, particularmente en lo que
respecta a la asignacion de recursos dentro del sistema educativo (OECD, 2017).

Una primera aproximacion de TALIS consiste en preguntar a los directores sobre los recursos
escolares que, en su opinidén, dificultan la capacidad de su centro para proporcionar una
ensefianza de calidad. En el Cuadro 3.4 se recogen los recursos, seleccionados para este
informe entre los planteados en el cuestionario de directores, sobre los que se pregunta a los

"

directores y a los que deben responder marcando una de cuatro opciones posibles: “en

n o« ”ou

absoluto”, “en cierta medida”, “bastante”, “mucho”.

Cuadro 3.4. Problemas que pueden obstaculizar la calidad de la ensefianza. TALIS 2018

éEn qué medida, en la actualidad, son los siguientes factores un impedimento para
proporcionar una ensefianza de buena calidad en su centro?

e Escasez de profesores cualificados.

e Escasez de profesores capacitados para ensefiar a alumnos con necesidades
educativas especiales.

e Escasez de personal de apoyo.

e Escasez de profesores capacitados para ensefiar a alumnos en un entorno
multicultural o plurilingle.

e Escasez de profesores capacitados para ensefiar a alumnos de hogares
desfavorecidos socioecondmicamente.

e Escasez o inadecuacion de material docente (p. €j., libros de texto).

e Escasez o inadecuacion de espacio para la practica docente (p. ej., aulas).

Educacion Primaria

En Espafia el problema mds comun de falta de recursos humanos en Educacion Primaria es la
escasez de personal de apoyo, declarada como que afecta “bastante” o “mucho” a la calidad
de la ensefanza por mas de la mitad de los directores (53 %), siendo este porcentaje uno de
los mas altos de los paises participantes. Esto concuerda con lo ya expuesto anteriormente en
este informe en la Figura 3.1b, que mostraba que en Espafia existe una menor proporcién de
profesores de apoyo que en otros paises analizados.
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Aunque en menor medida, también es este un problema para los directores de las
comunidades auténomas incluidas en este estudio, con la excepcidn de La Rioja, donde solo 1
de cada 10 directores dice sufrir esta falta de recursos humanos (Figura 3.9a).

Figura 3.9a. Posibles obstaculos a la calidad de la enseiianza
por falta de recursos humanos. Educacion Primaria. TALIS 2018
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La escasez de profesores capacitados para ensefar en un entorno multicultural o plurilingiie
representa un problema para aproximadamente el 30 % de los directores en Espafia, en la
misma linea que en Corea (30 %) y notablemente menos que en Francia (49 %). En este
aspecto se puede observar una gran variabilidad en cuanto a los datos de las comunidades
auténomas: en Catalufia, apenas afecta al 7 % de los centros educativos, mientras que en la
Comunitat Valenciana esta falta de recursos afecta al 44 % de los centros.

Aproximadamente, la calidad de la ensefianza de la cuarta parte de los centros de primaria en
Espafa (23 %) se ve afectada bastante o mucho por la falta de profesores para enseiiar a
alumnos con necesidades educativas especiales. En este aspecto Espafia estd entre los paises
menos afectados (Figura 3.9a), al nivel de Suecia. También aqui se ven importantes diferencias
entre las comunidades auténomas: alrededor de un tercio de los centros de la Comunidad de
Madrid se ve afectado por este problema, frente a solo el 15 % de los centros de La Rioja.

Segun los directores, las dos cuestiones relativas a la falta de recursos humanos que menos
afectan, bastante, o mucho a los centros de Educacién Primaria en Espafa son la falta de
profesores cualificados (14 %) y la escasez de profesores capacitados para ensefiar a alumnos
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de hogares socioecondmicamente desfavorecidos (14 %). En ambos aspectos se ven, una vez
mas, diferencias importantes entre las comunidades auténomas: la menos afectada por estos
problemas es La Rioja, mientras que la falta de profesores cualificados incide en mayor medida
a Castillay Ledn (21 %) y a la Comunitat Valenciana (22 %); en cuanto a la falta de profesorado
capacitado para ensefar a alumnos de hogares desfavorecidos afecta sobre todo al Principado
de Asturias (19 %) y a la Comunidad de Madrid (19 %).

En lo que se refiere a la falta de recursos materiales, la escasez o inadecuacion de espacios
para la practica docente incide bastante o mucho a la calidad de la ensefianza en el 16 % de
los centros de primaria de Espafia, la menor proporcién entre los paises participantes, siendo
Bélgica (Flandes) (50 %) el pais con la mayor proporciéon de centros afectados por este
problema. La Comunidad de Madrid (10%) es la menos afectada por la falta de
infraestructuras y las mas afectadas son Catalufia (23 %) y la Comunitat Valenciana (21 %),
como se muestra en la Figura 3.9b.

Aproximadamente 1 de cada 10 centros de Educacién Primaria de Espafia (11 %) se ve
afectado bastante o mucho por la escasez o inadecuacion de material docente, en claro
contraste con paises como Turquia (24 %) o Francia (39 %), aunque en nuestro pais este
problema afecta a mas del doble de centros que en Japdn (4 %) o Suecia (5 %). La falta de
material docente afecta de forma desigual a las comunidades auténomas (Figura 3.9b): a
menos del 5% en Cantabria y La Rioja y al 10 % en el Principado de Asturias y en Castilla y
Ledn.
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Figura 3.9b. Posibles obstaculos a la calidad de la ensefianza
por falta de recursos materiales. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

Como se puede ver en la Figura 3.10a, las cuestiones relativas a los recursos humanos varian
ampliamente entre los paises seleccionados para este informe. Algunos presentan serios
problemas, segun los directores, para alcanzar calidad en la ensefianza, por falta de recursos
humanos. Es el caso, en varios de los aspectos analizados, de paises como Colombia, Bélgica,
Italia, Francia o Portugal. Sin embargo, no se observa una agrupacién sistematica de paises en
relacidn a la escasez de recursos en funcidn del gasto en educacion o del PIB, lo que parece
indicar que dicha falta de recursos probablemente refleja decisiones propias de cada pais en lo
que se refiere a la distribucion de los recursos dentro del sistema educativo, asi como a las
restricciones financieras propias de cada pais.

En el promedio de paises y economias de la OCDE-30, la escasez de personal de apoyo (33 %) y
la escasez de profesores capacitados para enseiar a alumnos con necesidades educativas
especiales (32 %) son los dos problemas mas comunes en lo que se refiere a la falta de
recursos humanos que inciden bastante o mucho en la calidad de la ensefianza. Estos
porcentajes son significativamente mas altos en el total UE-23 (38 % en ambos aspectos).

83



TALIS 2018. Informe espafiol

Figura 3.10a. Posibles obstaculos a la calidad de la ensefianza
por falta de recursos humanos. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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La escasez de personal de apoyo es un aspecto que ha sido mencionado por menos del 10 %
de los directores como un factor que afecta bastante o mucho a la calidad de la ensefianza en
paises con diferente grado de gasto en educacién (OECD, 2018): Islandia, Paises Bajos,
Bulgaria, Singapur, Lituania, Suecia y Eslovenia. Por otra parte, ha sido sefialado como un
problema en Colombia, Italia y Portugal. En Espania, la falta de personal de apoyo alcanza al
42 % de los centros de secundaria y se ven diferencias muy importantes entre las comunidades
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auténomas: llega al 70 % de los centros de Catalufia y se queda en el 17 % en La Rioja. (Figura
3.10a).

La escasez de profesores capacitados para enseilar a alumnos con necesidades educativas
especiales es sefialada como la segunda causa que mas perjudica a la calidad de la ensefianza
en el promedio OCDE-30: se da en mas del 50 % de los centros de secundaria de Bélgica,
Colombia y Francia, mientras que estos porcentajes son de menos del 15 % en Islandia, Alberta
(Canadd), Austria y Finlandia. En Espafia (25 %) este problema incide bastante o mucho en 1 de
cada 4 centros de secundaria, y las comunidades auténomas en las que menos aparece este
problema son Cantabria y La Rioja, siendo la Comunitat Valenciana (31 %) la mas afectada.

En cuanto a los recursos humanos, la tercera causa que mas incide en la calidad de la
ensefianza en el promedio OCDE-30 (21 %) es la escasez de profesores cualificados, que
asciende al 25 % en el total UE-23: en Colombia esta cuestidn se da bastante o mucho en mas
de la mitad de los centros de secundaria y, por el contrario, ha sido sefialada como un
problema por menos del 10 % de los directores de varios paises (Figura 3.10a), entre ellos
Espafia (6 %). Por otro lado, la escasez de profesores cualificados no tiene repercusidén en
Castilla y Ledn en la calidad de la ensefianza, en contraste con el Principado de Asturias,
Comunidad de Madrid o Cataluiia.

En el promedio de paises y economias OCDE-30, el 20 % de los directores afirma que en su
centro hay escasez de profesores capacitados para enseiliar en un entorno multicultural o
plurilinglie, 24 % en el total UE-23. En Espafia (17 %) esa proporcidén es significativamente
menor respecto a los promedios anteriores y mucho mas baja que en Italia y Colombia, donde
supera el 50 %. Los paises con menor proporcion de centros (5 % o menos) con este problema
de recursos humanos son Finlandia, Croacia y Singapur. Como en las otras cuestiones, se
observan diferencias importantes entre las comunidades espafiolas participantes en relacién a
la falta de profesorado cualificado para ensefiar en un entorno plurilinglie: apenas el 9 % de los
centros de la Comunidad de Madrid se ven afectados por este problema, mientras que en la
Comunitat Valenciana, La Rioja y Catalufia esa proporcién supera el 25 %.

Finalmente, la escasez de profesores capacitados para ensefar a alumnos de hogares
desfavorecidos socioeconémicamente es vista como un problema que influye bastante o
mucho al 17 % de los centros en el promedio OCDE-30, siete puntos porcentuales menos que
en el total UE-23 (24 %) y tres puntos mas que en Espafia (14 %). En Colombia y Francia es
donde se presentan las cifras mds altas, superiores al 50 % de los centros, en contraposicién a
Noruega, Eslovenia, Singapur, Republica Checa, Finlandia y Paises Bajos, paises donde solo el
5 % o menos de los centros se ve perjudicados por esta cuestion. Se estima que el 12 % de los
centros de la Comunitat Valencia tiene escasez de profesores para atender alumnos
socioecondmicamente desfavorecidos, frente al 19 % de Castilla y Ledn y Cantabria.
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Figura 3.10b. Posibles obstaculos a la calidad de la ensefianza
por falta de recursos materiales. Educacion Secundaria. TALIS 2018

EstaGir O
resdecuanin de

Morueqs -
Singapur -
Bulgaria -
Estados Unidos
Eslomnig
Paises Bajos -
Lesonia =
Chipne
Suparia -
|=2lardis -
Ingiaterra (RLLU.)
Espafia -
M. Eslovace -
Chhiiles
Nuova Zelanda
Firlandia -
Mexico
E sdonia
Malts -
BLgtrig =
R. Checa -
Turquiz -
Humgria
Dlnarmsarcs
RISLIEMIE =
oreE -
Croaciy
Albera (Canada) -
JBpon -
Francia
Portugal -
Heigica -
|talic
Ruirmsan i =
lareed =
Coloembia =

Total UE-23-
Promedio QCDE-30 -

Castilla y Ledn -
Caniabris
Ricoa [La)

Catahuria -

L, VERnCIEnE

Wadnd
Asturias —

En Espafia, el 17% de los centros se ve afectado bastante o mucho por la escasez o
inadecuacion de espacio para la practica docente, cifra que es significativamente mas baja
que la del promedio OCDE-30 (25 %) y la del total UE-23 (27 %). Una vez mas Colombia (64 %),
a la que, en este aspecto, se une ahora Israel (50 %), presentan las proporciones mas altas de
centros en los que este problema incide bastante o mucho en la calidad de la ensefianza. Los
paises menos afectados son Estados Unidos, Bulgaria, Singapur y Noruega con el 10 % o menos
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de los centros de secundaria en esta situacién. Las estimaciones de las comunidades
auténomas en este aspecto oscilan desde el 15 % de los centros escolares de Castilla y Ledn al
23 % del Principado de Asturias (Figura 3.10b).

En cuanto a la escasez o inadecuacion de material docente en los centros de secundaria,
afecta bastante o mucho a la calidad de la ensefianza al 11 % de los centros educativos de
Espafia, cifra que no es significativamente distinta a la del promedio OCDE-30 (13 %), pero si a
la del total UE-23 (17 %). La Republica Eslovaca (45 %), Rumania (41 %) y Colombia (64 %) son
los paises en los que mayor proporcidon de centros se ven perjudicados en este aspecto. Se
puede ver, también, que la falta o inadecuacion de material docente es residual en el
Principado de Asturias o en Cantabria y que solo en La Rioja (13 %) se supera, y no
significativamente, la media de Espaiia.

De primaria a secundaria. Posibles obstaculos a la calidad de la ensefianza

En Espafia, la escasez de personal de apoyo es el problema que, en opinion de los
directores, afecta a una mayor proporcion de centros educativos, y mas a centros de
Educacién Primaria (53 %) que de secundaria (42 %). También perjudica a mas centros de
primaria que de secundaria la escasez de profesores cualificados, 14% y 6%
respectivamente, y la escasez de profesores capacitados para ensefiar a alumnos en un
entorno multicultural, 29 % en primariay 17 % en secundaria.

Aproximadamente la cuarta parte de los centros de primaria y secundaria se ven afectados
por la escasez de profesores capacitados para ensefar a alumnos con necesidades
educativas especiales. Y también es similar en ambas etapas la escasez de profesores
capacitados para ensenar a alumnos de hogares desfavorecidos socioeconémicamente
(14 %).

Por ultimo, no se observan diferencias entre primaria y secundaria en cuanto a la falta de
recursos materiales, ya sea de espacio o de material docente.
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CAPITULO 4. LA PRACTICA DOCENTE

En la actualidad la ensefianza es mas dinamica, desafiante y exigente que nunca (OECD, 2018).
Existe la expectativa de que el profesorado desarrolle, adapte e innove su actividad docente de
forma continua con el objetivo de que los estudiantes adquieran los conocimientos y destrezas
gue necesitaran en su vida cotidiana y sus trabajos y profesiones futuros. Por un lado, como se
apuntd en el capitulo dos, a corto y medio plazo se prevé la necesidad de nuevos perfiles
profesionales y la proliferacién de profesiones que hoy en dia no existen. Por otro, los
profesores representan, y deben continuar siendo, el factor mas influyente en el aprendizaje,
puesto que estimulan a los estudiantes a la innovacion, al pensamiento critico, a la reflexién y
al trabajo en equipo. En consecuencia, se hace imprescindible entender la forma en la que los
docentes alcanzan estos objetivos en sus clases, asi como estudiar los apoyos que reciben de la
direccion de los centros para ello.

En este capitulo se analizan distintos tipos de practicas docentes de Educacién Primaria y de
Educacién Secundaria, incluidas aquellas relacionadas con la diversidad y la equidad, y cdmo
algunas de ellas han evolucionado en los ultimos cinco o diez afios. Se estudian, ademas, las
distintas metodologias usadas para la evaluacién de los estudiantes y su evoluciéon en los
ultimos afios. La distribucién del tiempo de clase y a qué se dedica dicho tiempo también son
objeto de analisis, con el fin de identificar el tiempo efectivo de ensefianza en las clases. El
capitulo concluye estudiando en qué medida el profesorado y los directores participan en
actividades innovadoras que apoyan el aprendizaje de los estudiantes y cdmo sus convicciones
acerca del proceso de enseianza y aprendizaje afectan a las mismas.

Como ya se menciond en el capitulo anterior, los profesores responden al cuestionario
centrandose en un grupo concreto de referencia (clase objetivo).

PRACTICAS DOCENTES DEL PROFESORADO

Las practicas docentes en el aula son fundamentales en el proceso de ensefianza y aprendizaje
debido a la decisiva influencia que tienen en el grado de aprendizaje de los estudiantes (Hattie,
2009). Estas practicas abarcan multiples aspectos, algunos de los cuales son clave para los
resultados del aprendizaje de los estudiantes. Entre otros, destacan la motivacién para
aprender y los logros alcanzados en las materias, por ejemplo en matemadticas y en lengua
(Nilsen & J. Gustafsson (eds.), 2016; Soto Calvo, et al., 2015).

El impacto de las practicas docentes en los resultados del aprendizaje de los estudiantes ha
sido ampliamente analizado en diversos estudios e investigaciones (Lavy, 2016; Rjosk, et al.,
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2014). Dada esta importancia, TALIS pregunta a los docentes sobre sus practicas de docencia
efectivas, es decir, aquellas con una relacion manifiestamente positiva con el aprendizaje de
los estudiantes. Dichas prdcticas pueden clasificarse en tres categorias: claridad de la
ensefianza, enriquecimiento de la enseflanza y activacidon cognitiva (Cuadro 4.1). TALIS
pregunta la frecuencia con la que se aplica cada practica, ofreciendo cuatro opciones: “nunca o

n u

casi nunca”, “de vez en cuando”, “con frecuencia”, o “siempre”.

Cuadro 4.1. Practicas docentes analizadas. TALIS 2018

e Precision y adecuacion (claridad) de la ensefianza:
0 Presento un resumen de los Ultimos contenidos aprendidos.
0 Establezco metas al inicio de la ensefanza.
0 Explico lo que espero que los alumnos aprendan.
0 Explico la relacidn entre temas antiguos y nuevos.
0 Hago referencia a un problema de la vida cotidiana o del trabajo para
demostrar por qué es util adquirir nuevos conocimientos.
0 Dejo que los alumnos practiquen tareas similares hasta que sé que todos
ellos han comprendido la materia.
e Enriquecimiento de la ensefianza
0 Asigno a los alumnos proyectos cuya elaboracién completa requiere al
mMenos una semana.
0 Dejo que los alumnos empleen recursos TIC para hacer proyectos o
ejercicios de clase.
e Activacidn cognitiva
0 Presento tareas para las que no hay respuesta obvia.
0 Planteo tareas que requieren que los alumnos piensen de manera critica.
0 Hago que los alumnos trabajen en pequefios grupos para hallar una
solucién conjunta a un problema o tarea.
0 Invito a los alumnos a que decidan por ellos mismos qué procedimiento
emplear para resolver tareas complejas.

Educacion Primaria

Precision y adecuacion (claridad) de la ensefanza

La claridad en la ensefianza, entendida como la adecuacién de esta y la precision de las
explicaciones y actividades desarrolladas en el aula, tiene una influencia destacable en el
aprendizaje de los estudiantes (Scherer & Gustafsson, 2015). En las Figuras 4.1a y 4.1b se
puede apreciar la proporcion de docentes de Educacion Primaria que “con frecuencia” o
“siempre” utilizan practicas docentes relacionadas con la precision y adecuacion de la
enseilanza recogidas en el Cuadro 4.1.

Mas de 7 de cada 10 profesores de Educacidn Primaria utilizan con frecuencia las seis practicas
docentes incluidas en este apartado en el promedio de Espafa. Una proporcién semejante
encontramos entre las comunidades auténomas, la cifra es semejante, con la excepcién de
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Catalufia, donde es algo menor cuando se pregunta por la practica de presentar resimenes de
los ultimos contenidos.

Figura 4.1a. Practicas de claridad en la ensefianza del profesorado de Educacién Primaria (ISCED
1) en los paises seleccionados y en las comunidades autonomas espafiolas. TALIS 2018
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De las seis practicas, las dos utilizadas en Espafia con mas frecuencia son explicar la relacion
entre temas antiguos y nuevos (87 %) y explicar lo que se espera que el alumnado aprenda
(90 %), proporcion solo superada por los docentes de Turquia (94 %) y Corea (90 %) en el
primer caso y de Corea (97 %) e Inglaterra (Reino Unido) (98 %) en el segundo. Estas practicas
son también habituales en las comunidades autdnomas espaiolas participantes en TALIS 2018,
en las que al menos 8 de cada 10 docentes las llevan a cabo, superandose en varias de ellas el
90 %.
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Figura 4.1b. Practicas de claridad en la ensefianza del profesorado de Educacién Primaria
(ISCED 1) en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espafiolas. TALIS 2018
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Ademas, el 84 % del profesorado espafiol de esta etapa deja que el alumnado practique

tareas similares hasta que todos ellos han comprendido la materia, cifra solo superada por

los docentes de Turquia (92 %); en Japon, no obstante, solo algo mas de la mitad lleva a cabo

esta practica con frecuencia (56 %). Castilla y Ledn (88 %) es la comunidad auténoma con la

proporcién de docentes significativamente mas alta para esta practica.

Enriquecimiento de la ensefanza

TALIS 2018 pregunta al profesorado sobre las practicas que plantean a los estudiantes para
que trabajen de forma independiente utilizando herramientas especificas, fundamentalmente
las TIC.

En la Figura 4.1c se muestra la proporcion de profesoras y profesores de Educacién Primaria
que “con frecuencia” o “siempre” utilizan las practicas docentes relacionadas con el
enriquecimiento de la ensefianza recogidas en el Cuadro 4.1.
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Figura 4.1c. Practicas de enriquecimiento de la ensefianza del profesorado de Educacion
Primaria (ISCED 1) en los paises seleccionados y en las comunidades autéonomas espaiiolas.
TALIS 2018
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Entre los paises analizados, Espafia (32 %) es el pais en el que los docentes de Educacion
Primaria utilizan con mayor frecuencia la asignacion a los alumnos de proyectos cuya
elaboracion completa requiere al menos una semana, mientras que en Japon (10 %) solo 1 de
cada 10 profesores utiliza habitualmente esta practica. Entre las comunidades, en Catalufia
(39 %) alrededor de dos de cada cinco docentes lleva a cabo esta practica en sus clases,
mientras que en Cantabria (26 %) esa proporcidn se reduce a aproximadamente 1 de cada 4.

En cuanto a dejar que los estudiantes empleen recursos TIC para hacer proyectos o ejercicios
de clase, aproximadamente 4 de cada 10 docentes de Educacién Primaria de Espaiia (42 %)
utilizan esta practica en sus clases con asiduidad, y si bien esta es significativamente menor
gue en paises como Dinamarca (58 %) o Turquia (57 %), se encuentra muy por encima de, por
ejemplo, Francia (14 %), como se puede ver en la Figura 4.1c. Entre las comunidades
auténomas espafiiolas, esta practica es utilizada habitualmente por la mitad del profesorado en
Cataluiia (51 %), el Principado de Asturias (49 %) y, en menor proporcién, Comunidad de
Madrid (39 %).
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Activacion cognitiva

Las practicas de activacion cognitiva consisten en actividades de ensefianza que requieren que
los estudiantes evallen, integren y apliquen conocimiento en el contexto del problema que
van a resolver (Lipowsky, et al., 2009). Estas actividades pueden requerir el trabajo en grupo
cuando se trata de resolver problemas complicados.

En la Figura 4.1d se muestra la proporcidén de profesoras y profesores de Educacion Primaria
que utilizan “con frecuencia” o “siempre” las practicas docentes relacionadas con la activacion
cognitiva recogidas en el Cuadro 4.1.

Figura 4.1d. Practicas de activacion cognitiva del profesorado de Educacion Primaria (ISCED 1)
en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espafiolas. TALIS 2018
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El 45 % de los docentes espafioles de Educacion Primaria plantea a los estudiantes tareas para
las que no hay respuesta obvia, tres veces mas que en Japdn (15 %) y mas del doble que en
Francia, Suecia o Turquia. Entre las comunidades auténomas, dos muestran una proporcién
significativamente mayor de docentes que utilizan esta prdctica habitualmente: el Principado
de Asturias (52 %) y Comunidad de Madrid (51 %).

Una alta proporciéon de docentes espafioles, el 65 %, plantea tareas que requieren que los
alumnos reflexionen de manera critica, muy por encima del resto de paises incluidos en este
estudio, con la excepcidon de Inglaterra (Reino Unido) (68 %). Esta proporcion es muy similar a
la de las comunidades auténomas, aunque es significativamente mayor en la Comunidad de
Madrid (70 %) y el Principado de Asturias (71 %).
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Mas de 6 de cada 10 docentes de Corea (74 %), Inglaterra (Reino Unido) (68 %) y Espafia (63 %)
hace que los alumnos trabajen en pequeiios grupos para hallar una solucién conjunta a un
problema o tarea “con frecuencia” o “siempre”. Esta proporcion es similar en las comunidades
auténomas del Principado de Asturias, Catalufia, Comunitat Valenciana y Comunidad de
Madrid, como se puede ver en la Figura 4.1d.

Finalmente, invitar a los alumnos a que decidan por ellos mismos qué procedimiento
emplear para resolver tareas complejas también constituye una practica habitual. Mas de la
mitad de los docentes de Espafia (55 %), Corea (52 %), Inglaterra (Reino Unido) (58 %) y
Turquia (59 %) la llevan a cabo. En Catalufia, esta practica la aplican 6 de cada 10 profesores
(60 %), mientras que en Castilla y Ledn es menos de la mitad (46 %).

Educacion Secundaria

Precision y adecuacion (claridad) de la ensefianza

En las Figuras 4.2a y 4.2b se muestra la proporcidn de profesores de Educacién Secundaria que
utiliza “siempre” o “con frecuencia” las practicas docentes relacionadas con la precision y
adecuacidon de la ensefanza que aparecen recogidas en el Cuadro 4.1. Como se puede
apreciar en dichas figuras, en la inmensa mayoria de casos mds de 6 de cada 10 docentes
utiliza habitualmente al menos una de estas practicas de ensefianza durante sus clases, y esta
cifra llega a aumentar hasta mas de 8 de cada 10 docentes cuando se trata de la practica
explicar lo que se espera que el alumnado aprenda.

En el promedio OCDE-31, el 74 % del profesorado de Educacién Secundaria sostiene que
presenta un resumen de los Ultimos contenidos aprendidos, similar a la proporciéon de
docentes en Espafia (75 %) e inferior a la de paises como Chipre (90 %) o Bulgaria (88 %). En las
comunidades auténomas, la mayor proporcion de docentes que declara realizar esta practica
frecuentemente o casi siempre corresponde al Principado de Asturias (79 %), Castilla y Ledn
(77 %) y Cantabria (75 %). En el caso de Cataluiia, Comunitat Valenciana, La Rioja y Comunidad
de Madrid, la proporcion es de 7 de cada 10 docentes.

Establecer metas al inicio de la ensefianza es una practica que declara realizar habitualmente
el 81 % de los docentes en el promedio OCDE-31, mismo porcentaje en el caso de la UE-23. En
Espaia (80 %), esta cifra se encuentra en el promedio OCDE-31, 20 puntos por encima de
paises como Austria, Bélgica o Dinamarca y muy por debajo de Lituania (98 %) o Rumania
(97 %). En las comunidades auténomas participantes, 8 de cada 10 docentes declaran realizarla
de forma habitual en sus clases.
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Figura 4.2a. Practicas de claridad en la ensefianza del profesorado de Educacion Secundaria
(ISCED 2) en los paises seleccionados y en las comunidades autonomas espafiolas. TALIS 2018
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La gran mayoria de docentes de secundaria manifiesta explicar lo que espera que el alumnado
aprenda, como se puede ver en la Figura 4.2a. En Espafa esta practica es utilizada con
asiduidad por una proporcién de profesorado significativamente mas alta (94 %) que en el
promedio OCDE-31 (90 %) y que en la UE-23 (91 %); en todas las comunidades auténomas
también se supera la tasa de 9 de cada 10 profesores.
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En la Figura 4.2b se observa que explicar la relacion entre temas nuevos y antiguos es una
practica docente comun entre la mayoria del profesorado de secundaria, con frecuencia o
siempre. Sin embargo, se pueden apreciar grandes diferencias entre unos paises y otros como
por ejemplo entre Japén (63 %) y Rumania (97 %). En Espaia (89 %) casi 9 de cada 10 docentes
declara realizar esta practica de manera habitual, significativamente por encima del promedio
OCDE-31 (84 %) y de la UE-23 (85 %). Entre las comunidades auténomas espafolas no se
aprecian diferencias destacables.

Una practica docente habitual para la mayoria de docentes de secundaria es hacer referencia
a un problema de la vida cotidiana o del trabajo para demostrar por qué es util adquirir
nuevos conocimientos. Sin embargo, entre los paises seleccionados se producen grandes
diferencias, desde poco mas de la mitad del profesorado de Japdn (54 %) a mas del 90 % en
Colombia (92 %) y Portugal (93 %). En Espafia (81 %), aproximadamente 8 de cada 10
profesores declaran llevar a cabo esta practica docente de forma habitual, significativamente
por encima de los promedios OCDE-31 (74 %) y UE-23 (73 %); en las comunidades autonomas,
el porcentaje de docentes que afirma realizarla con mucha frecuencia supera el 80 %, salvo en
Cataluia (78 %).

Finalmente, también se observan notables diferencias entre los paises en la practica dejar que
el alumnado practique tareas similares hasta que todos ellos han comprendido la materia. El
68 % del profesorado del conjunto de paises OCDE-31 y el 70 % en la UE-23 afirman realizar
esta practica docente de forma continua. Al igual que en las anteriores practicas docentes, se
producen grandes diferencias entre los paises: de los 3 de cada 10 docentes de Japén (31 %) a
casi los 9 de cada 10 de Rumania (87 %). Entre las comunidades auténomas espafiolas no se
producen diferencias tan pronunciadas, poco mas de 3 de cada 4 docentes, en conjunto,
recurren con asiduidad a esta dicha practica, como se muestra en la Figura 4.2b.
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Figura 4.2b. Practicas de claridad en la ensefianza del profesorado de Educacién Secundaria
(ISCED 2) en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espafiolas. TALIS 2018
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De primaria a secundaria. Practicas docentes
relacionadas con la claridad en la enseiianza

El profesorado espafiol de primaria y secundaria utiliza frecuentemente en sus clases
practicas docentes relacionadas con la precision y la adecuacion de la ensefianza, tales
como presentar resimenes o establecer metas al inicio.

Sin embargo, se observan diferencias importantes entre el profesorado de ambos niveles
educativos especialmente en dos de las practicas docentes analizadas en este apartado. En
concreto, “explico lo que espero que mis alumnos aprendan” es una préctica utilizada por
el 94 % del profesorado de secundaria, mientras que en primaria es utilizada por el 78 % de
los docentes. Por otra parte, la practica docente “dejo que los alumnos practiquen tareas
similares hasta que sé que todos ellos han comprendido la materia” se utiliza con
bastante mas frecuencia en primaria (84 %) que en secundaria (77 %).

Enriquecimiento de la enseiianza

TALIS 2018 pregunta al profesorado sobre las practicas que brindan a los estudiantes la
oportunidad de trabajar de forma independiente utilizando herramientas especificas,
fundamentalmente TIC.

En la Figura 4.2c se muestra la proporcion de profesoras y profesores de Educacién Secundaria
qgue “con frecuencia” o “siempre” se valen de las practicas docentes recogidas en el Cuadro 4.1
relacionadas con el enriquecimiento de la enseianza.

En el promedio OCDE-31/30, algo mas de la mitad de los docentes (53 %) declara que de forma
habitual permite a los estudiantes emplear recursos TIC para la realizacion de proyectos o
ejercicios de clase, mientras que solo el 29 % asigna al alumnado proyectos que requieren al
menos una semana para su realizacién. En el caso UE-23, estos promedios son del 46 % vy el
26 % respectivamente. En Espafia, mas de la mitad de los docentes dice realizar la primera de
las tareas mencionadas (51 %), y uno de cada tres (33 %), la segunda.

Al igual que otras practicas docentes, el uso de recursos TIC para proyectos o ejercicios de
clase varia considerablemente entre paises. En la Figura 4.2c se pone de manifiesto que esta es
una practica cotidiana para 9 de cada 10 docentes en Dinamarca (90 %) mientras que solo para
el 18 % del profesorado en Japdén. También se produce una alta variabilidad entre las
comunidades auténomas: mientras que en Cataluiia (69 %) practicamente 7 de cada 10
docentes hacen uso habitual de las TIC, la proporciéon es mucho menor en Cantabria, Castilla y
ledn y La Rioja, donde solo 4 de cada 10 las emplean de manera habitual.
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Figura 4.2c. Practicas de enriquecimiento de la ensefianza del profesorado de Educacion
Secundaria (ISCED 2) en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas espaiiolas.
TALIS 2018

UM BEmang o remlizar peoyecios o ejerccis de clse

mtmada|= b | ee———
Musstralia Dol | ——————
Austria JEEESE . . | 4 i . |
Belgico NN | | | | | | | . . |
Rulgaria Faig v I | |
Chile J ; Lo
cripre | —— | |
Golombia R s— |
Coma 1 | s C .
Croacia o | P

Crnamarca ; L b A =S ==
“Esoata b | ——
Espana i ; i -
Esdados Unidas i i 1 m 1 1
Eatonia : : -1 i .
Finlandia | : Do) | e
Franca 5 e ol eated o
Hungria b g o L 1 A
Inplaterra {R,L,] S <t I A | P
Islandia (N Y TR I S | [
FEETE [ I
fahe MNEEM . . . L I | | |
ookl = S S S I S A N . A A S A
Lalnmnia TR . - i
Lituania m A CO P B S =‘. ¥ 4
Mals T i P
México T | : Eesh—— |
Marusga R L et B S S R O o U I
Mueva Zelands ! . m

Paisas Bajos -
Porugal .

RCheca BN © . | | b == "R

R Esiwaca T oy e | | |
Rumania b | I |
Sngapur ENENEEE | | . | N |
Suecia = S s T b
Turguia - b mget o i m Lo

[} ] ] ] 1 I ] ] ] ] [ (] ] ] ]

Total UE-23 “ -l i v B T
Promedio OCDE-3130 TEEN, | | | | | | I | |
Asturizs - ' i E I I I *‘ I I I
Cantabria A S T O S
Castila y Ledn PR S I e
Catalufia -“l Rk TS S )

C Valenciarns SR | 0 0 0 | feY B
htadrid 8 ; [ P

Rinja {La] m by I m | [ |

-.'.'I ‘IDE-:IEIEI'&EIEEIE'!DT-:}EUEUiI]ﬂ-D 1I:|EEIEB£IH-E-5I]-EEI'E"DB‘-D§}1EI'D

Finalmente debe destacarse que el trabajo mediante la asignacion de proyectos de al menos
una semana de duracién no es una practica muy extendida entre los docentes de secundaria
en los paises analizados. Solo en Colombia (55 %), México (54 %) y Chile (51 %) algo mas de la
mitad de los docentes la declaran habitual. Existen paises en los que esa proporcidn se sitla en
torno al 10 %, como la Republica Checa (9 %), Hungria (10 %) y Japon (11 %). En el caso de

100



Capitulo 4.

Espafia el porcentaje es del 33 %, superior al promedio OCDE-31 (29 %) y total UE-23 (26 %).
Entre las comunidades autonomas, el mayor porcentaje se da en Catalufia (38 %), mientras
que en Castillay Ledn (27 %) y el Principado de Asturias (27 %) lo hace en menor medida.

De primaria a secundaria. Practicas docentes de enriquecimiento de la ensefianza

Por lo general, las practicas docentes que brindan a los estudiantes la oportunidad de
trabajar de forma independiente utilizando herramientas especificas, fundamentalmente
TIC, estdn menos extendidas entre los docentes de primaria y secundaria de los paises
analizados que las practicas relacionadas con la claridad en la ensefianza. Esto es incluso
mas acusado en la practica “asignar al alumnado proyectos de al menos una semana”.

En el caso de Espaiia se observa ademas que en el caso de la practica “ dejar al alumnado
que emplee recursos TIC para realizar proyectos o ejercicios de clase” su utilizacion es 9
puntos porcentuales menor en primaria que en secundaria: 42 % frente al 51 % .

Activacion cognitiva

La Figura 4.2d muestra la proporcidn de profesoras y profesores de Educacién Secundaria que
utilizan “frecuentemente” o “siempre” las préacticas docentes recogidas en el Cuadro 4.1
relacionadas con la activacién cognitiva.

Las practicas de activacion cognitiva parecen estar menos extendidas entre el profesorado de
Educacién Secundaria que aquellas de claridad en la ensefianza. Al igual que en primaria, estas
practicas de ensefianza requieren que los estudiantes evallen, integren y apliquen el
conocimiento en el contexto del problema que vayan a resolver (Lipowsky, et al., 2009), e
incluso pueden requerir el trabajo en grupo en aquellos problemas de mayor complejidad.

En el promedio OCDE-31, el 58 % de los docentes, y el 60 % en la UE-23, habitualmente
plantea tareas que requieren pensar de manera critica. Espafia (65 %), por encima de dichos
promedios, se sitla en el entorno de paises como México, Portugal y Rumania. En esta practica
también se observa una alta variabilidad entre los paises, como se puede ver en la Figura 4.2d:
casi 9 de cada 10 docentes de Colombia (88 %) dice adoptar esta practica asiduamente,
mientras que apenas el 13 % de los docentes japoneses declara hacer uso de ella con
frecuencia o a diario. En las comunidades autdnomas incluidas en este informe, mas de 6 de
cada 10 docentes lo hace de forma habitual, siendo el porcentaje mayor del 70 % en La Rioja.
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Figura 4.2d. Practicas de activacion cognitiva del profesorado de Educacion Secundaria (ISCED
2) en los paises seleccionados y en las comunidades autonomas espanolas. TALIS 2018
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En el promedio OCDE-31, el 58 % de los docentes, y el 60 % en la UE-23, habitualmente
plantea tareas que requieren pensar de manera critica. Espafia (65 %), por encima de dichos
promedios, se sitla en el entorno de paises como México, Portugal y Rumania. En esta practica
también se observa una alta variabilidad entre los paises, como se puede ver en la Figura 4.2d:
casi 9 de cada 10 docentes de Colombia (88 %) dice adoptar esta practica asiduamente,
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mientras que apenas el 13 % de los docentes japoneses declara hacer uso de ella con
frecuencia o a diario. En las comunidades auténomas incluidas en este informe, mas de 6 de
cada 10 docentes lo hace de forma habitual, siendo el porcentaje mayor del 70 % en La Rioja.

El 50 % del profesorado de la OCDE-31 (47 % en UE-23) hace que los estudiantes trabajen en
pequefios grupos para encontrar una solucién conjunta a un problema o una tarea con
frecuencia o siempre, cuatro puntos mas que en el promedio de Espafia (46), en la media de la
UE-23, y en el entorno de paises como Singapur, Italia, Letonia y Paises Bajos. Esta practica es
habitualmente empleada por al menos el 80 % de los docentes en paises tan distintos como
Dinamarca (80 %) y Colombia (85 %). En el otro extremo, apenas 3 de cada 10 docentes se
sirve de ella con frecuencia, Republica Checa (27 %), Eslovenia (28 %) y Croacia (31 %). Mds de
la mitad del profesorado en Cataluia (54 %) hace que los estudiantes trabajen en pequefios
grupos, y alrededor de 4 de cada 10 en La Rioja (39 %), Comunidad de Madrid (41 %) y Castilla
y Ledn (41 %).

El 45 % de los docentes de la OCDE-31y el 39 % en la UE-23, afirma invitar a los estudiantes a
decidir qué procedimiento emplear para resolver tareas complejas con frecuencia o siempre.
En Espafia, algo mas de 4 de cada 10 profesores (41 %) sefala que utiliza esta practica
habitualmente, porcentaje significativamente menor que el promedio OCDE-31, y muy cerca
de Paises Bajos, Malta y la UE-23. En cuanto a los paises y la variabilidad entre ellos, frente al
casi 70 % de Chile (67 %), México (68 %) y Lituania (69 %), solo en torno a la cuarta parte de los
docentes de Croacia (22 %) y Japon (25 %) efectla esta practica habitualmente. La variabilidad
entre las comunidades autonomas va desde el 38 % en la Comunidad de Madrid al 45 % en
Catalufia, la cual, sin ser una gran diferencia, si es estadisticamente significativa.

Por ultimo, solamente el 34 % de los docentes, tanto en el promedio OCDE-31 como en la UE-
23, afirma que con frecuencia o siempre presenta tareas para las que no hay una solucion
obvia. Si bien en Espafa este porcentaje es superior, 44 %, y mucho mas alto que en Japdn,
Estonia, Lituania, Austria o la Republica Checa, los docentes utilizan esta practica en una
proporcién muy inferior a la de Portugal (67 %). 6 de cada 10 docentes en La Rioja (58 %)
presentan este tipo de tareas a los estudiantes con frecuencia, proporcidn significativamente
mas alta que en las demds comunidades autdonomas, donde varia entre el 43 % y el 48 %.
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De primaria a secundaria. Practicas docentes de activacién cognitiva

Estas practicas docentes, que requieren que los estudiantes evallen, integren y apliquen
conocimiento en el contexto del problema que van a resolver, no estan muy extendidas
entre los docentes de los paises analizados en este informe, aunque existe una gran
variabilidad entre los mismos.

Para el caso espafiol cabe destacar que dos de las prdcticas estudiadas: “hacer que
trabajen en pequeiios grupos para hallar una solucién conjunta” e “invitar a decidir qué
procedimiento emplear para resolver tareas complejas” son utilizadas con bastante mas
frecuencia en primaria que en secundaria, siendo las diferencias porcentuales de 17 y 14
puntos respectivamente. Esto parece indicar que en Espafia algunas practicas educativas
de activacidn cognitiva que tienen una incidencia positiva en el rendimiento se utilizan en
primaria pero van cayendo en desuso en secundaria.

Evolucion de las prdcticas docentes del profesorado de Educacion Secundaria en
Espaiia

Seis de las practicas docentes incluidas en la edicién TALIS 2018 ya se incluyeron en el
cuestionario de 2013. Tres de estas corresponden a practicas sobre precisidon y adecuacion
(claridad) de la ensefianza, una a las de activacidon cognitiva y dos a las de actividades de
enriquecimiento de la ensefianza. Gracias a estas variables, es posible establecer la evolucién
entre las dos ediciones.

Entre 2013 y 2018 se aprecia un incremento en el uso, “con frecuencia” o “siempre”, de
practicas relativas a la precision y adecuacion (claridad de la ensefianza): presentar un
resumen de los ultimos contenidos aprendidos; hacer referencia a un problema de la vida
cotidiana o del trabajo para demostrar por qué es util adquirir nuevos conocimientos; y dejar
que los alumnos practiquen tareas similares hasta que todos los estudiantes han comprendido
la materia. En la Figura 4.2e se puede apreciar que en las tres practicas incluidas en este
apartado, el porcentaje de docentes espafioles que declara aplicarlas habitualmente ha
aumentado significativamente de 2013 a 2018, siendo esta proporcidn significativamente mas
alta que la de los 33 paises y economias de la OCDE participantes en 2013. Estas estrategias
son, en general, mas eficientes y mds sencillas de implementar que las de otro tipo (OECD,
2016). El aumento entre 2013 y 2018 puede atender a la creciente demanda de cambios que el
profesorado ha observado en su tarea docente.

El trabajo en pequeiios grupos para encontrar una solucién conjunta a un problema o tarea
es una tarea de activacidon cognitiva que se ha incrementado notablemente entre los docentes
espanoles en casi 13 puntos porcentuales de 2013 a 2018, si bien alin por debajo del promedio
OCDE, donde la mitad de los docentes llevan a cabo esta prdctica con frecuencia o siempre,
como se puede ver en la Figura 4.2e.
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El incremento mas significativo de 2013 a 2018 en cuanto a porcentaje en la utilizacién de
practicas docentes radica en el uso por los estudiantes de las TIC para realizar proyectos o
hacer ejercicios en clase. Mas de la mitad de los docentes del conjunto de paises OCDE (53 %)
y de Espafia (51 %) declara utilizar esta prdactica de forma habitual en sus clases, ambas algo
mas de 14 puntos porcentuales respecto a 2013.

Estudios comparativos nacionales e internacionales ponen de manifiesto la importancia de
detectar cémo se utilizan las TIC en el aula para que tengan un efecto positivo en el
aprendizaje de los estudiantes (OECD, 2015; Fraillon, et al., 2014). Los docentes de Educacion
Secundaria tienden a utilizar herramientas TIC (ordenadores) con mayor frecuencia cuando las
clases de matematicas se centran en la formulacidn y resolucién de problemas relacionados
con el mundo real (OECD, 2015); esto incluye el trabajo en grupo y/o la realizaciéon de
proyectos de al menos una semana de duracidn, tarea que también se ha incrementado entre
los docentes espaiioles (del 26 % en 2013 al 33 % en 2018), significativamente por encima del
promedio OCDE (29 %).

Figura 4.2e. Evolucion de 2013 a 2018 de la proporcion de docentes de Educacion Secundaria
que utiliza habitualmente determinadas practicas de ensefianza en Espafia y el promedio OCDE
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En el informe OCDE de 2015 (OECD, 2015) también se recoge la conclusién de que un uso
moderado del ordenador en las clases puede ser mejor que no utilizarlo en absoluto, mientras
que utilizarlo con mas frecuencia que el promedio actual de paises OCDE tiende a relacionarse
con un rendimiento significativamente mas bajo de los estudiantes. Por otro lado, a partir del
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estudio TALIS 2013 se puso de manifiesto que la dptima utilizacién de las TIC en el aula de los
centros espainoles depende fundamentalmente de la formacidn del profesorado en TIC, de su
colaboracién con otros docentes, de su autoeficacia, de sus convicciones sobre la ensefianza y
de la disponibilidad de software educativo en el centro escolar, aunque esta con menor
influencia (Gil-Flores, et al., 2017).

PRACTICAS EDUCATIVAS RELACIONADAS CON LA DIVERSIDAD

Los fendmenos migratorios que se producen en casi todo el mundo tienen como consecuencia,
entre otras, que las sociedades actuales tiendan paulatinamente a ser mas globalizadas y
multiculturales (OECD, 2019; OECD, 2018). Por este motivo, los sistemas educativos deben
atender actualmente a estudiantes mas diversos, tanto en términos del pais de origen como
de sus antecedentes culturales y linglisticos. Esta nueva situacion reclama la actuacién de las
administraciones para que el sistema educativo sea capaz de integrar en los centros escolares
estudiantes procedentes de entornos diversos, especialmente en contextos con alta
proporcidn de estudiantes con antecedentes de inmigracion (Jackson & Boutte, 2018; OECD,
2018).

La respuesta de los centros a la diversidad de los estudiantes varia mucho entre los paises
participantes en TALIS dependiendo, sobre todo, del tipo de diversidad de que se trate. Un
aspecto clave en dicha respuesta es la actitud del profesorado hacia la misma. En el capitulo 3
se ha puesto de manifiesto la gran variabilidad existente entre los paises participantes en lo
que se refiere a la multiculturalidad en la composicion de los centros escolares. También hay
variacion en la forma y el grado en el que los centros educativos adoptan medidas especificas
de politica y practica para tratar la esta. El andlisis de estas actitudes se restringe, por razones
obvias, a la submuestra de profesorado que declaré que en su centro estan matriculados
estudiantes con antecedentes culturales o étnicos (centros multiculturales) y que representan
alrededor del 70 % en el promedio OCDE. Ademas, es preciso considerar el contexto social en
el que se van a analizar dichas politicas y practicas relacionadas con la diversidad multicultural,
teniendo en cuenta que los paises y economias tienen diferencias ideoldgicas en su enfoque y
tratamiento.

En la practica, la homogeneidad cultural se refiere, implicitamente, a la cultura dominante en
un pais, y suele asociarse con modelos ideoldgicos particulares (Goren, et al., 2009). Al
contrario, el enfoque del multiculturalismo se basa en la premisa de que la diversidad puede
enriquecer los centros escolares ya que fomenta el conocimiento y el respeto de otras
culturas, ademas de fortalecer las destrezas interculturales de modo que se reconozca y se
valore la diversidad.

El cuestionario de TALIS 2018 incluye preguntas para docentes y directores sobre politicas y
practicas relacionadas con la diversidad. En concreto, debian responder “Si” o “NO” sobre si en
su centro educativo se han implementado las politicas y practicas que se recogen en el Cuadro
4.2 relativas a la diversidad. Como en otras ocasiones, se distinguen las etapas de Educacion
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Primaria y Secundaria, y el analisis se ha limitado a profesores que trabajan en centros en los
gue existe diversidad cultural.

Cuadro 4.2. Politicas y practicas relacionadas con la diversidad multicultural. TALIS 2018

e Apoyo a actividades u organizaciones que incentivan la expresion de los alumnos
de identidades de diversos grupos culturales y étnicos.

e QOrganizar eventos multiculturales (p. ej., el dia de la diversidad cultural).

e Ensefiar a los alumnos cémo afrontar la diversidad cultural y étnica.

e Adoptar practicas de ensefianza y aprendizaje que integran temas globales a lo
largo del curriculo.

Educacion Primaria

Prdcticas educativas y diversidad

En la Figura 4.3 se recogen y contrastan dos tipos de informacién: por un lado, la
proporcionada por los directores (un punto en el grafico) sobre el porcentaje de docentes que
trabaja en centros en los que se realiza la practica o politica multicultural correspondiente; por
otro, el porcentaje de docentes que ha respondido afirmativamente a que en su centro se lleva
a cabo dicha practica o politica multicultural. El tono oscuro indica que la diferencia entre la
respuesta de los directores y los docentes es significativa desde el punto de vista estadistico.

En Espafia, segun los directores de primaria, el 92 % de los profesores trabaja en centros
multiculturales en los que se adoptan practicas de ensefianza y aprendizaje que integran
temas globales incluidos en el curriculo. Sin embargo, la percepcién que tienen los docentes
de primaria al respecto es significativamente menor y solo alcanza al 80 % del profesorado.
Como se puede ver, las diferencias entre los paises son muy grandes y dependen, como ya se
ha dicho, de la cultura del pais: por ejemplo, en Japdn los porcentajes anteriores son del 55 %
(directores) y 43 % (docentes), y los mas altos se dan en Suecia.

Los directores espafioles informan de que 9 de cada 10 profesores de primaria trabajan en
centros multiculturales en los que se ensefia a los alumnos cdmo afrontar la discriminacion
cultural y étnica (los docentes rebajan esa cifra al 82 %), en claro contraste con el 27 % que
afirman los directores de Dinamarca (los profesores lo rebajan al 18 %).

Segun afirman los directores de los centros, casi 8 de cada 10 docentes de Educacién Primaria
en Espafia (79 %) trabaja en centros multiculturales en los que se apoyan actividades u
organizaciones que incentivan la expresion de los alumnos de diversos grupos culturales y
étnicos (el 67 % segln el profesorado), proporcidn de las mas altas entre los paises incluidos
en este informe, segln se puede ver en la Figura 4.3, y mucho mas alta que en paises como
Dinamarca, Japdén o Suecia, entre otros.
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La organizacion de eventos multiculturales es una prdactica menos extendida que las
anteriores. Aun asi, casi 6 de cada 10 docentes de primaria de Espafia (58 %) trabajan en
centros multiculturales en los que se realiza esta actividad (al 49 % lo reducen los docentes),
cifras que en todo caso siguen siendo mas altas que en paises con mayores indices de
diversidad como Dinamarca, Suecia o Turquia, por ejemplo.

En cuanto a las comunidades auténomas participantes en el estudio TALIS 2018, las politicas y
practicas relacionadas con la diversidad multicultural que se realizan en sus centros escolares
estan, aproximadamente, al mismo nivel que en el conjunto de Espafia, con las diferencias que
se pueden apreciar en la Figura 4.3, donde se muestran diferencias de unas comunidades a
otras y, como también sucede en los paises que aparecen este informe, se ven diferencias
entre lo que informan los directores y la percepcidon que tienen los docentes en cuanto a la
realizacion de este tipo de practicas destinadas a la formacién de los estudiantes en la
diversidad multicultural.

Figura 4.3. Practicas educativas que se relacionan con la diversidad multicultural. Porcentaje de
docentes y directores. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

Prdcticas educativas y diversidad

Como en el caso de la Educacién Primaria, en la Figura 4.4 se recogen y contrastan dos tipos de
informacidn: por un lado, la informacién proporcionada por los directores (un punto en el
grafico) sobre el porcentaje de docentes que trabaja en centros multiculturales en los que se
realiza la practica o politica multicultural correspondiente; por otro, el porcentaje de docentes
gue ha respondido afirmativamente a que en su centro se lleva a cabo dicha préctica o politica.
El tono oscuro indica que la diferencia entre la respuesta de los directores y los docentes es
significativa desde el punto de vista estadistico.

En el promedio de paises y economias de la OCDE analizados, las prdacticas mas comunes
relacionadas con la diversidad son las integradas en el proceso de ensefianza. En primer lugar,
como se puede ver en la Figura 4.4, los directores informan de que el 80 % de los docentes que
trabaja en centros multiculturales adopta practicas de enseiianza y aprendizaje integradas de
forma global en el curriculo. En el Total UE-23 (83 %), esa proporcion es significativamente
mas alta, y aun lo es mas en Espafia (91 %), que esta al mismo nivel que Letonia, Alberta
(Canadd), Chile, Malta, Inglaterra (Reino Unido) y Portugal.

El 80 % del profesorado en el promedio OCDE-30 (segun los directores) trabaja en centros
multiculturales en los que ensefia a los alumnos como afrontar la discriminacion cultural y
étnica. En el total UE-23 se llega al 85 % de los docentes, en tanto que en Espafia (86 %) se esta
al nivel de paises como Bélgica o Francia, con mayor indice de poblacion migrante. En este
aspecto, puede sorprender el bajo porcentaje de docentes de Dinamarca (26 %) que trabaja en
centros en los que se realiza esta practica docente, en claro contraste con Singapur o Malta,
que superan el 95 %.

Las politicas y practicas que promueven la diversidad cultural son menos comunes que las
integradas en el proceso de ensefianza. En opinidn de los directores, alrededor del 61 % de los
docentes que trabajan en centros escolares multiculturales lo hace en centros que apoyan
actividades u organizaciones que incentivan la expresidon de los alumnos de identidades de
diversos grupos culturales y étnicos. Cuatro puntos mas alto es dicho porcentaje en el total
UE-23 (65 %), y todavia lo es mas en Espafia (76 %). En Rumania, Singapur y Nueva Zelanda,
mas del 95 % de docentes que trabajan en centros multiculturales, lo hacen en centros que
promueven este tipo de politicas y practicas y, nuevamente, sorprende el hecho de que esa
proporcién no llega al 25 % en paises como Noruega o Dinamarca.

Por dltimo, en el promedio OCDE-30, los directores manifiestan que apenas llega al 55 % el
porcentaje del profesorado que trabajando en centros educativos multiculturales, lo hace en
centros que organizan eventos multiculturales, proporcidén que es bastante mas alta en la UE-
23 (64 %). En este sentido, Espaia (56 %) esta en el promedio OCDE-30, muy lejos de Singapur
o Lituania, que superan el 90 % y, una vez mas, muy por encima de Dinamarca o Noruega, que
no llegan al 25 %.
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Figura 4.4. Practicas educativas que se relacionan con la diversidad multicultural.
Porcentaje de docentes y directores. Educacidn Secundaria. TALIS 2018
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El profesorado rebaja significativamente las cifras anteriores en casi todos los paises y
economias, como se muestra en la Figura 4.4, donde la informacidon de los directores se
muestra con un punto y la del profesorado con una barra. Los colores oscuros indican una
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significativa diferencia entre ambas. Mds del 85 % de los docentes de Nueva Zelanda,
Colombia, Alberta (Canadd), Austria y Singapur declaran que sus sistemas educativos,
sistematicamente, integran temas globales en el curriculo de los centros multiculturales,
reduciéndose al 72 % en el caso de los docentes espafioles, pero que es mucho mas alto que el
de Japén, Corea o Turquia, que no llegan al 50 %.

Ensefiar cdmo afrontar la discriminacidn cultural y étnica es, de acuerdo con la informacion
dada por los docentes, muy frecuente en Chile, Eslovenia, Singapur y Colombia, y estd muy
extendida en Dinamarca, Japdn, Noruega y Turquia (Figura 4.4). En Espafia, el 78 % de los
docentes que trabaja en centros multiculturales afirma que esta practica se realiza en su
centro educativo.

Las dos practicas siguientes, relacionadas con la diversidad, son mas ilustrativas del enfoque
multicultural que se da en los sistemas educativos de los distintos paises. En opinion de los
docentes, apoyar actividades u organizaciones que incentivan la expresion de los alumnos de
identidades de diversos grupos culturales y étnicos es muy frecuente en Nueva Zelanda,
Singapur y Colombia, donde mds del 80% del profesorado que trabaja en centros
multiculturales afirma que en su centro se lleva a cabo esta practica. En Espafia (64 %) ese
porcentaje de docentes es menor, pero es mucho mayor que el de paises con mayor indice de
diversidad, como Noruega, Dinamarca, Suecia o Finlandia, donde no pasa del 30 % (Figura 4.4).

Finalmente, la organizacidon de eventos multiculturales esta mas extendida, segin informan
los docentes, en los centros escolares multiculturales de Singapur, Nueva Zelanda y Colombia,
en los que mas del 75 % del profesorado que trabaja en centros multiculturales dice que en su
centro se realiza esta prdctica. Esa proporcion se queda en Espaia en el 46 %, nuevamente
muy por encima de paises del norte de Europa, como Dinamarca, Noruega o Suecia.

La Figura 4.4 muestra también los datos de las comunidades auténomas relativas a las politicas
y practicas relacionadas con la diversidad. Se pueden ver las diferencias existentes entre ellas
en cada una de las practicas que, como era de esperar, no son tan altas como entre los paises
de este informe, fundamentalmente debido a los errores de estimacidn. Ademas, también se
muestra la significatividad de la diferencia en las estimaciones procedentes de las dos fuentes
de informacioén utilizadas: docentes y directores.

PRACTICAS EDUCATIVAS RELACIONADAS CON LA EQUIDAD

De igual forma que con la diversidad, TALIS aborda la equidad de los sistemas educativos
mediante preguntas, incluidas en el cuestionario de los directores, acerca de Ia
implementacién en su centro educativo de politicas y practicas relacionadas con la equidad,
con el fin de abordar las cuestiones relativas a la diversidad socioecondmica y de género. Estas
cuestiones se recogen en el Cuadro 4.3. En concreto, los directores deben marcar una de dos
opciones, “Si” 0 “NO”, como respuesta a cada una de las preguntas.
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Cuadro 4.3. Politicas y practicas relacionadas con la equidad. TALIS 2018
En este centro, ése implementan las siguientes politicas y practicas?

e Enseiiar a los alumnos a ser inclusivos con aquellos con origenes socioecondmicos
diferentes.

e Politicas concretas en contra de la discriminacion de género.

e Politicas concretas en contra de la discriminacion socioecondmica.

e Apoyo incondicional para los estudiantes de contextos desfavorecidos.

Educacion Primaria

En los centros escolares de Educacién Primaria la practica mds comun es enseiiar a los
alumnos a ser inclusivos con aquellos con origenes socioecondmicos diferentes,
implementada en el 98 % de los centros escolares de primaria de Espafa. En la mayoria de
paises presentes en este informe, esta prdctica estd implementada en el 90 % o mas de los
centros, segun informan los directores, aunque solo en el 78 % de centros de Japdén, donde
estd menos extendida. En algunas comunidades se llega al 100 %, y en la que es menos
frecuente llega al 93 % (Comunidad de Madrid), como se puede ver en la Figura 4.5.

En 9 de cada 10 centros de Educacién Primaria en Espafia se llevan a cabo politicas concretas
contra la discriminacion de género, proporcidon que solo se supera en Corea (98 %) y que se
sitia muy por encima de paises como Bélgica (Flandes), Japon o Francia. En cuanto al
porcentaje de centros de Educacién Primaria que implementa politicas en contra de la
discriminacién de género, se pueden apreciar algunas diferencias entre las comunidades
auténomas, aunque todas ellas superan el 80 %.

La prestacion de apoyo adicional para estudiantes de contextos desfavorecidos es una
practica que se sigue en alrededor del 88 % de los centros de Educacidn Primaria en Espafia,
menos que en Inglaterra (Reino Unido) y Corea, y el doble o mas que en Francia y Suecia.
Diferencias importantes en cuanto a esta prdctica se aprecian entre las comunidades
auténomas, desde La Rioja (96 %) al Principado de Asturias (85 %).

La proporcion de centros de primaria en los que se llevan a cabo politicas concretas en contra
de la discriminacidn socioecondémica es, en general, menor que en las practicas anteriores. En
Espaia (81 %), esa proporcion solo es superada por Corea y Turquia, y es significativamente
mas alta que la del resto de paises incluidos en este estudio. También en este caso se ven
diferencias entre los centros de las comunidades autdbnomas participantes (Figura 4.5).
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Figura 4.5. Politicas y practicas relacionadas con la equidad.
Porcentaje de centros. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

Como sucede en primaria, en secundaria la practica mas comun relacionada con la equidad,
segln los directores, es enseiiar a los alumnos a ser inclusivos con aquellos que tienen unos
origenes socioecondmicos diferentes, implementada en el 93 % de centros en el promedio de
paises y economias OCDE-30 (92 % en el total UE-23) y significativamente en mas centros en
Espaifa (97 %), como se ve en la Figura 4.6, donde se muestra que esta practica estd
implementada en al menos el 90 % de los centros en mds de tres cuartos de los paises
seleccionados en este informe. En las comunidades autdnomas se lleva a cabo esta practica en
al menos el 95 % de los centros.

La prestacion de apoyo adicional para los estudiantes de contextos desfavorecidos es la
segunda practica mas comun en el promedio OCDE-30 (80 %) y también en el total UE-23
(87 %). En Espafia (89 %) esa proporcion casi llega a 9 de cada 10 centros de secundaria.
Proporcionar este apoyo adicional es una practica muy extendida en los sistemas educativos,
que se lleva a cabo en al menos el 80 % de los centros escolares en alrededor de los dos tercios
de los paises seleccionados. Sorprendentemente, los paises en los que menos centros utilizan
esta practica son Finlandia, Suecia y Noruega (Figura 4.6). Mas del 85 % de los centros de las
comunidades auténomas proporcionan apoyo adicional a los estudiantes provenientes de
entornos desfavorecidos, llegando casi al pleno en la Comunitat Valenciana.
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En el promedio OCDE-29, también el 80 % de los centros de secundaria tienen implementadas
politicas concretas contra la discriminacion de género (79 % en el total UE-21). Es interesante
resaltar que, a la vez que cada vez hay mds conciencia de la importancia de educar a los
jévenes a edades tempranas en el respeto a las mujeres (UNESCO, 2018), aproximadamente el
20 % de los centros de secundaria en el conjunto de paises y economias de la OCDE-29 no
tienen politicas concretas para luchar contra la discriminacién de género.

En la Figura 4.6 se puede observar que existe mucha variabilidad entre los sistemas educativos
de los distintos paises en cuanto a la prevalencia de politicas explicitas contra la
discriminacion de género. La proporcion de centros que llevan a cabo tales politicas van desde
la mitad o menos en Nueva Zelanda, Malta y Singapur, al 95 %, o mas en Lituania, Finlandia,
Corea y la Republica Checa. En Espafia (91 %), mas de 9 de cada 10 centros escolares de
secundaria implementan politicas contra la discriminacion de género: politicas cuya aplicacién
presenta una alta variabilidad entre los centros de secundaria de las comunidades auténomas,
desde apenas el 70 % de los centros de La Rioja al 100 % de los de Castilla y Ledn.

En cuanto a politicas concretas en contra de la discriminacion socioecondmica, se trata de
una practica que se lleva a cabo en el 75 % de los centros de secundaria en el promedio OCDE-
29 (72 % en el total UE-21). Como en la practica de igualdad de género, conviene resaltar que a
la vez que en la mayoria de los paises de la OCDE crecen las desigualdades sociales (OECD,
2018), la cuarta parte de los centros no dispone de politicas para combatir la discriminacion
socioecondmica. En este aspecto, también se observa una gran variacion entre los paises
seleccionados (Figura 4.6): desde menos del 50 % de centros que implementan estas politicas
en Suecia, Paises Bajos, Italia, Malta y Nueva Zelanda, a paises donde el porcentaje de centros
supera el 90 %, como Republica Checa, Lituania Republica Eslovaca y Eslovenia.

En Espaia, el 79 % de los centros escolares de secundaria aplica politicas en contra de la
discriminacion socioecondmica, cifra que no es estadisticamente significativa de la del
promedio OCDE-29. En las comunidades autédnomas, el porcentaje de centros que tiene
este tipo de politicas, segln los directores, es aproximadamente igual al de Espaia, con la
excepcion de Catalufia (57 %).
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Figura 4.6. Politicas y practicas relacionadas con la equidad.
Porcentaje de centros. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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PRACTICAS DE EVALUACION DEL PROFESORADO

Una tarea inherente a la profesién docente radica en proporcionar informacién a los
estudiantes sobre su progreso en el aprendizaje mediante la evaluacidn, tanto formativa como
sumativa (Scheerens, 2016). Este tipo de informacidn tiene efectos positivos en el proceso de
ensefianza y aprendizaje (Muijs & Reynolds, 2001). En TALIS se pregunta a los docentes la
frecuencia con la que utilizan un conjunto de cuatro practicas (ver Cuadro 4.4) para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes en su clase mediante cuatro opciones de respuesta: “nunca o

i

casi nunca”, “de vez en cuando”, “con frecuencia”, o “siempre”.

Cuadro 4.4. Practicas de evaluacion analizadas. TALIS 2018

Les pongo un examen creado por mi.

Dejo que los alumnos evallen su propio progreso.

Hago observaciones por escrito sobre su trabajo ademds de ponerles una nota.
Observo a los alumnos cuando trabajan en una tarea determinada y les hago
comentarios en ese mismo momento.

Educacion Primaria

En Espaia (73 %), mas de 7 de cada 10 docentes de primaria pone a sus estudiantes examenes
elaborados por ellos mismos, en la misma linea que Inglaterra (Reino Unido) (75 %) vy
significativamente menos que en Turquia (83 %). Por otra parte, en Bélgica (Flandes) (52 %) y
Corea (59 %), menos del 60 % utiliza esta estrategia de evaluacién. En las comunidades
auténomas encontramos diferencias entre lo que los profesores declaran. Los docentes de
Cataluia (83 %) elaboran exdamenes propios para sus estudiantes mas habitualmente,
proporcién significativamente por encima del resto de comunidades, mientras que los de
Cantabria (63 %) son los que la emplean con menor frecuencia.

En la Figura 4.7 se observa que el porcentaje de profesorado que deja que sus estudiantes
evaluien su propio progreso es mucho menor. Apenas 3 de cada 10 docentes de primaria en
Espaia (31 %) utiliza habitualmente esta practica, porcentaje igual al de Japdn (31 %). Entre las
comunidades auténomas se observa gran variabilidad, con Catalufia (39 %) con el mayor
porcentaje que la aplica con frecuencia y con La Rioja (22,4 %) en el extremo opuesto.

Entre los docentes espafioles de primaria, 8 de cada 10 (81,3 %) realiza observaciones por
escrito sobre el trabajo de los estudiantes ademas de ponerles la nota, en la misma linea que
Inglaterra (81,5 %) y Bélgica (Flandes) (79,3 %), paises que presentan unas de las mayores tasas
(Figura 4.7). Entre las comunidades auténomas no se aprecian grandes diferencias, aunque si
destacan, entre las de proporciones significativamente mas altas, Castilla y Ledn (83,5 %) y La
Rioja (83,4) y, entre las mas bajas, Cantabria, Cataluiia y Comunitat Valenciana, en torno al
76,5 %.
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Figura 4.7. Proporcion de docentes Educacién Primaria (ISCED 1) que utilizan distintas
actividades de evaluacion en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas

espafiolas. TALIS 2018
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Finalmente, la gran mayoria del profesorado de Educacién Primaria declara que observa a sus
estudiantes cuando trabajan y les hace comentarios al momento, a excepcién de Japdn,
donde solo lo apunta el 48 %. En Espafia, casi 9 de cada 10 profesores realizan esta tarea de
forma habitual, y lo mismo ocurre entre las comunidades auténomas.

Educacion Secundaria

De las cuatro actividades de evaluacidén que aparecen en la Figura 4.7, una amplia mayoria del
profesorado de Educacién Secundaria aplica dos de ellas con frecuencia o siempre: observar a
los alumnos en su trabajo y hacer comentarios en ese momento y poner a los estudiantes un
examen creado por ellos mismos.

En la Figura 4.8a se observa que en el conjunto de paises y economias de la OCDE-31, el 79 %
de los docentes informa que siempre, o frecuentemente, observa a los alumnos cuando
trabajan en una tarea determinada y les hace comentarios en ese mismo momento. Con la
excepcion de Japdn (41 %), mas de 6 de cada 10 docentes de los paises seleccionados sigue
esta procedimiento, llegando al 90 % o por encima en Portugal, Lituania, México y Colombia.
En Espafa, el 83 % del profesorado de secundaria declara llevar a cabo dicha practica,
aproximadamente en la misma proporcidon que paises como Malta, Rumania y Turquia. Mas de
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8 de cada 10 docentes de las comunidades auténomas analizadas lleva a cabo esta practica de
forma habitual.

En cuanto a la siguiente practica de evaluacidn, el 77 % del profesorado de paises y economias
de la OCDE-31 declara poner un examen creado por ellos mismos frecuentemente o siempre
(el 80% en la UE-23). La proporcion de docentes que dice llevar a cabo esta practica
habitualmente en Espafia (84 %) es significativamente mas alta que en Japén o Corea (30
puntos porcentuales: 51 % y 53 % respectivamente). En Francia y Portugal, mas del 95 % del
profesorado realiza dicha practica frecuentemente o siempre, la cual estd muy generalizada
entre los docentes de secundaria de las comunidades autdnomas, si bien se produce
variabilidad entre el 82 % del Principado de Asturias y el 90 % en Catalufia.

En todos los paises, la proporcién de profesores que declara hacer observaciones por escrito
sobre el trabajo de los alumnos ademds de ponerles una nota es bastante menor, lo que
parece indicar que las practicas docentes de evaluacion formativa, en general, no son tan
habituales. En todo caso, el 58 % de docentes en promedio de la OCDE-31 (63 % en la UE-23)
afirma efectuar esta practica siempre o con frecuencia.

Espafia, donde mds de 8 de cada 10 docentes afirma seguir esta practica de evaluacién de
manera habitual, se encuentra entre los paises con una mayor proporcidon de profesorado que
la realiza, junto con Noruega, Inglaterra (Reino Unido), Australia y Colombia, paises donde la
gran mayoria del profesorado habitualmente también realiza practicas de evaluacién
formativa. En la misma linea que en el conjunto de Espafia, los docentes de las comunidades
auténomas informan que realizan esta tarea con mucha frecuencia, del 78 % en la Comunidad
de Madrid al 85 % de La Rioja.

Finalmente, menos de la mitad del profesorado en la OCDE-31 (41 %) permite que los alumnos
evaliien su propio progreso, proporcion significativamente mas baja en la UE-23 (36 %).
Espaia se encuentra entre los paises con menor proporciéon de docentes que realiza esta
practica frecuentemente o siempre (23 %), por encima de Islandia (17 %), Francia (21 %) y
Austria (22 %), pero en menor medida que Portugal, Lituania, Inglaterra (Reino Unido) y
Colombia, donde mas del 60 % de los docentes de secundaria informan llevar a cabo esta
practica de autoevaluacidn con frecuencia. Entre las comunidades auténomas existen
diferencias significativas, desde el apenas 17 % de docentes en La Rioja al 27 % del Principado
de Asturias, como se indica en la Figura 4.8a.
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Figura 4.8a. Proporcion de docentes Educacion Secundaria (ISCED 2) que utiliza distintas
actividades de evaluacion en los paises seleccionados y en las comunidades auténomas
espafiolas. TALIS 2018
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De primaria a secundaria. Practicas de evaluacién del profesorado

De las practicas de evaluacidn analizadas en el informe, “dejar que los alumnos evalten su
propio progreso” es la menos frecuente entre los docentes de los paises participantes,
incluida Espafia. Es decir, la autoevaluacidn de los aprendizajes por parte de los alumnos
no es una practica muy extendida entre los sistemas educativos analizados.

En el caso de Espafia incluso se puede observar que aunque el porcentaje de utilizacidn de
esta prdctica es baja tanto entre el profesorado de primaria y el de secundaria, los
porcentajes en secundaria son incluso menores (23 % frente al 31 %). Este dato nos debe
hacer reflexionar ya que la autoevaluacidn es una estrategia muy importante para educar
en la responsabilidad y para aprender a valorar, criticar y reflexionar sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje individual realizado por el discente (Calatayud, 2002).

Evolucion de las prdcticas evaluacion educativa en Educacion Secundaria en Espaia

En la Figura 4.8b se muestra que la proporcién de docentes que declara utilizar con frecuencia
practicas de evaluacion ha aumentado de 2013 a 2018. En particular, el profesorado recurre
con mas frecuencia a dos practicas de evaluaciéon sumativa: proporcionar observaciones por
escrito sobre el trabajo de los alumnos ademas de ponerles una nota y poner un examen
creado por ellos mismos.

Como se puede observar en la Figura 4.8b, el crecimiento en la practica poner examenes de
elaboracion propia en Espafia ha sido de 7 puntos porcentuales (del 76,4 % al 83,9 %), y de
casi 11 puntos en el promedio OCDE (del 66,4 % al 77,2 %). El crecimiento en el porcentaje de
docentes que hace observaciones por escrito sobre el trabajo de los alumnos ademas de
ponerles una nota en el periodo de 2013 a 2018 es notablemente mayor en Espafia (12
puntos) que en el promedio OCDE (3 puntos). En este sentido, se constata el aumento en el
uso de practicas de evaluaciéon sumativa y formativa, estas ultimas en mayor medida en
Espafia que en el conjunto de paises OCDE.

Las otras dos practicas de evaluacidn por las que se ha preguntado a los profesores tienen, en
esencia, caracter mas formativo. En relacion con observar a los alumnos cuando trabajan en
una tarea y hacerles comentarios al momento, el crecimiento que se ha producido es
moderado, teniendo en cuenta que el porcentaje de docentes de secundaria que decia
utilizarlo ya era alto en 2013, manteniéndose también en 2018 la distancia de 5 puntos entre
la proporcion de docentes de Espaia y el promedio OCDE que utilizan habitualmente esta
practica.

Finalmente, involucrar a los estudiantes en su propia evaluacion es un practica de
evaluacién que apenas ha crecido 2 puntos porcentuales entre los docentes espafioles,
aumentando la distancia con el promedio OCDE, donde ha crecido en casi 6 puntos desde
2013 a 2018, como se puede ver en la Figura 4.8b.
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Figura 4.8b. Evolucion de 2013 a 2018 de la proporcidn de docentes de Educacion Secundaria
que utilizan habitualmente determinadas practicas de evaluacion en Espaia y el promedio
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DISTRIBUCION DEL TIEMPO DE CLASE

Analizar la manera en la que los docentes distribuyen su tiempo entre varias tareas es una
forma de medir lo que el profesorado hace en su clase. TALIS solicita a los docentes que
informen acerca del tiempo que emplean en su clase en tres tipos de actividades: ensefianza y
aprendizaje; tareas administrativas (como registrar la asistencia, distribuir informacién escolar
o formularios, etc.); y mantener el orden en clase (disciplina).

Educacion Primaria

Los docentes dedican la mayor parte de su tiempo a la ensefianza y el aprendizaje, como
parece ldgico, aunque ese tiempo presenta diferencias entre los paises seleccionados como se
recoge en la Figura 4.9a.

En Espafia (74 %) casi las tres cuartas partes de la clase se dedican a la ensefianza y el
aprendizaje, lo que representa una de las proporciones mas bajas entre los paises incluidos en
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el informe, 6 puntos porcentuales menos de lo que dedican los docentes de Inglaterra (Reino
Unido) (80 %). La proporcion del tiempo de clase dedicado a la ensefianza y el aprendizaje
varia entre las comunidades auténomas, del 72 % de la Comunitat Valenciana al 78 % de
Cantabria, La Rioja o Castilla y Ledn.

Figura 4.9a. Distribucidn, en porcentaje, del tiempo de clase que dedica
el profesorado de Educacion Primaria a las actividades que se indican. TALIS 2018
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Mantener el orden en la clase, ya sea por comportamientos individuales o colectivos de
pequefios grupos o de toda la clase, ocupa el 18 % del tiempo de clase en Espafia, cifra similar
a la de Corea (17 %), y mas alta que en Inglaterra (Reino Unido), Japon o Bélgica (Flandes),
entre otros. La comunidad auténoma que mas tiempo de clase dedica al mantenimiento del
orden en clase es la Comunidad de Madrid (19 %) y las que menos Castilla y Ledn, La Rioja,
Cantabria y el Principado de Asturias, en torno al 15 % del tiempo de clase.

Las tareas administrativas ocupan la menor proporcién del tiempo de clase en todos los paises
y comunidades auténomas objeto de este anadlisis. Los docentes de primaria en Espana (8 %)
dedican un porcentaje de tiempo intermedio a estas tareas, situdndose entre los de Suecia
(6 %) y Bélgica (Flandes) (9 %). La Comunitat Valenciana (9 %) es aquella donde mas tiempo se
dedica a las mismas, mientras que Castilla y Ledn, La Rioja y Cantabria son las que menos, con
un 6 %.
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La distribucidon del tiempo de clase segin los docentes de Educacién Primaria presenta
importantes variaciones en cada una de las tres actividades contempladas en este informe. En
la Figura 4.9b se ha representado la distribucién de las respuestas en los percentiles 5, 25, 50
(mediana), 75 y 95 de docentes en cada pais y comunidad auténoma segun el tiempo de clase
empleado en la ensefianza y el aprendizaje. A menor longitud de la barra (cada una de las
cuales representa a un pais), mayor es la relativa uniformidad entre los docentes sobre el
tiempo empleado en la ensefianza y el aprendizaje en ese pais. Este es el caso de paises como,
por ejemplo, Francia, Dinamarca o Bélgica (Flandes).

Figura 4.9b. Distribucion, en percentiles, del tiempo de clase que dedica
el profesorado de Educacidn Primaria a la ensefianza y el aprendizaje. TALIS 2018
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Por otro lado, es importante destacar que el 5 % de los docentes espafioles utiliza el 45 % o
menos de su clase a la ensefianza y el aprendizaje. Sin duda este es un dato preocupante, que
requiere la reflexidn e investigaciones posteriores necesarias que permitan dar con las causas
de esta pérdida de tiempo con el fin de encontrar una solucién.

La cuarta parte de los docentes de Educacion Primaria dice que emplea menos del 65 % del
tiempo de clase a las tareas de ensefanza y aprendizaje; la mitad, el 75 % del tiempo; y la
cuarta parte restante mas del 85 %.
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En definitiva, el tiempo que los profesores dedican a la tarea fundamental de ensefianza varia
segun el que deban dedicar a otras tareas, como el mantenimiento del orden por problemas
de disciplina o las tareas administrativas.

Educacion Secundaria

En el promedio de paises OCDE-31, los docentes de secundaria dedican el 78 % del tiempo de
clase a las tareas de ensefanza y aprendizaje (78 % en UE-23), en un rango que va desde el
70% en Chile al 86 % de Estonia, como se muestra en la Figura 4.10a. En Espania,
aproximadamente las tres cuartas partes de la clase se dedica a la ensefianza y el aprendizaje
(75 % del tiempo).

El mantenimiento del orden en la clase, ya sea debido a comportamientos individuales o
colectivos, ocupa el 13% del tiempo de clase en el conjunto de paises OCDE, cifra
significativamente mas alta en Espana (16 %), Francia (17 %), Portugal (17 %), Paises Bajos
(17 %), Bélgica (17 %), Chile (17 %) y Turquia (18 %).

Como se observa en la Figura 4.10a, las tareas administrativas comportan la menor proporcion
de tiempo (8 % en la media OCDE-31, en la UE-23 y en Espaifa) comparada con las otras dos
actividades. Los profesores de Estonia aseguran que las tareas administrativas apenas les
ocupan el 5% de su tiempo de clase, mientras que en Singapur (10 %), Chile (12 %) y México
(11 %) es aproximadamente el doble.

En Educacidon Secundaria, como sucede en primaria, no hay duda de que la ensefianza y el
aprendizaje ocupan la mayor parte del tiempo de clase del profesorado. En todo caso, queda
margen de mejora para que docentes y estudiantes aprovechen mds este tiempo, reduciendo
el dedicado a tareas administrativas y, sobre todo, al mantenimiento del orden.

La distribucion del tiempo de clase segln el profesorado de secundaria presenta importantes
variaciones dentro de cada pais. En la Figura 4.10b se representa la distribucion de las
respuestas en los percentiles 5, 25, 50 (mediana), 75 y 95 de los docentes, para Espafia, la
OCDE-31y la UE-23, segun la proporcion de tiempo de clase que se dedica a la ensefianza y el
aprendizaje.

En Espafia el 5% de los profesores afirma que utiliza menos del 50 % de su clase a esta tarea,
al igual que el 5 % del profesorado UE-23 y algo mds que el 5 % de los docentes en el promedio
OCDE-31 (47 % del tiempo de clase). Entre las causas que pueden influir en esta dedicacidn del
tiempo de clase en tareas administrativas o de mantenimiento del orden se encuentran la falta
de experiencia entre los docentes mas jovenes y/o la situacidn socioecondmica y cultural en
determinados centros de especial dificultad para el desempefio docente.
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Figura 4.10a. Distribucion, en porcentaje, del tiempo de clase que dedica
el profesorado de Educacidn Secundaria a las actividades que se indican
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En la Figura 4.10b también puede observarse que la cuarta parte de los docentes en Espafia
afirma emplear menos del 70 % de su clase en tareas de ensefianza y aprendizaje (72 % en
media OCDE-31 y 70 % en UE-23); la mitad dice utilizar mas del 80 % a la ensefianza (82 % en
media OCDE-31 y 80 % en UE-23); y otra cuarta parte informa que dedica a la tarea de
ensefianza y aprendizaje mas del 85 % de la clase (89 % en media OCDE-31y 90 % en UE-23).
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Figura 4.10b. Distribucion, en percentiles, del tiempo de clase que dedica
el profesorado de Educacion Secundaria a la enseilanza y el aprendizaje. TALIS 2018
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Evolucion del tiempo dedicado en clase a cada actividad en el periodo 2008-2018 en
Educacion Secundaria

En la Figura 4.10c puede observarse la evolucién del tiempo que dedican los docentes de
Educacién Secundaria a cada una de las tres tareas en las que distribuyen su tiempo de clase
en el periodo de 2008 a 2013, y de 2013 a 2018, para Espafia y el promedio del conjunto de
paises y economias de la OCDE.

De 2008 a 2013, el tiempo dedicado a la ensefianza y el aprendizaje aumenté
significativamente en la media OCDE: del 78,4 % de 2008 al 79,1 % en 2013. También lo hizo en
Espafa, aunque en este caso el aumento (de 76,9 % en 2008 a 77,2 % en 2013) fue de solo 4
décimas. En el periodo de 2013 a 2018 se puede ver un significativo descenso en el tiempo
dedicado a la ensefianza en el promedio OCDE, pasando a ser el 78,1 % del tiempo de clase,
descenso todavia mas acusado en Espafia (2,1 puntos porcentuales) con respecto a 2013.

En definitiva, la proporcién del tiempo dedicado a la ensefianza y el aprendizaje de los
estudiantes es actualmente mas baja que la de 2008 (1,6 puntos porcentuales menos),
descenso estadisticamente significativo y que, como se puede ver en la Figura 4.10c, nos aleja
hasta los 2,8 puntos porcentuales del promedio OCDE.
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Figura 4.10c. Evolucion del porcentaje medio de tiempo que dedican los docentes de
secundaria a cada una de las actividades que se indican en el tiempo de clase. Espaiia y OCDE
de 2008 a 2018
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Aumentar la proporcién del tiempo de clase que se dedica a la ensefianza y el aprendizaje
requiere reducir el tiempo que se dedica a las tareas administrativas, que en Espafia se
mantuvo constante en el 7,4 % de 2008 a 2013, mientras que ha aumentado de forma
significativa de 2013 a 2018, pasando a ocupar el 7,9 % del tiempo de clase. Este incremento
va, generalmente, en perjuicio del que se debe dedicar a la ensefianza. Ademas, el tiempo de
clase dedicado a tareas administrativas descendié significativamente en el periodo 2008-2013
en la media de paises OCDE, pasando del 8,4 % al 7,8 %, y ha sufrido un repunte de 2 décimas
de en 2018, manteniéndose por debajo de los niveles de 2008.

También es importante reducir el tiempo dedicado al mantenimiento del orden en la clase,
que en Espafia se redujo, significativamente, en un punto porcentual de 2008 (15,7 %) a 2013
(14,7 %), pero que ha aumentado entre 2013 y 2018 (16,4 %), de manera que el tiempo que se
dedica a esta tarea actualmente en Espaia es significativamente superior, incluso, al que se
dedicaba en 2008. Ademas, este aumento nos aleja cada vez mas del nivel del conjunto de
paises OCDE, como se puede ver en la Figura 4.10c.

LA INNOVACION EN LOS CENTROS EDUCATIVOS

Los rdpidos y constantes cambios sociales, econdmicos y tecnolégicos que se producen tienen
como consecuencia que de forma recurrente se apele a la innovacién educativa. El Informe de
la OCDE de 2014 Measuring Innovation in Education: A New Perspective (OECD, 2014) sostiene
que la innovacion educativa puede agregar valor afiadido en cuatro areas principales: 1) la
mejora de los resultados del aprendizaje y la calidad de la educacidon; 2) la mejora de la
equidad y la igualdad en la educacidn; 3) la mejora de la eficiencia, minimizando costes y

III

maximizando el “retorno de la inversion”; y 4) la introduccién de los cambios necesarios para

adaptar los cambios sociales.

Sin embargo, el concepto de innovacién se entiende de maneras diferentes. Se define
innovaciéon como “una idea nueva o un desarrollo posterior de un producto que ya existe, o de
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un proceso o método que se aplica en un contexto especifico con la intencién de crear valor
afiadido” (Vieluf, et al., 2012). Mas recientemente se ha definido la innovacion en educacidn
como “un proceso de solucion de problemas basado en la profesionalidad de los profesores,
una respuesta normal para afrontar los cambios diarios de aulas en cambio permanente”
(Paniagua & Istance, 2018).

A continuacién se van a analizar los niveles de innovacion que los directores declaran que
tienen los centros escolares. TALIS 2018 pregunta a los directores sobre determinadas
actitudes y acciones relacionadas con la innovacién, recogidas en el Cuadro 4.5. En cada una
de las afirmaciones que se incluyen, la direccién del centro debe manifestar si esta

” u

“totalmente en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”.

Cuadro 4.5. Actitudes y acciones relacionadas con la innovacién
en los centros educativos. Cuestionario de directores. TALIS 2018

e Este centro escolar rapidamente identifica la necesidad de hacer las cosas de
forma diferente.

e Este centro escolar rapidamente da respuesta a los cambios cuando es necesario.

e Este centro escolar acepta nuevas ideas de buena gana.

e Este centro escolar rapidamente proporciona ayuda para el desarrollo de nuevas
ideas.

Ademas, es importante sefialar que las caracteristicas del sistema educativo pueden ayudar a
la creacion de un adecuado clima de innovacion en el entorno escolar, facilitando a los centros
educativos la adaptacidn a los rapidos cambios que se producen en la sociedad. Por ejemplo, la
creaciéon de comunidades profesionales de aprendizaje (Kools & Stoll, 2016) permite un
intercambio permanente de ideas entre los profesores como apoyo a los cambios que se
producen de forma continua y que afectan de forma positiva a la calidad de la educacién y a
los resultados de los estudiantes.

Educacion Primaria

En la Figura 4.11 se muestran los porcentajes de directores de Educacién Primaria que estdn
“de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con las afirmaciones recogidas en el Cuadro 4.5 Se
puede observar que, segun declaran estos directores, la gran mayoria de estos centros dispone
de un clima escolar en el que las opiniones, habitos e ideas son propicios a la innovacién.
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Figura 4.11. Porcentaje de directores de Educacion Primaria que
declaran altos niveles de innovacion en sus centros educativos. TALIS 2018

mm mwm&i Adepla nuevas ideas de p;qmmm
h:ﬁn;ﬁmhnu mmmun burna gana ulm“mr
Bélgica Fl m - uﬂ‘ | 7a
G m | ) . ﬂ _‘E | | 100
Dinamarca m | ?ﬂ i -ﬂ | ﬂ;!
Espafa m | ) H m | EI"
Francta m . B8 m | ar .
Inglaterra (R m P H _33 | ; a8
Jen - ! |
Buaca m . W —E‘ | g;!!
Turquia R TR ) I o
L ! E | E
astunias R s (T | 7
Canstes -EGEGRGER BE | [ Bl i o
castita y Leon - NER o e : = | 58
Catikota m | ! L H‘ m | ﬁ
C. Valgnomna m | ﬁ -E | B4 E
veros D | | (SRS | D e |
Ricja (La) - l H _EI | 100
i I )

I 1 i i 1 1 | ! [ 1 I y | |
60 T B0 B 1060 FO 8D B0 10080 MO 80 B0 10060 VO B2 890 100

En casi 9 de cada 10 centros escolares de primaria en Espafia (88 %) se identifica con rapidez
la necesidad de hacer las cosas de forma diferente, proporcidn muy alta, al igual que en todos
los paises incluidos y en las comunidades autonomas. En estas, los porcentajes van desde el
83,5 % de Cantabria al 90,5 % en Castilla y Ledn, 7 puntos de diferencia que, sin embargo, no
son estadisticamente significativos, dados los errores en las estimaciones.

Segun los directores, la gran mayoria de los centros escolares de Educacidn Primaria da
respuesta rapida a los cambios cuando es necesario. En Espafia esa cifra asciende a mas del
90 % de los centros escolares, 15 puntos por encima de Dinamarca. En La Rioja y Castilla y
Ledn, este porcentaje llega hasta el 96 %.

La aceptacion de nuevas ideas es también una actitud generalizada en los centros
escolares de Educacidon Primaria de Espafia, seglun informan sus directores en alrededor
del 90 % de los centros, proporcién muy por encima de Japon (78 %) o Bélgica (Flandes)
(71 %). Aunque los errores de las estimaciones son altos, en la Comunidad de Madrid
(76 %) la aceptacién de nuevas ideas en los centros educativos es significativamente
menos frecuente que en La Rioja (95 %) o en Castilla y Ledn (100 %).

Finalmente, la gran mayoria de los directores de los centros de primaria, un 93 %, declara
reaccionar con rapidez a la hora de proporcionar ayuda para el desarrollo de nuevas ideas,
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también muy por encima de Japén o Bélgica (Flandes). En las comunidades autdnomas, los
porcentajes van desde el 84 % de la Comunitat Valenciana al 100 % de La Rioja.

Educacion Secundaria

Al igual que en el caso de primaria, los directores de los centros escolares de secundaria
informan de los altos niveles de innovacién en sus centros. En la Figura 4.12 puede verse que
en el promedio de paises y economias OCDE-30, entre el 85 % y el 89 % de los directores se
muestran “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con las afirmaciones que se han recogido
en el Cuadro 4.5. Estas proporciones son algo inferiores en el entorno de la UE-23, entre el
83 % vy el 86 %.

En Espafia, segun los directores, la proporcidon de centros escolares de Educacién Secundaria
que practica altos niveles de innovacidn va del 79 % al 89 %, es decir, entre 8 y 9 de cada 10
centros, proporcion inferior a la de los centros de Educacion Primaria.

El 84 % de los centros de secundaria espafioles identifican con rapidez la necesidad de hacer
las cosas de forma diferente. En numerosos paises esta cifra es superior al 90 %: como puede
verse en la Figura 4.12, en el promedio OCDE-30 es el 83 %, y en la UE-23, el 83 %. Entre los
paises con una proporcion significativamente menor se encuentran Italia y Francia (ambos con
un 67 %). En el Principado de Asturias (75,6 %), aproximadamente 3 de cada 4 centros
informan que identifican rapidamente las nuevas exigencias docentes, mientras que en la
Comunidad de Madrid esa proporcion llega al 87 %.

En casi el 80 % de los centros de secundaria de Espafia se da rapida respuesta a los cambios
necesarios (79 %), porcentaje significativamente inferior al del promedio OCDE-30 (88 %),
aunque no al del total UE-23 (84 %). En paises como Francia, Italia o Paises Bajos, la proporcion
de centros que da respuesta rdpida a los cambios es menor (63%, 73% y 74%
respectivamente) muy lejos de las declaradas por los directores de Lituania, Inglaterra (Reino
Unido) y Rumania. Entre las comunidades autdonomas se produce una alta variabilidad en
relacion con este aspecto, desde el 72 % del Principado de Asturias al 92 % de Cantabria,
diferencias que son estadisticamente significativas.

En casi 9 de cada 10 centros de secundaria de Espaiia (88 %) se aceptan nuevas ideas de buen
grado (85 % OCDE-30, 85 % UE-23), proporciéon muy superior a la de paises como Japdn (70 %),
Italia (66 %) o Paises Bajos (53 %), donde las nuevas ideas no son aceptadas de buen grado por
una proporcion importante de centros. En todo caso, el nivel de aceptacidn de nuevas ideas de
los centros espafioles esta lejos de los de paises como Rumania, Hungria, Dinamarca o
Inglaterra (Reino Unido), como se puede ver en la Figura 4.12. La aceptacion de nuevas ideas
de buen grado es plena en La Rioja (100 %) y algo por debajo en el Principado de Asturias
(86 %) o Castillay Ledn (87 %).
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Figura 4.12. Porcentaje de directores de Educacion Secundaria que
declara altos niveles de innovacion en sus centros educativos. TALIS 2018
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Practicamente 9 de cada 10 directores de centros de secundaria de Espafia (89 %) declara que
proporciona rapidamente ayuda para el desarrollo de nuevas ideas, promedio idéntico al de
la OCDE-30 (89 %) y por encima del total de la UE-23 (86 %). En esta faceta Espafia esta muy
por encima de Italia (67 %), Francia (72 %) y Japdn (73 %), entre otros paises, aunque lejos de,
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por ejemplo, Inglaterra (Reino Unido), Corea, Republica Eslovaca, Alberta (Canadd) o Singapur,
donde mas del 98 % de centros contribuyen con agilidad al desarrollo de nuevas ideas. Como
sucede en las otras areas de innovacidn analizadas, en esta también se observa relativa
variabilidad entre las comunidades auténomas, donde la proporcién de centros que ayudan al
desarrollo de nuevas ideas va desde el 86,5 % de Cataluiia al 97,5 % de Castilla y Ledn.
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CAPITULO 5. LA EDUCACION FORMAL Y LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

Es un hecho que en numerosos paises existen serias dificultades para atraer a la profesidon
docente a personas bien formadas y motivadas y prepararlas adecuadamente para su
desempeno. Por otra parte Darling-Hammond, 2000 y Hanushek, et al., 1998 muestran que
ciertas caracteristicas de la formacidn inicial del profesorado, como el contenido y/o la
duracion del programa de formacién, influyen en la calidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje de los estudiantes. Parece, por tanto, importante analizar las caracteristicas de los
programas de formaciéon de los futuros docentes y directores, tanto los iniciales como los de
desarrollo profesional, una vez incorporados a la docencia.

De esta manera, bajo el supuesto de un modelo que considera la educacion del profesorado
como un continuo (Kénig & Mulder, 2014; Roberts-Hull, et al., 2015) se comienza con el
analisis de los aspectos incluidos en la educacion formal de los futuros profesores y directores,
para continuar con la formacién en su primer empleo, el tipo de actividades que realizan y
como la calidad de esta formacion inicial puede conducir al éxito en la ensefianza escolar.
Igualmente, se estudia si los docentes tienen o no algun tipo de tutoria o apoyo cuando se
incorporan a la docencia una vez pasado el proceso de seleccidn y formacidn inicial y se analiza
su participacion en actividades de desarrollo profesional, estudiando el contenido de las
mismas y las necesidades que docentes y directores manifiestan al respecto.

Para finalizar, se recogen y analizan los apoyos y los impedimentos que docentes y directores
perciben para participar en actividades de desarrollo en su carrera profesional.

ASPECTOS INCLUIDOS EN LA EDUCACION FORMAL DEL PROFESORADO

En el Cuadro 5.1 se muestran posibles aspectos incluidos en la formacion formal sobre los que

TALIS pregunta a los docentes, que debian responder a cada cuestién con “si” o “no”.

El contenido de la materia o materias que imparte un docente representa el conjunto de
conocimientos que este necesita para crear y facilitar entornos de ensefianza y aprendizaje
eficaces para los estudiantes, que, ademas, permitan desarrollar sus competencias (OECD,
2017). El dominio de los contenidos permite al profesorado presentar la materia de forma
relevante a los estudiantes y relacionar entre si los temas de aprendizaje junto con los
conocimientos previos y los objetivos de aprendizaje futuros (Cochran-Smith & Zeichner,
2005).
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Cuadro 5.1. Aspectos incluidos en la educacion formal del profesorado. TALIS 2018

éEstaban incluidos los siguientes aspectos en su educacién o formacion de caracter formal?

Contenido de alguna o todas las asignaturas que imparto.

Pedagogia de algunas o todas las asignaturas que imparto.

Pedagogia general.

Practica docente en algunas o todas las asignaturas que imparto.

e Ensefianza en un entorno con capacidades dispares.

e Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingle.

e Ensefianza de destrezas transversales (p. ej. creatividad, pensamiento critico,
resolucién de problemas, etc.).

e Uso de las TIC (Tecnologias de la informaciéon y la Comunicaciéon) en la ensefianza.

e Comportamiento de los alumnos y gestion de aula.

e Supervisién del desarrollo y aprendizaje de los alumnos.

Conocer el contenido de la materia o materias que se imparten proporciona al docente la base
para la ensefianza: pero para que los estudiantes obtengan el mejor rendimiento posible es
preciso que el dominio de los contenidos vaya acompafiado de una sélida formacién
pedagodgica y practica de aquel (Clotfelter, et al., 2007). Por ello se indaga en los aspectos
sobre formacién pedagdgica y practica incluidos en el Cuadro 5.1, junto con otros aspectos
relacionados, ya que se considera valioso entender cémo el alumnado adquiere conocimiento,
como ensefiar a los estudiantes con diferentes capacidades de aprendizaje, rendimiento,
motivacion, antecedentes socioecondmicos y de lenguaje y cémo utilizar una gama amplia de
estrategias de ensefianza (Constantine, et al., 2009).

Los métodos de ensefianza que los futuros docentes puedan practicar a lo largo de su
formacion inicial influiran, sin duda, en su forma de ensefiar. En concreto, es fundamental que
los futuros docentes tengan oportunidad de participar en practicas de ensefanza que
requieran planificar sesiones de clase o supervisar el trabajo de los estudiantes, y no solo
asistir a conferencias donde se hable de esos temas sin practicarlos (Boyd, et al., 2009).

Otros aspectos habitualmente incluidos en la educacién formal de los docentes, también
recogidos en el Cuadro 5.1, e importantes para conseguir la mayor calidad posible en Ia
ensefianza, son el comportamiento de los estudiantes y la gestion del aula, asi como la
ensefianza de destrezas transversales o el uso de las TIC en la ensefianza como herramienta
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Educacion Primaria

La Figura 5.1a muestra la proporcion de docentes de primaria que declara haber recibido en su
educacion formal aspectos relacionados con los contenidos, la pedagogia y las practicas
docentes. En el gréfico se distingue entre el porcentaje estimado incluyendo todos los
docentes (Total) y el estimado solo con los docentes que han obtenido su puesto en los
ultimos cinco afios.
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Figura 5.1a. Porcentaje de profesores que dicen haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Se puede ver que en todos los paises y comunidades auténomas participantes en este estudio,
mas del 85 % de los docentes ha recibido formacion en los cuatro elementos incluidos en la
Figura 5.1a y que, salvo algunas excepciones, ha recibido mayor formacion en estos aspectos la
proporcién de docentes que han accedido a la profesién en los ultimos cinco afios.

Sin embargo, debe observarse que en relacidon con la materia que actualmente imparten los
docentes de primaria en Espafia, el 14 % no ha recibido formacion en contenido, otro 14 % no
ha realizado practica docente y un 15 % no ha recibido formacién pedagodgica, porcentajes
que son los mas altos entre los paises participantes. Como se puede ver, la formacién en
contenido, pedagogia y practica incluida en la educacion formal en la materia que se imparte
varia de unas comunidades autdonomas a otras. En general, en Castilla y Ledn y Cantabria es
donde menor proporcion de docentes de primaria dice haber recibido formaciéon en los
aspectos mencionados.

En cuanto a la formacién incluida en la educaciéon formal para ensefar en destrezas
transversales o en entornos con capacidades dispares, Espafia presenta la proporcidn mas
baja de docentes de primaria en estos aspectos entre los paises participantes (Figura 5.1b). En
algunas comunidades autdbnomas, esos porcentajes son aun menores.
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Figura 5.1b. Porcentaje de profesores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Aproximadamente 4 de cada 10 docentes de primaria en Espafia declara haber recibido, en su
educacion formal, formacién para ensefiar en entornos multiculturales y plurilingilies. Esta
proporcién se incrementa hasta el 60 % entre los docentes que se han incorporado a la
profesién en los ultimos cinco afios (Figura 5.1b). Castilla y Ledn es la comunidad auténoma
donde un menor porcentaje de profesores dice haber recibido formacién en este aspecto, y
Cataluiia y la Comunitat Valenciana las que presentan los porcentajes mas altos.

Ademas de los aspectos anteriores, otros elementos habitualmente incluidos en la educacidn
formal de los futuros docentes son el comportamiento del alumnado y gestion del aula, la
supervision del desarrollo y aprendizaje del alumnado, y el uso de las TIC (Figura 5.1c).
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Figura 5.1c. Porcentaje de profesores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Primaria. TALIS 2018
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La supervision del desarrollo y aprendizaje del alumnado es un elemento de la educacion
formal que dice haber recibido el 72 % de los docentes de primaria en Espaia (en total y los
incorporados en los ultimos cinco afios), a mucha distancia de paises como Turquia, Inglaterra
(Reino Unido) o Japdn, con mas del 85 % de los docentes formados en este aspecto. Las cifras
no varian demasiado entre las comunidades auténomas participantes, aunque Cantabria
queda por debajo del 70 % y en Castilla y Ledn, Comunidad de Madrid, Principado de Asturias y
Cantabria, los docentes incorporados los ultimos cinco afios tienen, sorprendentemente,
menor preparacion en la supervision del aprendizaje del alumnado que el conjunto de
docentes de primaria.

Cerca del 60 % de los docentes de primaria incorporados en los ultimos cinco afos (58 % en el
total) en Espaia dice haber recibido formacién en su educacién formal en comportamiento
del alumnado y gestion del aula, el porcentaje mas bajo de los paises participantes (Figura
5.1c). Asi se observa una alta variabilidad entre las comunidades auténomas, destacando que
el 80 % de los nuevos docentes (ultimos cinco afios) de La Rioja ha recibido formacién en este
aspecto y que en Castilla y Ledn, Comunidad de Madrid y Principado de Asturias la proporcion
de docentes de los ultimos cinco afios formados es menor que la del conjunto de docentes, lo
que indica un retroceso de estas comunidades autdnomas en este aspecto de la formacion de
los futuros profesores.
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La inclusidn del uso de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion (TIC) en la educacidn
formal de los futuros docentes ha experimentado un aumento importante en los Gltimos afos.
Alrededor del 90 % de los docentes de primaria de Espafia incorporados los Ultimos cinco anos
declara que este es un aspecto incluido en su educacién formal, frente al 50 % del total de los
docentes, cifra, esta Ultima, que estd lejos de las tasas de Corea o Inglaterra (Reino Unido). En
cuanto a las comunidades auténomas, se puede observar que todas, excepto Cantabria, han
experimentado también en los Ultimos cinco afios un incremento importante en la inclusidn
del uso de las TIC para la enseianza en la educacién formal de los futuros docentes.

Educacion Secundaria

En el conjunto de paises y economias OCDE-31, casi todos los docentes de Educacion
Secundaria (92 %) afirman que su educacidn formal incluyé contenido de alguna o de todas las
materias que imparten. Sin embargo, entre el 10% y el 20 % de los docentes de Alberta
(Canadd), Bélgica, Islandia, Republica Eslovaca y Turquia no recibieron formacidon en
contenidos de las materias que imparten. En Espafia esta cifra alcanza al 91 % de los actuales
docentes, cerca del promedio OCDE-31, pero debe observarse con preocupacion que este
porcentaje desciende 7 puntos porcentuales, hasta el 84 %, si nos referimos a los docentes que
se han incorporado a la profesidn durante los ultimos cinco afios (ver Figura 5.2a).

La formacién en contenido de las materias que imparten alcanza al menos al 89 % de los
docentes de secundaria de las comunidades auténomas participantes. Sin embargo, si nos
fijamos en los docentes incorporados a la profesidon en los ultimos cinco afios, puede verse que
mientras que la practica totalidad de docentes del Principado de Asturias (97 %) ha recibido en
su educacién formal formacidn en contenido de alguna o todas las materias que imparte, en
Catalufia, Comunidad de Madrid y La Rioja la proporcidn de docentes formados en este
aspecto es menor que en el total de docentes con 10, 5 y 6 puntos porcentuales menos
respectivamente.

En el promedio OCDE-31, la gran mayoria de docentes de Educacidon Secundaria ha recibido
formacién en pedagogia general (92 %) y en pedagogia de las materias que imparte (89 %)
(83 % y 82 % respectivamente en el Total UE-23). Sin embargo, la formacién en pedagogia es
bastante menos relevante en Espafia (61 % general y 59 % especifica), si bien se ha
incrementado notablemente en los ultimos cinco afios, tanto en pedagogia general (85 %)
como en especifica de las materias que se imparte (84 %). También se puede ver este
incremento de la formacién en pedagogia en las comunidades auténomas participantes en los
ultimos cinco afios, con la excepcidn de Cantabria (Figura 5.2a).
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Figura 5.2a. Porcentaje de profesores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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La practica docente en alguna o todas las materias que imparten los docentes estuvo incluida
en la educacién formal de aproximadamente el 88 % del profesorado de secundaria en el
promedio OCDE-31 (84 % en el Total UE-23). Mas del 95 % de los docentes de Finlandia,
Inglaterra (Reino Unido), Nueva Zelanda y Singapur han realizado practica docente en su
educacion formal, mientras que en Espafia se queda en el 67 %, al mismo nivel que en la
Republica Checa, paises entre los seleccionados con menor porcentaje de profesorado
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formado en practica docente. No obstante, es importante resaltar que la formacidn en practica
docente alcanza al 86 % de los docentes espafioles incorporados los ultimos cinco anos, lo que
representa un importante aumento respecto al conjunto del profesorado de secundaria. Entre
las comunidades auténomas también se observa esta tendencia, aunque con distinto nivel de
alcance.

Ensefiar en entornos multiculturales y plurilinglies es un aspecto que no se incluye
habitualmente en la educacion formal de los docentes de secundaria. En efecto, solo el 35 %
del profesorado en el promedio OCDE-31 han recibido formacidon en esta area (32 % en el Total
UE-23) vy la cifra es aun menor en Espafia (29 %) y en paises como Francia (12 %) o Portugal
(21 %) con altas tasas de alumnado migrante (Figura 5.2b). La formacidn en ensefianza
multicultural y plurilingilie es mds comun en paises en los que el inglés es la lengua principal o
en aquellos con mayor tradicion multicultural: Nueva Zelanda (78 %), Singapur (72 %), Estados
Unidos (70 %), Inglaterra (Reino Unido) (68 %), Alberta (Canadd) (63 %) y Australia (59 %).
Catalufiia (39 %) y la Comunitat Valenciana (35 %) son las comunidades autébnomas en las que
mayor proporcidn de docentes declara haber recibido formacién en este aspecto en su
educaciéon formal. En cualquier caso, puede verse que la formacién para ensefiar en entornos
multiculturales y/o plurilinglies se ha incrementado notablemente en casi todos los paises y
comunidades auténomas espanolas entre los docentes incorporados en los ultimos cinco afios
a la profesion.

En cuanto a la formacién incluida en la educaciéon formal para ensefar en destrezas
transversales, (65 % del profesorado en el promedio OCDE-31, 58 % en Total UE-23) o en
entornos con capacidades dispares (62 % OCDE-31, 58 % Total UE-23) Espafia se encuentra
entre los paises con las proporciones mas bajas de docentes de secundaria en cuya educacion
formal se incluyeron estos aspectos (51 % y 35 % respectivamente) (Figura 5.2b). En ambos
elementos de la formacion de los futuros docentes se puede observar variabilidad entre las
comunidades autédnomas participantes y, como sucede entre los paises seleccionados, los
docentes que se han incorporado a la profesién en los ultimos cinco afios han tenido mas
formacidn para ensefiar en destrezas transversales y en entornos con capacidades dispares.

Después del contenido de las materias, la pedagogia y la practica docente, el elemento que
con mas frecuencia se incluye en la educacién formal del profesorado de secundaria es el
comportamiento del alumnado y la gestidn del aula, aspecto sobre el que dice haber recibido
formacién el 72 % en el promedio OCDE-31 (65 % en Total UE-23) aunque en Espafia (40 %) esa
proporcién es mucho menor, siendo junto con Eslovenia (37 %) las mas bajas de los paises
seleccionados (Figura 5.2c). Las comunidades auténomas presentan cifras en torno al 40 %
salvo el Principado de Asturias (36 %), que queda ligeramente por debajo. También en este
aspecto es mas alta, en la mayoria de paises y comunidades auténomas, la proporcién de
docentes incorporados los ultimos cinco afios que dicen haber recibido formacién en
comportamiento del alumnado y gestion del aula. En particular en Espafia (62 %) el incremento
llega a los 22 puntos porcentuales.
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Figura 5.2b. Porcentaje de profesores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Figura 5.2c. Porcentaje de profesores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Supervisar el desarrollo y aprendizaje del alumnado es un elemento que dice haber recibido
en su educacion formal el 70 % de los docentes en el promedio OCDE-31 (63 % en el Total UE-
23), veinte puntos porcentuales mas que en Espafia (50 %). Sin embargo, si nos fijamos en el
profesorado incorporado en Espafia en los Ultimos cinco afos, este ha recibido formacién en
este aspecto el 72 %, en linea con el promedio OCDE (73 %) y Total UE-23 (72 %), lo que se
percibe como buena perspectiva de futuro. En La Rioja, Cantabria, Castilla y Ledén y la
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Comunidad de Madrid, han recibido formacién en este aspecto mas de la mitad de los
docentes, aunque las diferencias no sean significativas, debido a los errores de estimacién
(Tabla 5.2).

En el promedio de paises y economias de la OCDE-31, el 56 % de los docentes dice que el uso
para la ensefianza de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) estaba incluido
en su educacién formal (53 % en el Total UE-23) si bien en este aspecto la formacion de los
docentes incorporados a la profesién en los Ultimos cinco afios ha experimentado un aumento
importante: 80 % en el promedio OCDE-31y 81 % en el Total UE-23. Este escenario también se
repite en Espana, donde el 86 % del profesorado de Educacién Secundaria incorporado a la
profesidn en los ultimos cinco afios ha recibido formacién en el uso de las nuevas tecnologias
en su educacién formal, que son 48 puntos porcentuales mas que la del conjunto de docentes
(38 %). Esta cifra esta lejos de las tasas de paises como Singapur, Chile o México, pero se
mueve dentro de las mas altas en los profesionales incorporados a la docencia en los ultimos
cinco afios (Figura 5.2c).

En cuanto a las comunidades auténomas representadas, se puede ver que las proporciones de
docentes de Educacién Secundaria que dicen haber recibido formacién en el uso de las TIC
para la ensefianza estadn entre el 35 % en el Principado de Asturias y el 44 % de La Rioja y que,
como ha sucedido en general, han experimentado también un incremento importante en la
inclusion del uso de las TIC para la ensefanza en la educacion formal de los futuros docentes
incorporados en los ultimos cinco afios.

De primaria a secundaria. Aspectos incluidos en la educacion formal del profesorado

En Espafa, una mayor proporcion de docentes de primaria que de secundaria declara
haber recibido formaciéon durante su educacion formal en 9 de los diez aspectos
analizados. Solo en la formacién en contenidos de la materia o materias que imparte la
proporcién de docentes de secundaria (91 %) es mayor que la de primaria (86 %), aunque
se equilibra si solo se tienen en cuenta los que se han incorporado a la profesion en los
ultimos cinco afios (85 % primaria, 84 % secundaria).

Como se puede ver, tanto en primaria como en secundaria las diferencias en la formacién
incluida en la educacidon formal se han reducido entre los docentes incorporados en los
ultimos cinco afos. Sin embargo, en algunos casos en el conjunto del profesorado estas
diferencias siguen siendo muy acusadas: mas de 20 puntos porcentuales a favor de la
Educacién Primaria en la formacion en pedagogia tanto general (+35 puntos) como
especifica de la materia o materias que imparten (+26 puntos) en ensefianza en entornos
con capacidades dispares (+22 puntos) y en la supervision del desarrollo y aprendizaje de
los estudiantes (+22 puntos).

Las diferencias estan entre los 10 y 20 puntos porcentuales en la formacién en practica
docente (19 puntos) en el comportamiento del alumnado y gestion del aula (+18 puntos)
en el uso de las TIC para la ensefianza (+11 puntos) y en la enseiianza en entornos
multiculturales (+10 puntos). La diferencia mas baja se produce en la formacién en la
ensefianza de destrezas transversales (+ 8 puntos).
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En la mayoria de los aspectos han desaparecido las diferencias entre los docentes de
primaria y secundaria cuando se restringe la poblacién al profesorado incorporado en los
ultimos cincos afios a la profesion. Solo son significativas en la formacién en pedagogia
general (+7 puntos) y en la ensefianza en entornos con capacidades dispares (+8 puntos) a
favor del profesorado de primaria y en el comportamiento del alumnado y gestidn del aula
(-8 puntos) a favor del profesorado de secundaria. Diferencias que como se ve en ningun
caso superan los 10 puntos porcentuales.

En resumen, Espaia, junto con Japdn y Corea, tienen diferencias mas altas en los que
respecta a la educacidon formal entre los docentes de primaria y secundaria. Tales
diferencias reflejan que la formacidn inicial del profesorado de primaria es mas completa
(amplia, general e integral) que la del de secundaria. En Espafia, por tanto, los docentes de
primaria informan de que han recibido niveles de formacién inicial significativamente mas
altos que los de secundaria, con la excepcién de la formacién en los contenidos de la
materia o materias que imparten.

ASPECTOS INCLUIDOS EN LA EDUCACION FORMAL DE LOS
DIRECTORES

Ademas del nivel educativo alcanzado por los directores en su educacidn formal, es importante
conocer el contenido de dicha formaciéon para valorar su preparacidon para acceder a la
direccion de los centros. Como en todos los casos, a lo largo de este informe se distingue entre
las etapas de primaria y secundaria y se focaliza el analisis en dos aspectos, recogidos en el
Cuadro 5.2, que pueden considerarse claves para el ejercicio de la direccién.

Cuadro 5.2. Aspectos incluidos en la educacion formal de los directores. TALIS 2018

En la educacion o formacion formal que usted completd, ése incluyeron
los siguientes aspectos? Si la respuesta es afirmativa, érecibio esta educacion antes o
después de ocupar un puesto de director?

e Programa o curso de formacién para la administracién o direcciéon de
centros educativos.
e Formacion o curso de liderazgo pedagdgico.

Los directores debian, en su respuesta, sefialar una de entre cuatro opciones posibles: “antes”,
“después”, “antes y después” o “nunca”. Para estimar la proporcidon de directores que han
recibido educacion formal en los aspectos recogidos en el Cuadro 5.2, se han agrupado las tres
primeras opciones, de manera que han quedado dos posibilidades: si han recibido formacion o
no han recibido formacién.
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En diferentes trabajos se muestra que los directores de los centros que han seguido un
programa adecuado de preparacién para la organizacién y el liderazgo escolar se involucran
con mas frecuencia en estas practicas de liderazgo en sus centros educativos (Orr & Orphanos,
2011, OECD, 2016): estas practicas, a su vez, estdn asociadas a la colaboracién entre docentes
y a las cualificaciones de equipos de profesorado (Fuller, et al., 2011) y a la mejora general del
centro (Orphanos & Orr, 2014).

Educacion Primaria

Como se observa en la Figura 5.3, aproximadamente tres de cada diez directores de centros
educativos de primaria de Espafia no ha recibido formacién en liderazgo pedagédgico en
ningin momento de su educacidon formal, mientras que en Corea, Japén y Dinamarca ha
recibido dicha formacidn mas del 90 % de los directores. Este aspecto de la formacion de los
directores presenta una extraordinaria variabilidad entre las comunidades auténomas
participantes, en un rango que va desde el 80 % de directores de Catalufia al apenas 39 % en
La Rioja, poniendo de manifiesto la diversidad de programas de formacién entre las distintas
regiones.

La administracion o direccidon de centros educativos es un aspecto de la formacion de los
directores que también presenta alta variabilidad entre los paises incluidos en el informe y las
comunidades autdonomas participantes en el estudio. En Espafia (90 %) 9 de cada 10 directores,
significativamente menos que en Suecia, Bélgica (Flandes), Japdon y Corea (Figura 5.3), dice
haber recibido formacién en la administraciéon o direccién de centros escolares. Cantabria
(73,1 %) es la comunidad auténoma en la que menor proporcién de directores responde
afirmativamente a esta cuestidon, mientras que en Cataluia y la Comunitat Valenciana superan
el 85 %.
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Figura 5.3. Porcentaje de directores que dicen haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

En el promedio del conjunto de paises y economias de la OCDE-28, alrededor del 83 % (76 %
en el Total UE-21) de los directores de secundaria ha recibido formacién en liderazgo
pedagdgico, bien antes o después de acceder al cargo de direccion. En Espafa (74 %) uno de
cada cuatro directores nunca ha recibido formacion en liderazgo pedagégico,
aproximadamente en la misma proporcién que Portugal, Turquia o Bulgaria, y muy lejos de
Japén, Estados Unidos, Hungria, Singapur y Corea, donde mas del 95 % de los actuales
directores de centros de secundaria ha recibido formacion en este aspecto (Figura 5.4a).

Se aprecia una gran variabilidad entre las comunidades auténomas en la proporciéon de
directores que declara haber recibido formacién en liderazgo pedagdgico. Mientras que
apenas 4 de cada 10 directores de centros de Educacidn Secundaria de La Rioja (43 %) declara
haber recibido formacién en este aspecto, en la Comunidad de Madrid, Cantabria y Catalufia
ese porcentaje supera el 75 %.
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Figura 5.4a. Porcentaje de directores que dice haber recibido en
su educacion formal los aspectos que se mencionan. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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De los dos aspectos de la formacion especifica de los directores, en general, es mas alta la
proporcién que ha recibido formacidén en administracion o direccion de centros escolares,
antes o después de acceder al cargo. En el promedio OCDE-29, el 87 % de los directores de
centros de secundaria afirma haber recibido formacién en este aspecto (89 % en el Total UE-
22). En la Figura 5.4a se puede ver también una mas que notable variabilidad entre los paises
seleccionados: mas del 95 % de los actuales directores de Corea, Japdn, Estonia, Rumania,
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Paises Bajos, Finlandia, Republica Checa y Francia dice haber recibido formacidon en la
administracién o direccién de centros educativos, por apenas el 42 % en Croacia. En Espafia
(85 %) la proporcion de directores formados en direcciéon de centros queda ligeramente por
debajo del promedio OCDE-29.

En las comunidades auténomas, se puede apreciar en la Figura 5.4a la variabilidad existente en
las respuestas de los directores. En el Principado de Asturias y en Cantabria mds del 90 % dice
haber recibido formacidon en administracién o direccidn de centros escolares, mientras que en
La Rioja esta proporcién no llega al 70 %.

La formacion de los directores para el ejercicio de su cargo de 2013 a 2018.
Educacion Secundaria

Observando la tendencia de los ultimos cinco afios, desde 2013, en la formacidon de los
directores de secundaria recogidos en TALIS, en Espafia se ha producido un incremento de la
misma en los dos aspectos contemplados en el Cuadro 5.2. El cambio mas notable es el
aumento considerable (14,5 puntos porcentuales) en la proporcién de directores de
secundaria en Espafa que declara haber recibido formacién en liderazgo pedagégico (Figura
5.4b). Este incremento sugiere que, en los ultimos 5 afios, el sistema educativo espafiol ha
dado importancia a la profesionalizacion de los lideres escolares, ampliando el alcance de las
oportunidades de aprendizaje para los mismos. También ha aumentado, aunque en menor
medida, la proporcién de directores de secundaria de Espafia que ha recibido formacion en
administracién o direccién de centros educativos.

Figura 5.4b. Porcentaje de directores que dice haber recibido en su educacién formal los
aspectos que se mencionan de 2013 a 2018. Educacién Secundaria
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De primaria a secundaria. Aspectos de la formacion de los directores

En Espafia, la proporcién de directores que declara haber tenido formacién en
administracidon o direccidon de centros educativos es mayor en primaria (90 %) que en
secundaria (85 %), aunque la diferencia no es estadisticamente significativa. En liderazgo
pedagégico la diferencia (5 puntos porcentuales) es a favor de los directores de
secundaria, aunque tampoco es significativa, debido a los errores de estimacién (Tablas 5.3
y 5.4).

ACCESO A ACTIVIDADES DE INICIACION PROFESIONAL EN LOS
CENTROS EDUCATIVOS

Independientemente de la calidad de la formacién inicial, no se puede esperar que esta
prepare a los futuros docentes para todos los retos a los que se enfrentaran en su primer
contacto con las aulas. Entre los aspectos que pueden considerarse comunes en los sistemas
de educacién mas equitativos y de mayor rendimiento académico, el informe (OECD, 2018)
identific6 como necesario que exista un periodo amplio y obligatorio de practicas de clase
(practicum) bien como parte de la formacion previa al acceso a la profesion o como parte de
un periodo de iniciacion a la misma. Segun se recoge en (OECD, 2018) "En paises de alto
rendimiento, los candidatos a docente suelen recibir una formaciéon ampliada para ayudarles a
superar el salto de la teoria a la practica al comienzo de su carrera docente; si la practica
incluida en los programas iniciales de preparacidon para la docencia es corta, los docentes
noveles tienen acceso a programas intensivos de orientacién o mentoria".

La posibilidad de que los nuevos docentes dispongan de actividades de iniciacién, ya sea en su
periodo de formacién o al incorporase a su primer destino, o en ambos casos, es aun bastante
limitada, o simplemente no existe en algunos paises. El impacto de las actividades de iniciacion
en la calidad de la ensefianza que se imparte y en el aprendizaje de los estudiantes ha sido
ampliamente tratado en la literatura. (Ingersoll & Strong, 2011) muestran evidencia empirica
de que la iniciacién de los nuevos docentes tiene influencia positiva, entre otros aspectos, en
el compromiso y retencidn de los docentes, en las actividades de clase de los mismos y en el
rendimiento de los estudiantes. En concreto, hay evidencia empirica de que los estudiantes
cuyos profesores han recibido orientacion inicial obtienen mas beneficios de su aprendizaje
que aquellos cuyos profesores no tuvieron acceso a dicha formacién inicial (Helms-Lorenz, et
al., 2013).

TALIS 2018 distingue entre las actividades de iniciacién disefiadas para apoyar al profesorado
nuevo en la docencia y las orientadas a apoyar a profesores ya experimentados que llegan a un
nuevo centro. Ademas, las actividades de iniciacion podrian presentarse en programas
formales estructurados (supervision periddica del director, o reduccion de la carga docente,
tutoria formal por un docente con experiencia) o bien podrian organizarse de manera informal
como actividades separadas disponibles para apoyar a los nuevos docentes (trabajo informal
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con otros nuevos docentes o programa de acogida para nuevos docentes). En el Cuadro 5.3 se
incluyen las cuestiones que, al respecto, debieron responder los directores de los centros
escolares.

Cuadro 5.3. Actividades de iniciacidn profesional en los centros educativos. TALIS 2018

éTienen acceso los profesores nuevos de este centro
a actividades de iniciacidn profesional?

Un programa de iniciacion profesional esta disefiado para dar apoyo a los nuevos
profesores en su iniciacion a la profesion docente y para apoyar a los profesores con
experiencia que son nuevos en el centro escolar.

e Existe un programa formal de iniciacion profesional para profesores nuevos.

e Existen actividades de iniciacion profesional de cardcter informal para profesores
nuevos.

e En caso de haber respondido “si” a la primera de las dos preguntas:
¢A qué profesores se ofrece un programa formal de iniciacidn profesional?

e Atodos los profesores que son nuevos en este centro.

e Solo a aquellos profesores que son nuevos en la docencia.

Figura 5.5. Porcentaje de directores que declara disponer en sus centros
de actividades de iniciacion a la docencia. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

En funcidn de las respuestas proporcionadas por los directores de los centros de secundaria, el
acceso a las actividades iniciacion informales es mas frecuente que el acceso a las actividades
de tipo formal (Figura 5.6). En el promedio de paises y economias de la OCDE-30, el 54 % de
los directores (55 % en el Total UE-23) afirma que, en su centro, los nuevos docentes (en el
centro o en la profesion) disponen de actividades formales de iniciacidn, mientras que el 74 %
(71% en el Total UE-23) de los directores declara que tiene actividades de iniciacion
informales.

La disponibilidad de actividades formales o informales de iniciacidn varia ampliamente de unos
paises a otros. En Hungria, Chile, Portugal y Lituania disponen de actividades formales de
iniciacion menos de la cuarta parte de los centros de secundaria, mientras que en Singapur,
Inglaterra (Reino Unido) y Paises Bajos mas del 90 % de los centros ofrece programas de
iniciacion formal a los docentes que se incorporan al centro. En Espafia (33 %) apenas un tercio
de los centros educativos de secundaria dispone de programas formales para los docentes
nuevos en el centro, en la misma linea que México y Estonia.

En Japén, Turquia, Francia y Hungria los directores que dicen ofrecer en sus centros
actividades de iniciacidon informales para docentes que se incorporan por primera vez al
mismo no llegan a la mitad y, sin embargo, en Finlandia, Bélgica y Singapur mas del 90 % de los
centros educativos disponen de estas actividades. En Espaia (57 %) la proporcién de centros
que ofrece estas actividades es aproximadamente la misma que en México y Portugal.

Por otra parte, en el promedio de paises y economias de la OCDE-30, el 13 % de los directores
de secundaria afirma que en su centro no se ofrecen actividades de iniciacion a los profesores
que se incorporan a este. Esta proporcién varia en un rango que va desde el 1 % o menos de
centros en Inglaterra (Reino Unido), Bélgica, Paises Bajos, Nueva Zelanda, Singapur y Finlandia
a mas del 30 % de centros escolares en Chile, Hungria, Lituania, México y Espaia.
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Figura 5.6. Porcentaje de directores que declara disponer en sus centros
de actividades de iniciacion a la docencia. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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En las comunidades auténomas participantes, segun los directores, la proporcidon de centros
que ofrece programas formales de iniciacién va desde el 25 % o menos en Castillay Ledn y la
Comunitat Valenciana a algo mas del 60 % en Catalufia y, como se puede apreciar, en todas
ellas son muy pocos los que ofrecen esa formacion solo a los profesores nuevos en la docencia.
También se puede observar una notable variabilidad entre las comunidades auténomas en
cuanto al porcentaje de centros que ofrece actividades informales de iniciacién a los docentes

154

e e

X a0 50 BD 1000 20 40 G0

Indamrsalas
fcs;
=1

]
i) |
i)
5]
N
=%
fl
[ |
B
A
5]
I E——
IR ——
11
[,
s :
e
i
P —— i
[l
T
H i
s |
ik
N — —
THI
e i
L i
— 1
=7 i
o
¢ 1
[
4 ! A
i 1
5L, 1
-
At
<1 S
] ] ] i
] ¥ ] i
i
i ¥ ] ]
i i i
Bz, 1
|
S5 I
b= |
[ 0
o0 i
i i
1 i H
il i
=3 i
s
A — _.i..._

BO 10 9

Ninguea acliidad
e I+ 0

Mo v v
155 1 1
T iy
3 NI
2! H :
g b
a } : :
i Lo
i v
el L
oM.
A g
L SO
o T |
m
.
i
| EEa
| T AR
m. 1 i
"
e 0
L 0
A 1 S
&5 |
. S
- S
-
", S
R
R
o S
_

1.

3‘1: f

W, |

e !

¥ 1

2o

i !

" ag

51

aw
W i
| e o TR
Wil 68

o e e

(%=}

B s o i Sl b i e B o i e i b i e e e



Capitulo 5.

que se incorporan al mismo: el mas bajo es el del Principado de Asturias (39 %), mientras que
la Comunidad de Madrid (68 %) y la Comunitat Valenciana (64 %) muestran los mas altos en
estas actividades.

En todo caso, la mitad de los centros escolares de secundaria del Principado de Asturias no
ofrece actividades de formacién inicial para los profesores que se incorporan al centro y en
Castilla y Ledn, La Rioja, y Cantabria esa proporcién de centros es mas alta que la media de
Espafia (32 %), mientras que la proporcidon mas baja se da en Catalufia (11 %).

De primaria a secundaria. Actividades de iniciacidn profesional en los centros
educativos

En Espafia, la proporcién de directores que afirma disponer de programas formales de
iniciacion para los docentes que se incorporan a su centro es similar en primaria que en
secundaria y estan involucrados en estos programas solo uno de cada tres centros
educativos. Estas cifras quedan algo mas de 20 puntos porcentuales por debajo del
promedio OCDE-30 y del Total UE-23.

Mas elevada es la proporcion de centros escolares que disponen de actividades informales
de iniciacién para los docentes que se incorporan por vez primera al centro educativo. En
este caso alcanza al 57 % de los centros escolares de secundaria y apenas llega al 49 % de
los de primaria. También en este caso, esta proporcion se encuentra muy por debajo del
promedio OCDE-30 (74 %) y del Total UE-23 (71 %).

Dadas las ventajas que supone para los docentes y para sus estudiantes, parece razonable
recomendar la implantacion de programas de iniciacion formal y de actividades informales
de iniciacion en los centros educativos espafioles como un proceso de mejora de la calidad
de la ensefianza.

PARTICIPACION DEL PROFESORADO EN ACTIVIDADES DE INICIACION
PROFESIONAL

TALIS también pregunta al profesorado sobre si realizé actividades de iniciaciéon en su primer
empleo como docentes y en su centro de trabajo actual. El formato de la cuestién planteada se
recoge en el Cuadro 5.4.
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Cuadro 5.4. Actividades de iniciacion profesional segun los profesores. TALIS 2018
é¢Ha participado en algun programa de iniciacion profesional?

Un programa de iniciaciéon profesional estd disefiado para dar apoyo a los nuevos
profesores en su iniciacion a la profesiéon docente y para apoyar a los profesores con
experiencia que son nuevos en el centro escolar.

e He participado en un programa formal de formacidn de iniciacidn profesional.
e He participado en un programa informal de iniciacién profesional.

El docente podia elegir una de entre tres opciones: “Si, durante mi primer trabajo”, “Si, en este
centro escolar” o “No”.

Educacion Primaria

En la Figura 5.7 se muestra el porcentaje de profesorado de Educacién Primaria que dice haber
recibido un programa de iniciacion profesional formal o informal. En Espafia (24 %) solo 1 de
cada 4 docentes de primaria dice haber participado en un programa formal de iniciacién
profesional en su primer empleo, uno de los porcentajes mas bajos entre los paises incluidos
en el andlisis, solo por encima de Dinamarca, Suecia y Bélgica (Flandes) y muy lejos de Japdn
(82 %), Turquia (67 %) o Inglaterra (Reino Unido) (61 %) (Figura 5.7).

En todos los casos, los docentes informan de que su participacidon en actividades formales de
iniciacién es mas frecuente que en actividades informales. Unicamente el 15 % de los docentes
de primaria de Espaia afirma haber participado, en su primer empleo, en actividades
informales de iniciacién, y solo en Inglaterra (Reino Unido) y Corea la proporcion de docentes
que dice haber participado en este tipo de actividades supera el 30 %.
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Figura 5.7. Porcentaje de docentes que afirma haber participado en programas
de iniciacion a la docencia en su primer empleo. Educacién Primaria. TALIS 2018
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La situacién es similar en las comunidades autdnomas participantes. En todas ellas, el
profesorado afirma que en su primer empleo participé con mas frecuencia en actividades
formales de iniciacidn a la profesidn que en actividades informales. La excepcion se puede ver
en La Rioja, donde las proporciones son similares.

Tres cuartas partes del profesorado de primaria en Espafia no ha participado en actividades de
iniciacion en su primer empleo, en la misma linea que Dinamarca o Suecia, pero una vez mas
muy lejos de paises como Japon, donde mas del 80 % de los docentes ha participado en algun
programa de iniciacién en su primer empleo.

Educacion Secundaria

La proporcién de docentes de Educacidon Secundaria que declara haber participado en
actividades de iniciacidon profesional a la docencia en su primer empleo se puede ver en la
Figura 5.8, donde por un lado se ha distinguido entre la participacidn en actividades formales e
informales y, por otro, entre los docentes en general y aquellos que se han incorporado a la
profesidn en los ultimos cinco anos.

En lo que se refiere a su primer empleo, en general, el profesorado de secundaria informa que
ha participado mas en actividades formales de iniciacién (33 % en el promedio OCDE-31; 38 %
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en el Total UE-23) que en actividades informales (24 % en el promedio OCDE-31; 25 % en el
Total UE-23) y que la participacién de los docentes que se ha incorporado a la profesién en los
ultimos 5 afios es inferior a la del conjunto.

En Espafia (23 % en actividades formales; 16 % en actividades informales) el patrén es similar,
pero con una participacion significativamente inferior tanto a la del promedio OCDE-31 como a
la del Total UE-23.

Con ligeras diferencias, que se pueden apreciar en la Figura 5.8, la lectura que se desprende de
los datos de las comunidades auténomas participantes es, también, similar, con la excepcién
de La Rioja, en actividades informales, y Catalufia en ambos tipos de actividades.

En el promedio de paises y economias OCDE-31 el 62 % de los docentes de secundaria afirma
gue, en su primer empleo como docente, no participd en ningln tipo de actividad de iniciacién
a la profesidon (59 % en el Total UE-23) porcentaje que es mas alto si solo se tienen en cuenta
los docentes incorporados los ultimos 5 afos, lo que no parece ser una buena sefial. En Espafia
(74 %) casi 3 de cada 4 docentes declara no haber recibido formacién en su primer empleo, ni
formal, ni informal, porcentaje que asciende al 80 % en el caso del profesorado que ha
accedido a la docencia en los ultimos cinco afios.
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Figura 5.8. Porcentaje de docentes que afirma haber participado en programas de iniciacion

a la docencia en su primer empleo y en su centro actual. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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La participacidn en actividades de formacidn inicial en el primer empleo, en las comunidades

auténomas participantes, se mueve en un rango que oscila entre el 30 % del profesorado de

Castilla y Ledn y el 22 % de Cataluia que ha participado en alguna actividad de formacion
inicial en su primer empleo. En todos los caso, salvo en Catalufia, la proporciéon de docentes

incorporados los ultimos 5 afos a la profesidn que ha participado en actividades de iniciacion

es mas baja que en el total del profesorado.
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De primaria a secundaria. Participacion del profesorado
en actividades de iniciacion profesional

La proporcion de docentes que no ha participado, en su primer empleo, en programas de
iniciacion profesional es similar en primaria (75 %) que en secundaria (74 %).

También son similares los niveles de participacion en programas formales (24 % en
primaria, 23 % en secundaria) o en actividades informales (15 % en primaria, 16 % en
secundaria).

En conclusién, en Espafia no se observan diferencias en cuanto a la participacion en
actividades de formacién profesional en el primer empleo en las etapas de primaria y
secundaria.

TIPOS DE ACTIVIDADES DE INICIACION PROFESIONAL

TALIS incluye en los cuestionarios de profesorado y directores preguntas relativas a las
actividades concretas de iniciacion que tuvieron o tienen en su centro de trabajo actual. Los
tipos de actividades que se incluyen en el cuestionario se recogen en el Cuadro 5.5, son las
mismas para directores y para docentes, que debian responder con “Si” o “No” a cada
actividad planteada.
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Cuadro 5.5. Actividades de iniciacidn profesional en el centro. TALIS 2018

Directores: ¢ Cudles de las siguientes actividades estan incluidas en
el programa de iniciacion profesional en este centro?

Profesores: Cuando empezd a trabajar en este centro, éestaban las siguientes
actividades incluidas como parte de su programa de iniciacion profesional?

Un programa de iniciacidon profesional esta disefiado para dar apoyo a los nuevos
profesores en su iniciacion a la profesidn docente y para apoyar a los profesores con
experiencia que son nuevos en el centro escolar.

e Cursos/seminarios presenciales.

e Cursos/seminarios/online.

Actividades online (p. ej. comunidades virtuales).

Reuniones programadas con el director y/o profesores con experiencia.
Supervisidn por el director y/o profesores con experiencia.

Trabajo en red/colaboracion con otros profesores nuevos.

e Ensefianza en equipo junto con profesores con experiencia.

e Portafolios y diarios de trabajo.

e Reduccion de carga lectiva.

e Iniciacién general/administrativa.

Educacion Primaria

En las Figuras 5.9a, 5.9b y 5.9c se muestra la proporcidon de docentes de Educacién Primaria
que dice haber participado en las actividades que, en cada caso, se mencionan, cuando
empezd a trabajar en su centro actual. En los graficos se incluye, ademas, el porcentaje de
centros en los que, segun los directores?, dichas actividades estan incluidas en el programa de
iniciaciéon profesional en su centro.

De acuerdo con lo que informa el profesorado, el 79 % de los docentes de primaria en Espafia
ha participado en cursos o seminarios presenciales cuando llegd a su centro actual, el 34 %
realizé cursos o seminarios online y el 27 % participd en actividades online (Figura 5.9a).
Como se puede apreciar esta informacién difiere, salvo excepciones, con la facilitada por los
directores. Salvo algunas excepciones, los directores informan de mayor proporcién de
actividades que las que los docentes dicen que estaban incluidas en el programa de iniciacion
profesional de su centro actual (Figura 5.9a, Tabla 5.9). En los gréficos se hace notar, con color
mas oscuro, cuando la diferencia entre las respuestas de docentes y directores es
estadisticamente significativa.

2 . . oy . .z
Las respuestas de los directores se fusionaron con las de los profesores utilizando, para la estimacion
de los resultados, el peso final de los profesores.
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Figura 5.9a. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de iniciacion
a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién profesional cuando
los docentes llegaron a su centro actual. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Respecto a las comunidades auténomas y las actividades incluidas en la Figura 5.9a, se puede
ver la amplia variabilidad obtenida en las respuestas de docentes y de directores, pudiéndose
destacar que Catalufia es la comunidad en la que tanto docentes como directores informan de
la frecuencia relativa mds baja de estas actividades. Por otro lado, los errores de las
estimaciones no permiten asegurar en todos los casos la significatividad de las diferencias
entre las respuestas de docentes y directores (Tabla 5.9). Respecto a esto ultimo, resulta
interesante sefialar que hay 46 puntos porcentuales de diferencia entre lo que dicen los
docentes (63 %) y lo que declaran los directores (17 %) en el Principado de Asturias en relacion
a los cursos o seminarios online disponibles en el centro para la iniciacion del profesorado que
se incorpora al mismo. Situacion equivalente se observa en Cataluia respecto a los cursos o
seminarios presenciales.

De las actividades incluidas en la Figura 5.9b, la actividad de iniciacion mas frecuente, segun
los profesores y directores, es la asistencia a reuniones programadas con el director y/o
profesores de experiencia. El 76 % de los profesores de primaria de Espafia dice haber
participado en esta actividad y el 93 % de los directores afirma que en su centro estas
reuniones estan incluidas en el programa de iniciacion. La diferencia entre ambas
informaciones es estadisticamente significativa.
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Figura 5.9b. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de iniciacion
a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién profesional cuando
los docentes llegaron a su centro actual. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Casi 7 de cada 10 docentes de primaria de Espafia declara que, al llegar a su actual centro, ha
participado en actividades relacionadas con la supervision por el director y/o profesores con
experiencia (68 %) y/o la ensefianza en equipo junto con profesores con experiencia (67 %).
La informacién proporcionada por los directores es, en ambos casos, significativamente mayor
que la que dicen los docentes (Figura 5.9b).

Por ultimo, de las actividades incluidas en la Figura 5.9b, la menos frecuentemente informada
por los docentes de primaria de Espafia es la relacionada con el trabajo en red/colaboraciéon
con otros profesores nuevos (50 %), que también en este caso es significativamente mas baja
que la que, segun los directores, se ofrece en los centros (51 %).

En lo que respecta a las comunidades auténomas, también se observa alta variabilidad en las
respuestas de docentes y directores a las actividades incluidas en la Figura 5.9b, no
observandose patrones especificos, excepto el ya mencionado con anterioridad de las
diferencias en las respuestas de docentes y profesores.
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Figura 5.9c. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de iniciacion
a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién profesional cuando
los docentes llegaron a su centro actual. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Del tercer bloque de actividades de iniciacion en Espaia al incorporarse a un nuevo centro
(Figura 5.9¢) la mas frecuente segln el profesorado de primaria es la relacionada con el
portafolio y diario de trabajo (40 %), seguida de la iniciacion general/administrativa (26 %) y,
finalmente, de la posibilidad de ver reducida su carga lectiva (11 %) como parte del programa
de iniciacién. En el primer caso, se puede observar que la informacién que proporcionan los
directores (46 %) no es significativamente distinta de la que manifiestan los docentes, mientras
gue en la segunda actividad los directores manifiestan una oferta significativamente mas alta
(42 %) que la que declara el profesorado. Finalmente, en lo que se refiere a la reduccién de la
carga lectiva, la informacién proporcionada por los directores (8 %) es similar a la que dijeron
los docentes.

En cuanto la posibilidad de reduccién de la carga lectiva, como parte de un programa de
iniciacion, puede verse que en las comunidades auténomas participantes los datos no
permiten extraer informacién concluyente respecto a lo manifestado por el profesorado de
primaria y los directores de los centros (Tabla 5.9). En cualquier caso, las proporciones son
muy bajas, como en Espafia, y lejos de lo sucede en otros paises (Figura 5.9c).
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Educacion Secundaria

En las Figuras 5.10a, 5.10b y 5.10c se muestra la proporcidon de docentes de secundaria que
declara haber participado en las actividades que se mencionan, cuando empezé a trabajar en
el centro actual. En los gréficos se incluye, ademas, el porcentaje de centros en los que, segun
los directores®, dichas actividades estan incluidas en el programa de iniciacidn profesional del
centro.

De acuerdo con lo que informa el profesorado, el 68 % de los docentes de secundaria en
Espafia ha participado en cursos o seminarios presenciales cuando llegd a su centro actual,
algo mas del promedio OCDE-30 (64 %) y del Total UE-23 (65 %); el 31 % realizd cursos o
seminarios online, significativamente mas que el 23 % del promedio OCDE-30 y del Total UE-
23. El 31 % participd en actividades online, también de manera mas significativa que en el
promedio OCDE-30 (20 %) y que el Total UE-23 (21 %) (Figura 5.10a).

Como se puede apreciar esta informacién no coincide, salvo excepciones, con la facilitada por
los directores. En general, los directores informan de mayor proporcidn de actividades que las
gue los docentes dicen que estaban incluidas en el programa de iniciacidon profesional de su
centro actual (Figura 5.10a, Tabla 5.10).

Mds del 80 % de los docentes de las comunidades auténomas participantes, con la excepcion
de Catalufia (44 %), informa de que a su llegada al centro de destino actual realizaron cursos o
seminarios presenciales como parte de un programa de iniciacién. También, con la excepcién
de Catalufia (17 %), mas del 40 % de los docentes de secundaria dice que participd en cursos o
seminarios online, y mas del 30 % ha realizado actividades online, también con la excepcion de
Cataluiia (21 %). En este caso, los errores de las estimaciones no permiten asegurar que las
diferencias entre lo que responden los docentes y lo que contestan los directores sean
estadisticamente significativas, excepto en un caso (Figura 5.10a).

3 . . .y . .z
Las respuestas de los directores se fusionaron con las de los profesores utilizando, para la estimacién
de los resultados, el peso final de los profesores.
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Figura 5.10a. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de
iniciacion a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién
profesional cuando los docentes llegaron a su centro actual. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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De las actividades incluidas en la Figura 5.10b, la de iniciacion mas frecuente segun los
profesores y directores es la asistencia a reuniones programadas con el director y/o
profesores de experiencia. El 71 % de los profesores de secundaria de Espafia dice haber
participado en esta actividad, significativamente por debajo del promedio OCDE-30 (79 %) y
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del Total UE-23 (78 %), y el 90 % de los directores afirma que en su centro estas reuniones
estan incluidas en el programa de iniciacién (94 % en el promedio OCDE-30, 93 % en el Total
UE-23): esta diferencia es, en los tres casos, estadisticamente significativa.

El 61 % de los docentes de secundaria de Espana dice que, al llegar a su actual centro, ha
participado en actividades relacionadas con la supervision por el director y/o profesores con
experiencia, también significativamente menos que en el promedio OCDE-30 (71 %) y en el
Total UE-23 (66 %) y, también en esta actividad, las cifras son significativamente menores que
las que proporcionan los directores (Figura 5.10b).

La siguiente actividad de las de la Figura 5.10b mas frecuentemente mencionada por los
docentes de Espafia (50 %) es la ensefianza en equipo junto con profesores con experiencia,
proporcién que, en este caso, es significativamente mads alta que la del promedio OCDE-30
(45 %) y la del Total UE-23 (39 %). En este caso, como se puede ver, las proporciones
declaradas por los directores son, también, significativamente mayores que las que declaran
los docentes (Figura 5.10b).

Por ultimo, de las actividades incluidas en la Figura 5.10b, la menos frecuentemente informada
por los docentes de primaria de Espafia es la relacionada con el trabajo en red/colaboracion
con otros profesores nuevos (40 %), que en este caso no se puede afirmar que sea
significativamente mas baja que la que se ofrece en los centros segun los directores (46 %).
Estos porcentajes son significativamente mas bajos que los del promedio OCDE-30 (61 %) y del
Total UE-23 (57 %), tanto en el caso de los docentes como en el de los directores.

En lo que respecta a las comunidades auténomas, los patrones son similares a lo comentado
para Espafia, aprecidndose una variabilidad entre moderada y alta en las respuestas de
docentes y directores a las actividades incluidas en la Figura 5.10b, no observdndose otros
patrones especificos, excepto el ya mencionado con anterioridad de las diferencias en las
respuestas de docentes y profesores, que pueden no ser clasificadas como significativas
debido a los errores de las estimaciones (Tabla 5.10).

Del tercer bloque de actividades de iniciacion en Espafa al incorporarse a un nuevo centro
(Figura 5.10c) la mas frecuente segun el profesorado de secundaria es la relacionada con la
iniciacién general/administrativa (36 %), significativamente inferior a la estimada para el
promedio OCDE-30 (63 %) y al Total UE-23 (55 %). La segunda mas frecuente en este bloque es
el portafolio y diario de trabajo (28 %), que también resulta significativamente inferior al 36 %
del promedio OCDE-30 y el Total UE-23 y, finalmente, la posibilidad de ver reducida su carga
lectiva solo es informada por el 9 % de los docentes de secundaria de Espafia, alrededor de la
mitad o menos que en Total UE-23 (17 %) y del promedio OCDE-30 (21 %).
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Figura 5.10b. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de
iniciacion a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién
profesional cuando los docentes llegaron a su centro actual. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Figura 5.10c. Porcentaje de docentes y de directores que afirma que las actividades de
iniciacion a la docencia que se indican estaban incluidas en un programa de iniciacién
profesional cuando los docentes llegaron a su centro actual. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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En la actividad del portafolio y diarios de trabajo, se ve que la informacién que proporcionan
los directores no es distinta de los docentes, mientras que en la actividad de iniciacién
general/administrativa, los directores manifiestan una oferta significativamente mas alta
(50 % Espafia, 86 % promedio OCDE-30, 74 % Total UE-23) que la que declara el profesorado.
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Finalmente, en lo que se refiere a la reducciéon de la carga lectiva, la informacion de los
directores (4 % Espana, 33 % promedio OCDE-30, 27 % Total UE-23) es significativamente
inferior a la que declaran los docentes en el caso de Espafia y significativamente mayor en el
promedio OCDE-30 vy el Total UE-23 (Figura 5.10c).

En lo que se refiere a las comunidades autdnomas, se puede ver la variabilidad en las
respuestas, tanto de directores como del profesorado. Cabe destacar que mas de la mitad del
profesorado de Catalufia (53 %) dice que ha participado en actividades relacionadas con la
iniciacion general/administrativa, que llega al 85 % cuando responden los directores, cifras
muy por encima de las del resto de comunidades autdnomas. También resulta interesante el
dato referido a la posibilidad de reducir carga lectiva como actividad de iniciacion en el centro
en el Principado de Asturias, Cantabria y Castilla y Ledn, donde los directores informan de la no
existencia de tal posibilidad, mientras que los docentes dicen disfrutar de ella en porcentajes
de hasta el 12 %.

ACCESO DEL PROFESORADO A UN SISTEMA DE TUTORIA

Los docentes nuevos en la profesion deberian ser apoyados por un mentor elegido entre los
profesores mas experimentados. TALIS define “mentoria” como una estructura de apoyo en los
centros mediante la cual los docentes mas experimentados apoyan a los que tienen menos o
ninguna experiencia. Esta estructura puede involucrar a todos los docentes o solo a los nuevos
y, con frecuencia, es considerada como parte integral del proceso de ensefianza.

La tutoria cumple las funciones de orientacidn, instruccidn, guia, apoyo y evaluacién del
docente. Los mentores se convierten en observadores, modelos, consejeros, asesores, criticos
y supervisores de los docentes a los que tutorizan. Esta tutorizacién, ademas, se basa en una
comunicacion abierta, un didlogo colaborativo entre ambos. De este modo, la tutoria
contribuye al aprendizaje y desarrollo metodolégico del profesorado, ademds de contribuir a la
definicidn de sus creencias, valores y competencia docente. A medio y largo plazo, la tutoria
influye en los comportamientos y decisiones que los docentes tomaran a lo largo de su carrera.

La evidencia muestra una fuerte relacion entre la calidad de la mentoria y la evaluacién que los
docentes realizan del impacto de la tutoria en su éxito en el aula. Ademds, se comprueba que
existe una relacién moderada entre el nimero de horas de tutoria recibidas por el profesor y el
rendimiento de los estudiantes. Las evidencias apoyan la idea de que el tiempo de trabajo
empleado con un mentor mejora sus destrezas para la ensefianza (Rockoff, 2008). Los
diferentes programas de tutoria pueden estar enfocados a proveer de formacién a todos los
docentes, a los que se incorporan por primera vez a un centro o solo a los nuevos en la
profesidn. Entre los paises, existe una gran variabilidad en cuanto a la oferta de actividades de
tutoria.

TALIS incluye en el cuestionario de directores una pregunta relativa a la existencia o no de una
estructura de tutoria para el profesorado de su centro. La pregunta y las distintas posibilidades
de respuesta se incluyen el Cuadro 5.6.
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Cuadro 5.6. Estructura de tutoria para el profesorado. TALIS 2018
éTiene el profesorado de este centro acceso a un sistema de tutoria al profesorado?
Marqgue una opcidn

e Si, pero solo tienen acceso los profesores nuevos en la ensefianza, es decir, que
trabajan por primera vez como profesores.

e Si, tienen acceso todos los profesores que son nuevos en este centro.

e Si, tienen acceso todos los profesores de este centro.

e No, en este momento los profesores de este centro no tienen acceso a un
programa de tutoria al profesorado.

Educacion Primaria

La Figura 5.11 muestra la proporcion de centros educativos de primaria cuyos directores
afirman disponer de un programa de tutoria para el profesorado. La suma de las tres opciones
incluidas en la Figura 5.11 indica la proporcién total de centros que tienen algun sistema de
tutoria y el resto, hasta completar el 100 %, no dispone de sistema alguno de tutoria para el
profesorado.

Figura 5.11. Porcentaje de directores que contestan que tienen un sistema
de tutoria al profesorado en su centro educativo. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

En el promedio OCDE-30, alrededor de dos tercios de los centros de secundaria proporcionan
un programa de tutoria al profesorado, ya sea dirigido a todos los docentes (18 %), solo a los
docentes nuevos en el centro (19 %) o solo a los docentes nuevos en la ensenanza (26 %). Las
cifras son similares en el Total UE-23, como se puede ver en la Figura 5.12, si bien la
distribucién de a qué grupos va dirigido es distinta. Se pueden observar importantes
variaciones entre los paises incluidos en el informe en cuanto a la disponibilidad en los centros
escolares de programas de tutoria al profesorado. Por un lado, menos del 10 % de directores
informa que no existe, en su centro, posibilidad de un programa de tutoria para docentes en
Inglaterra (Reino Unido), Estados Unidos, Singapur, Croacia, Paises Bajos e Israel, mientras que
por otro esa proporcidn asciende a mds del 60 % o mas de los directores en Austria, Letonia,
Finlandia y Chile.

En Espafia, el 42 % de los centros educativos de secundaria dispone de algun tipo de tutoria al
profesorado, distribuido en tutoria dirigida a todos los docentes (14 %), solo al profesorado
nuevo en el centro (12 %) o solo al profesorado nuevo en la ensefianza (16 %). Por tanto, el
58 % de los centros de secundaria de Espafia no dispone de programas de este tipo,
aproximadamente en las mismas cifras que Colombia, Republica Checa y Portugal (Figura
5.12).

También se observan variaciones entre las comunidades auténomas en la disponibilidad por
los centros de secundaria de programas de tutorias para el profesorado. Mas del 60 % de los
centros no disponen de estos programas en La Rioja, Castilla y Ledn y el Principado de Asturias.
En el resto la posibilidad de acceso del profesorado a un programa de tutoria no llega al 50 %
en ningun caso.
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Figura 5.12. Porcentaje de directores que contestan que tienen un sistema de tutoria al
profesorado en su centro educativo. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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PARTICIPACION EN PROGRAMAS DE TUTORIA ENTRE EL
PROFESORADO

Educacion Primaria

A pesar de la importancia que tiene una buena orientacion, en general son pocos los docentes
que han tenido la posibilidad de tener un tutor que les apoyara en su trabajo, al menos en los
comienzo de su carrera docente.

En Espafia, tan solo el 4 % de los docentes de primaria dice que ha tenido asignado un tutor y
aproximadamente el 8 % afirma que ha sido tutor de al menos un profesor. La Figura 5.13
muestra que entre los paises incluidos, en Japdn (25 %) 1 de cada 4 docentes declara haber
tenido un tutor asignado, mientras que en Espana y Turquia la cifra se reduce a algo mas de la
sexta parte que en Japon.

Figura 5.13. Porcentaje de docentes que participa en programas de tutoria.
Educacion Primaria. TALIS 2018
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La baja participacién de los docentes en programas de tutoria en Espafia queda reflejada en los
datos de las comunidades autdnomas participantes: Castilla y Leén, Comunitat Valenciana y
Principado de Asturias presentan las proporciones mas bajas de docentes de primaria
involucrados en programas de tutoria, ya sea por tener asignado un tutor (2 %) o por ser tutor
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de otro u otros profesores (6 %) (Figura 5.13). En cualquier caso, todas las cifras de las
comunidades auténomas estdn por debajo del 10 %, como la de Espafia, representando
claramente un area de posible mejora en el sistema educativo espafiol.

Educacion Secundaria

La mayoria de los directores considera que la tutoria al profesorado es fundamental para
el trabajo de los docentes y el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, en el
promedio OCDE-31, solo el 9 % de los docentes de secundaria dice haber tenido asignado
otro profesor como tutor (6 % en el Total UE-23) y apenas llega al 22 % de los docentes
con 5 afios o menos afios de experiencia (19 % en el Total UE-23), cifras que se pueden
estimar bajas si, realmente, se considera que la tutoria a los docentes, al menos en los
comienzos de su carrera docente, es importante.

Hay notables variaciones, entre los paises incluidos, en el porcentaje de docentes que informa
haber tenido asignado un tutor (Figura 5.14). Esta tasa es aproximadamente tres veces mayor
que el promedio OCDE-31 en Nueva Zelanda (26 %) y Singapur (29 %), y el doble o un poco
mas en Japon (22 %) e Israel (21 %). Sin embargo, se puede ver que en 23 de los 37 paises
analizados, la proporcién de docentes a los que les ha sido asignado un tutor que le ayude en
su iniciacién a la profesion es igual o menor al 7 %, entre ellos Espafia (3 %). En Cataluiia la
proporcién de docentes que ha tenido un tutor es el doble de la del promedio de Espafia,
mientras que en el Principado de Asturias y la Comunidad de Madrid esta proporcidon apenas
llega al 1 % (Figura 5.14).

Los datos no mejoran mucho mas si se considera Unicamente el conjunto de docentes con 5 o
menos afios de experiencia. Como en el conjunto de docentes, en este caso también Nueva
Zelanda (56 %) y Singapur (54 %) son los paises con las tasas mas altas. Sin embargo, se puede
ver que en 20 de los 37 paises analizados la proporcidon de docentes con 5 o0 menos aiios de
experiencia a los que les ha sido asignado un tutor que le ayude en su iniciacion a la profesion
es igual o menor al 20 %, entre ellos Espaia (10 %). En Catalufia (22 %) esta proporcién es algo
mas del doble de la del promedio de Espafia, mientras que en el Principado de Asturias y la
Comunidad de Madrid esta proporcién apenas llega al 2 % (Figura 5.14).

En el promedio de paises y economias de la OCDE-31 el 11 % del profesorado afirma que ha
sido tutor de al menos otro profesor (10 % en el Total UE-23). Este porcentaje es igual o
superior al 25 % en Israel (25 %), Nueva Zelanda (26 %) e Inglaterra (Reino Unido) (28 %) y
considerablemente mas bajo, por debajo del 8 %, en 17 de los 37 paises seleccionados, entre
los que se encuentra Espafa (6 %). La Rioja y Catalufia muestran las tasas mas altas de
profesorado que declara haber sido tutor de otros docentes. El Principado de Asturias y Castilla
y Ledn no alcanzan el 5 %.
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Figura 5.14. Porcentaje de docentes que participa en programas de tutoria.
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De primaria a secundaria. Acceso y participacion del profesorado en programas de tutoria

TALIS encuentra diferencias, en algunos paises, en la disponibilidad de programas de
tutoria en los centros educativos entre las etapas de primaria y secundaria. Sin embargo,
esas diferencias no son importantes en Espaiia.

En efecto, en Espafia el 38 % de los centros de primaria ofrecen acceso a algln programa
de tutoria para docentes, porcentaje ligeramente menor que en secundaria (42 %).
Tampoco se aprecian diferencias significativas en la distribucién de los tipos de programa,
ni en los dirigidos a todo el profesorado del centro (15 % primaria, 16 % secundaria) ni en
los de acceso solo para docentes nuevos en el centro (10 %, primaria 12 % secundaria) y
tampoco en los que solo son para el profesorado nuevo en la ensefianza (15 % primaria,
16 % secundaria).

Las tasas de participacion en programas de tutoria, como receptor de la misma o como
tutor de otro u otros docentes, es muy baja en primaria (4 %, 8 % respectivamente) y aun
mas baja en secundaria (3 %, 6 %).

En resumen, no se ven diferencias entre ambas etapas en cuanto a las tutorias dirigidas al
profesorado y, como evidencian los datos, existe un amplio margen de mejora en este
aspecto de la formacién de los docentes que, como se ha documentado, proporciona
importantes beneficios a los docentes y a sus estudiantes.

IMPORTANCIA DE LA TUTORIA AL PROFESORADO

El cuestionario de directores de TALIS incluye preguntas sobre la importancia que la tutoria al
profesorado tiene para los propios docentes y para el centro educativo. Las cuestiones que al
respecto se plantean a los directores son las incluidas en el Cuadro 5.7, para cuya respuesta
debian elegir entre cuatro opciones: “ninguna importancia”, “importancia escasa”,
“importancia media”, “gran importancia”. Si bien en Espafia la tutoria al profesorado todavia
tiene una presencia reducida en el sistema educativo y se lleva a cabo en un porcentaje bajo
de los centros, tal y como se ha expuesto anteriormente, la tutoria al profesorado cumple todo
un espectro de funciones (orientacidn, instruccion, guia, apoyo y evaluacion del docente) e
influye en los comportamientos y decisiones futuros de los docentes. Por tanto, dada su
relevancia, se hace necesario tener constancia de aquello que los directores apuntan en
relacidon con ella. Un altisimo porcentaje de estos responden a las razones expuestas en el
Cuadro 5.7 aduciendo “importancia media” o “gran importancia”, lo que pone de manifiesto
el valor que estos atribuyen a la tutoria dado su impacto en las multiples facetas de la
labor del docente (competencia pedagdgica, identidad profesional, colaboracién con
compaferos, apoyo a profesores noveles, conocimiento de la materia, y mejora del
rendimiento del alumnado). El andlisis presentado en esta secciébn se centra
exclusivamente en la proporcién de directores que considera la tutoria al profesorado
como de “gran importancia”. Por otra parte, los porcentajes de directores expresados para
cada una de las cuestiones presentadas hacen referencia al total de directores que
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desempefian su tarea en centros donde se ofrece dicha tutoria, y no al total de los centros
participantes en el estudio TALIS 2018.

Cuadro 5.7. Importancia de la tutoria para el profesorado. TALIS 2018

Indique qué grado de importancia cree que tiene la tutoria al profesorado
para los centros y los profesores

e Para mejorar la competencia pedagdgica del profesorado.

e Para reforzar la identidad profesional del profesorado.

e Para mejorar la colaboracidn de los profesores con sus comparieros.

e Para apoyar a profesores con menos experiencia en su actividad docente.

e Para ampliar los conocimientos de la(s) materia(s) principal(es) que imparten los
profesores.

e Para mejorar el rendimiento general del alumnado.

Educacion Primaria

En las Figuras 5.15a y 5.15b se muestran los porcentajes de directores que consideran la
tutoria al profesorado de gran importancia para los propios docentes y para su centro
educativo en cada una de las seis razones expuestas. Como primera observacion, puede
apreciarse la alta variacion que se ha obtenido en las respuestas de los directores de los
distintos paises incluidos, y también de las comunidades autbnomas participantes.

Mds del 80 % de los directores de primaria de Bélgica (Flandes), y Japdn de aquellos centros
que ofrecen tutoria al profesorado considera esta de gran importancia para mejorar la
competencia pedagdgica de los docentes; sin embargo, solo el 12 % de los directores de
Dinamarca de centros con tutoria opina en este sentido, mientras que en Espafia esa
proporcién llega a 6 de cada 10 directores. Entre las comunidades auténomas participantes, el
rango va desde el 86 % de directores de La Rioja al 60 % del Principado de Asturias (Figura
5.15a).

Poco mas de la mitad de los directores de primaria de Espafia (53 %) de los centros que
ofrecen tutoria al profesorado piensa que la tutoria es de gran importancia para reforzar la
identidad profesional de los docentes, aproximadamente la misma proporcidn que en Japén e
Inglaterra (Reino Unido). Solo el 46 % de los directores de Catalufia cuyos centros ofrecen
tutoria al profesorado opina que esta es de gran importancia para reforzar la identidad
profesional del docente, mientras que esa proporcién supera el 75 % en La Rioja y Castilla y
Ledn.

La tutoria al profesorado es considerada de gran importancia para mejorar la colaboracién
entre docentes por el 65 % de los directores de primaria cuyo centro ofrece esta posibilidad.
En Turquia y Corea esa proporcion supera el 75 %, mientras que en Suecia solo llega al 39 %.
Entre las comunidades auténomas participantes, el porcentaje de directores cuyos centros
ofrecen tutoria al profesorado opina que esta es de gran importancia para mejorar la

178




Capitulo 5. La educacion formal y la formacién inicial del profesorado

colaboracién entre docentes, oscilando entre el 62 % de Cataluiia y el 90 % de La Rioja (Figura
5.15a).

Figura 5.15a. Porcentaje de directores que consideran de “gran importancia”
la tutoria por cada una de las razones que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Mds de 3 de cada 4 directores de primaria de Espafia (76 %) cuyo centro ofrece tutoria a
profesorado declara que esta es de gran importancia para apoyar a los docentes con menos
experiencia, el doble que la proporcion de directores de Dinamarca (38 %), pero
significativamente menos que en Bélgica (Flandes) e Inglaterra (Reino Unido) que superan el
85 % (Figura 5.15b). Practicamente todas las comunidades superan el 75 % de directores que
piensan que la tutoria es de gran importancia para apoyar a los docentes con menos
experiencia, y solo el Principado de Asturias (73 %) queda ligeramente por debajo de esa
proporcién.

Apenas 4 de cada 10 directores de primaria de Espafia (39 %) cuyo centro ofrece tutoria al
profesorado entiende que esta es de gran importancia para ampliar los conocimientos de la
materia o materias que imparte; en Dinamarca se reduce a 1 de cada 10, y en paises como
Corea, Turquia, Bélgica (Flandes) e Inglaterra (Reino Unido) estd alrededor del 60 % de los
directores. La variabilidad en este aspecto es muy alta entre las comunidades auténomas
participantes, ya que como se muestra en la Figura 5.15b, tan solo el 20 % de los
directores de primaria de la Comunidad de Madrid donde se ofrece tutoria cree que esta
es de gran importancia para ampliar conocimientos en la materia o materias que imparten,
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mientras que en Castilla y Leén, la Comunitat Valenciana y Cantabria la consideran de gran
importancia mas de la mitad de los directores.

Figura 5.15b. Porcentaje de directores que consideran que de “gran importancia”
la tutoria por cada una de las razones que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Finalmente, la tutoria al profesorado es considerada de gran importancia para mejorar el
rendimiento general del alumnado por el 58 % de los directores de primaria de Espafa cuyo
centro la ofrece. La alta variabilidad entre los paises incluidos se manifiesta en que mientras en
Inglaterra (Reino Unido) mas del 75 % de los directores cuyo centro ofrece la tutoria la
considera de gran importancia para mejorar el rendimiento del alumnado, esa proporcién es
del 7% en Dinamarca. La variabilidad en este sentido también es muy alta entre las
comunidades auténomas participantes, oscilando entre el 29 % de Catalufia y mas del 70 % en
La Rioja y Castilla y Ledn.

Educacion Secundaria

En el promedio de paises y economias OCDE-30, el 67 % de los directores de secundaria cuyo
centro ofrece tutoria al profesorado opina que esta es de gran importancia para mejorar la
competencia pedagogica de los docentes (65 % en el Total UE-23). En Espafia, esa proporcion
alcanza el 73 %, cifra que no es significativamente distinta de la del promedio OCDE (Figura
5.16a, Tabla 5.16). Entre los paises seleccionados, dicha proporcién estimada varia entre
menos del 30 % en Dinamarca y Finlandia y mas del 90 % en Chipre y Colombia. La tasa de
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directores de las comunidades auténomas participantes cuyo centro ofrece tutoria al
profesorado que manifiesta que esta tiene gran importancia en la mejora de la competencia
pedagdgica presenta cifras con una alta variabilidad que, debido a los errores en las
estimaciones (Tabla 5.16), no permite establecer comparaciones robustas, aunque se pueden
apreciar grandes diferencias entre las proporciones estimadas.

La tutoria dirigida al profesorado es considerada de gran importancia para reforzar la
identidad profesional de los docentes por el 56 % de los directores de secundaria, cuyo centro
proporciona esta posibilidad, en el promedio OCDE-30 (51 % en el Total UE-23), proporcion
similar a la de Espafia, Paises Bajos y Corea y muy alejada de las mas altas (Chipre, Turquia y
Chile, que sobrepasan el 75 %) y de la mas baja (Dinamarca, con el 20 %). Debido a los
elevados errores en las estimaciones de las proporciones de las comunidades autdnomas, solo
se puede hablar de diferencias significativas entre los porcentajes estimados de La Rioja
(36 %), y Catalufia (70 %) y la Comunidad de Madrid (69 %) (Figura 5.16a, Tabla 5.16).

El 65 % de los directores del conjunto de paises y economias OCDE-30 (61 % en el Total UE-23)
cuyo centro proporciona tutoria al profesorado, considera que la misma es de gran
importancia para mejorar la colaboracion entre docentes, tasa que no es significativamente
distinta de la de Espafia (59 %), que esta en la misma linea que Austria, Finlandia, Islandia y
Singapur (Figura 5.16a). Colombia y Chipre son los paises con las proporciones mas altas, y
Bulgaria y Suecia no llegan al 50 %. Las estimaciones para las comunidades auténomas sefalan
grandes diferencias entre ellas, y no llegan al 40 % los directores de los centros secundaria de
Castilla y Ledn, el Principado de Asturias y La Rioja donde se ofrece tutoria al profesorado que
entiende que la tutoria es de gran importancia para la mejora de la colaboracion entre
docentes, mientras que la Comunitat Valenciana y la Comunidad de Madrid alcanzan el 75 %
(Figura 5.16a).

En el promedio OCDE-30, el 77 % de los directores de secundaria cuyo centro proporciona
tutoria al profesorado (76 % en el Total UE-23) considera que la tutoria es de gran importancia
para apoyar a los docentes con menos experiencia, porcentaje que no es significativamente
diferente al que se estima para Espafia (73 %). En todos los paises incluidos las proporciones
estimadas superan el 50 %: las mas bajas corresponden a Bulgaria y Dinamarca, y las mas altas,
superando el 90 %, a Chipre y Colombia. La proporcién de directores en las comunidades
auténomas participantes que opinan que la tutoria es de gran importancia supera en todos los
casos el 60 %, llegando al 81 % en Cantabria, aunque entre ellas no hay, en este caso,
diferencias significativas.
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Figura 5.15a. Porcentaje de directores que consideran de “gran importancia”
la tutoria por cada una de las razones que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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Solo el 42 % de los directores de secundaria cuyo centro proporciona tutoria al profesorado en
el promedio OCDE-30 (35 % en el Total UE-23) afirma que resulta de gran importancia para
ampliar los conocimientos de la materia o materias que imparte. En Espafa (27 %) es
significativamente mas bajo que en el promedio OCDE-30. En este caso, la variacidn en las
proporciones es extraordinariamente grande entre los paises seleccionados: desde menos del
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15 % de los directores en Suecia y Finlandia al 80 % o mas en Chile y Colombia. No llega al 5 %
la proporcidn estimada de directores cuyos centros ofrecen tutoria al profesorado del
Principado de Asturias que considera la tutoria de gran importancia para la ampliacion de
conocimiento de los docentes en la materia que imparten, mientras que alcanza el 41 % en la
Comunitat Valenciana (Figura 5.16b), si bien debe tenerse en cuenta que no en todas las
posibles comparaciones las diferencias son significativas debido a la magnitud de los errores de
las estimaciones (Tabla 5.16b).

Finalmente, puede verse en la Figura 5.16b que la proporcion de directores de secundaria cuyo
centro proporciona tutoria al profesorado y que considera de gran importancia la tutoria para
mejorar el rendimiento general del alumnado es similar en el promedio OCDE-30 (54 %), en el
Total UE-23 (52 %) y en Espafia (53 %). Se observa una amplia variabilidad en las respuestas de
los directores, desde Finlandia (4 %) y Dinamarca (16 %) a Chipre, México y Colombia, con mas
del 80 % de directores. Poco mas del 20 % de los directores de Castilla y Ledn cuyo centro
ofrece tutoria al profesorado entiende que la tutoria tiene gran importancia para mejorar el
rendimiento del alumnado, porcentaje que es significativamente mayor en Cataluia (69 %),
comunidad auténoma con la tasa mas alta. En todo caso, debe observarse que no todas las
posibles comparaciones entre las cifras de las comunidades auténomas son significativas
desde el punto de vista estadistico, ya que los errores de las estimaciones son grandes.

De primaria a secundaria. La importancia de la tutoria al profesorado

De las cuestiones planteadas a los directores acerca de la importancia que tiene la tutoria
al profesorado (Cuadro 5.7), solo en dos de ellas se aprecian diferencias de mas de 10
puntos porcentuales entre las proporciones de directores de primaria y secundaria que
valoran de gran importancia dicha tutoria.

Casi las tres cuartas partes de los directores de secundaria (73 %) de los centros que
ofrecen tutoria al profesorado considera que esta es de gran importancia para mejorar la
competencia pedagdgica de los docentes, mientras que en primaria solo opina esto el
60 % de los directores. Diferencia parecida, aunque en sentido contrario, se observa entre
la proporcién de directores de primaria (39 %) y de secundaria (27 %) de estos centros que
considera de gran importancia la tutoria al profesorado para ampliar los conocimientos de
la materia o materias que imparte.

No son estadisticamente significativas las diferencias entre los porcentajes de directores de
primaria y secundaria que consideran de gran importancia la tutoria al profesorado para el
resto de cuestiones planteadas.
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Figura 5.15b. Porcentaje de directores que consideran que de “gran importancia”
la tutoria por cada una de las razones que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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CAPITULO 6. DESARROLLO PROFESIONAL DE
DIRECTORES Y DOCENTES

Los sistemas educativos deben asegurar que los estudiantes adquieran las habilidades y
competencias necesarias para desenvolverse con éxito en sociedad. Actualmente, esta tarea
constituye un verdadero desafio en un mundo que cambia con mucha rapidez y en el que la
inestabilidad laboral, la migracién, la transformacién demografica y la economia globalizada
redefinen constantemente las necesidades y demandas de la sociedad (OECD, 2018). En este
escenario de cambio permanente, el profesorado debe validar y actualizar continuamente sus
conocimientos y habilidades para ayudar a los estudiantes a convertirse en adultos
competentes y socialmente integrados (OECD, 2005). Los sistemas educativos deben tratar de
apoyar de forma continua a sus profesores mediante el disefio, la aplicacién y la promocién de
diversas formas de desarrollo profesional (Akiba, 2013).

El desarrollo profesional incluye actividades “que desarrollan habilidades, conocimientos,
experiencias y otras caracteristicas como docente o director" (OECD, 2009). Esta definicion
engloba todas las etapas de la formacidn de directores y docentes, desde la inicial hasta etapas
posteriores. En este capitulo se analizan las actividades de formacidon permanente o continua
disefiadas para los docentes y directores en el ejercicio de su profesidén sin incluir los
programas de educacidn inicial e iniciacidn a la docencia, que ya se describieron en el Capitulo
5.

Las autoridades responsables y los propios interesados deben identificar, en el marco del
sistema educativo, estas necesidades, y garantizar al profesorado y a los directores el acceso a
una formacién adecuada a sus carencias y demandas (OECD, 2005). En este sentido, es muy
importante identificar el tipo de formacién con mas impacto en la practica habitual de
directores y docentes y facilitar el acceso de los profesionales a dicha formacidn.

Las actividades de desarrollo profesional permanente permiten a los profesores actualizar sus
conocimientos y adquirir destrezas Utiles para su practica docente (Desimone, 2009; Fischer, et
al., 2018) y pueden ayudar a formar comunidades profesionales de aprendizaje (Darling-
Hammond, et al., 2017; OECD, 2013). Ademas, el desarrollo profesional constituye un
mecanismo efectivo para atenuar el desgaste de los docentes (Kyriacou, 2001). Por su parte,
(Yoon, et al., 2007) muestran que la participacidon en actividades de desarrollo profesional
tiene un impacto positivo, aunque moderado, en el rendimiento de los estudiantes y, por
ultimo, (Meissel, et al., 2016) prueban que reduce la brecha de rendimiento entre estos.

Las actividades de desarrollo profesional que se realizan en el propio centro educativo son
fundamentales para crear un clima de cultura de mejora y para desarrollar una visién
compartida de aprendizaje en el personal docente y administrativo (Jensen, et al., 2016)
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(OECD, 2013). Y es muy importante que los directores, ademds de facilitar actividades de
desarrollo profesional en su centro, participen en las mismas con el fin de reforzar sus
habilidades de liderazgo y gestion (OECD, 2016; Zepeda, et al., 2013).

En este capitulo se analiza la participacion de docentes y directores en actividades de
desarrollo profesional. Se comienza con el analisis de las tasas de participacién del profesorado
y de los directores en distintos tipos de actividades. A continuacidn se estudian las
caracteristicas de las actividades que, segun los docentes, han tenido un impacto positivo en
su trabajo, y en qué medida estan asociadas a su autoeficacia y a la satisfaccion en el mismo.
Seguidamente se presentan la necesidad de actividades de desarrollo profesional que
manifiestan docentes y directores. El capitulo finaliza examinando las dificultades y los apoyos
gue encuentran directores y docentes para participar en estas actividades.

PARTICIPACION DEL PROFESORADO EN ACTIVIDADES DE DESARROLLO
PROFESIONAL

La formacién continua, mediante actividades de desarrollo profesional, representa una parte
fundamental en la profesionalizacion del profesorado, puesto que proporciona a los docentes
la oportunidad de seguir aprendiendo y mejorando a lo largo de su carrera profesional
(Guerriero, 2017). La importancia cada vez mayor que tiene la formacion continua del
profesorado es evidente una vez que la participacion en actividades de desarrollo profesional
de los docentes ha sido incluida como indicador en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de
las Naciones Unidas (United Nations, 2015).

Ademas, la UNESCO ha definido la participacién en actividades de desarrollo profesional como
una forma de supervisar el logro de la Meta 4.c: “De aqui a 2030, aumentar considerablemente
la oferta de docentes cualificados, incluso mediante la cooperacién internacional para la
formacién de docentes en los paises en desarrollo, especialmente los paises menos
adelantados y los pequenos Estados insulares en desarrollo" (United Nations, 2015). El
indicador de participacion que se construye en TALIS se ajusta bien al indicador de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible: en concreto, al indicador de desarrollo profesional,
definido como “Porcentaje de docentes que ha recibido formaciéon en el empleo los ultimos
doce meses, por tipo de formacion”.

El cuestionario de profesores de TALIS 2018 incluye una pregunta sobre los diferentes tipos de
formacién que han recibido los docentes en los tltimos 12 meses (Cuadro 6.1). A cada tipo de
formacién debe responderse eligiendo una de dos opciones: “Si” o “No”.
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Cuadro 6.1. Participacion del profesorado en
actividades de desarrollo profesional. TALIS 2018

Durante los ultimos 12 meses, ¢ha participado en alguna de
las siguientes actividades de desarrollo profesional?

e Cursos/seminarios presenciales.

e Cursos/seminarios online.

e Conferencias sobre educacion en las que profesores, directores y/o investigadores
presentan sus investigaciones o debaten temas educativos.

e Programa de cualificacién profesional (p. ej., programa dirigido a la obtencion de
una titulacidn).

e Visitas de observacion a otros centros.

e Visitas de observacién a empresas, organismos publicos u organizaciones no
gubernamentales.

e Tutoria y/u observacion entre compafneros como parte de un programa formal de
centro.

e Participacién en una red de profesores creada especificamente para el desarrollo
profesional del profesorado.

e Lectura de literatura académica.

e Otras.

En esta seccidn se presenta en primer lugar la tasa global de docentes que participaron en
actividades de desarrollo profesional los ultimos 12 meses antes de la encuesta. A
continuacién se analiza la participaciéon segun el tipo de actividad realizada entre las que
figuran en el Cuadro 6.1. El capitulo concluye con el analisis de los incentivos para dicha
participacién. Estos aspectos se describen en primer lugar para la etapa de Educacién Primaria
y, a continuacién, para la de Educacion Secundaria.

Educacion Primaria

La Figura 6.1a muestra la tasa global de participacion de los docentes en actividades de
desarrollo profesional, entendida esta como el porcentaje de docentes que participd en al
menos uno de los diez tipos de actividades incluidas en el Cuadro 6.1. Este indicador muestra
una tasa muy alta de participacion en los paises incluidos y en las comunidades auténomas
participantes. Se puede ver que, en todos los casos, la participacién supera el 90 %, y en varios
paises y comunidades autdonomas el porcentaje de docentes que participé en al menos una
actividad de desarrollo profesional de participacion supera el 95 %.
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Figura 6.1a. Porcentaje de profesores que dicen haber participado en
actividades de desarrollo profesional los ultimos 12 meses. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Analizar la participacién en actividades de desarrollo profesional en funcién del tipo de
actividad (Cuadro 6.1) aporta informacion relevante sobre las caracteristicas y el formato
de dicha formacién. Estas actividades abarcan desde las formalmente estructuradas
(conferencias, talleres, programas formales de cualificacién...) a actividades informales
(trabajo en red, colaboracidon entre compafieros de centro, lectura de literatura
académica...) (Avalos, 2011). Las investigaciones llevadas a cabo al respecto sefialan que
la formacidon es mas efectiva cuando los docentes pueden participar en un rango amplio
de actividades de formacion (Jensen et al., 2016; Scheerens, 2010).

Segln muestra la Figura 6.1b, en Espafia (84 %) mdas de 8 de cada 10 docentes de
primaria declara haber participado en cursos/seminarios presenciales en los 12 meses
previos a la encuesta. Solo en Japdn (46 %) han participado en esta actividad menos de la
mitad de los docentes de primaria. También en las comunidades auténomas mas de 8 de
cada 10 docentes ha participado en cursos/seminarios presenciales, en un rango que va
desde el 81 % en la Comunidad de Madrid al 89 % en Cataluia.

Mucho mas baja es la participacidn en cursos/seminarios online (Figura 6.1b). No llega a
la mitad los docentes de primaria de Espafia (45 %) que ha participado en este tipo de
cursos, en contraste con los docentes de Corea (95 %) y también con los de Bélgica
(Flandes), Dinamarca y Japdn, cuya participacion no llega al 10 %. Entre las comunidades
auténomas se da una notable variabilidad en cuanto a la participacién en este tipo de
actividad, desde solo el 33 % de la Comunitat Valenciana, al 55 % de La Rioja.
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Figura 6.1b. Porcentaje de profesores que dicen haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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La asistencia a conferencias sobre educacidn es una actividad que dice haber realizado, en los
12 de meses previos a la encuesta, mds de la mitad del profesorado de primaria en Espafia
(52 %), cifras que se alcanzan también en las comunidades auténomas participantes,
destacando el 67 % de docentes de La Rioja (Figura 6.1b).

No llega al 20 % los docentes de primaria de Espafia que, en los 12 meses previos a la
encuesta, participaron en programas de cualificacion profesional (19 %) o en visitas de
observacion a otros centros (19 %), en claro contraste en esta ultima actividad con la
proporcion de docentes de Japdén (79 %) que afirma haber realizado tales visitas. Menor
es la proporcidn de docentes que dice haber participado en visitas de observacion a
empresas, organismos publicos u ONG, poniendo de manifiesto, en este caso, la
desconexidn con el mundo laboral en esta etapa de Educacién Primaria (Figura 6.1c).

En los 12 meses previos a la encuesta, solo el 23 % del profesorado de primaria de
Espafia dice haber participado en tutoria/observacion entre compafieros como parte de
un programa formal de centro, porcentaje de los mas bajos de los paises incluidos en
este andlisis, muy lejos de paises como Corea, Japon, Inglaterra (Reino Unido) y Suecia
(Figura 6.1c). En las comunidades auténomas participantes también son bajas las cifras
de participaciéon en este tipo de actividad de desarrollo profesional, si bien en la
Comunitat Valenciana y La Rioja ha llegado al 30 % de los docentes de primaria.
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Figura 6.1c. Porcentaje de profesores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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En Espafia, la tasa de participacion en una red de profesores (27 %) por los docentes de
primaria también se encuentra entre las mas bajas de los paises analizados y es la menor en la
participacion en actividades de lectura de literatura académica (42 %), una vez mas a mucha
distancia de paises como Corea, Suecia, Inglaterra y Japdn, entre otros (Figura 6.1d): esta
situacién, con cierta variabilidad entre ellas, se repite en las comunidades autdonomas
participantes en el estudio: la participaciéon en una red de profesores no supera 30 % en
ninguna de las comunidades auténomas y en Cantabria no llega al 20 %, mientras que en la
lectura de literatura académica se observa una notable variacidon en un rango de participacion
que va desde el 38 % de la Comunidad de Madrid al 55 % de la Comunitat Valenciana.

192



Capitulo 6.

Figura 6.1d. Porcentaje de profesores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

La Figura 6.2a muestra la tasa global de participacidon de los docentes en actividades de
desarrollo profesional, entendida esta como el porcentaje de docentes de secundaria que
participd en al menos uno de los diez tipos de actividades incluidas en el Cuadro 6.1. Este
indicador muestra una tasa muy alta de participacion en los paises seleccionados y en las
comunidades auténomas participantes.

En el promedio de paises y economias OCDE-31, el 94 % del profesorado de secundaria (92 %
en el Total UE-23) ha participado en al menos una de las actividades de desarrollo profesional
recogidas en el Cuadro 6.1. La gran mayoria de paises, entre ellos Espafia (92 %), supera el
90 % de participacién en alguna de dichas actividades, y todas superan el 85 %, con la
excepcion de Francia (83 %). En todas las comunidades auténomas participantes la tasa de
participacién de los docentes de secundaria en al menos una actividad de desarrollo
profesional supera el 90 %.
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Figura 6.2a. Porcentaje de profesores que dicen haber participado
en actividades de desarrollo profesional los tltimos 12 meses. Educacién Secundaria. TALIS
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Las caracteristicas de las actividades de desarrollo profesional y el formato de las mismas en
funcion del tipo de actividad (Cuadro 6.1) aportan informacién relevante sobre la formacién
del profesorado. Como se menciond en la etapa de primaria, dichas actividades abarcan desde
las formalmente estructuradas (conferencias, talleres, programas formales de cualificacion...) a
actividades informales (trabajo en red, colaboracidén entre compafieros de centro, lectura de
literatura académica...) (Avalos, 2011). Las investigaciones llevadas a cabo al respecto sefialan
que la formacién es mas efectiva cuando los docentes pueden participar en un rango amplio
de actividades de formacion (Jensen, et al., 2016; Scheerens, 2010).

En el promedio OCDE-31, la actividad de desarrollo profesional mas popular entre los docentes
de secundaria es la participacion en cursos/seminarios presenciales (76 %) (71 % en el Total
UE-23). La participacion en este tipo de actividad varia considerablemente de unos paises a
otros: en Austria, Australia, Eslovenia, Singapur, Letonia y Lituania, mas del 90 % de los
docentes participd en estos cursos, mientras que esa proporcion es del 50 % o menos en
Francia, Japon y Rumania. En Espafia (72 %) poco mas de 7 de cada 10 profesores dice haber
participado en cursos/seminarios presenciales, 4 puntos menos que en el promedio OCDE-31.
Los docentes de la Comunidad de Madrid (67 %) son los que han participado en menor
proporcién en este tipo de actividad, mientras que Cataluia (78 %) presenta la proporcién mas
alta entre las comunidades auténomas participantes (Figura 6.2b).

La asistencia a cursos y seminarios ha sido criticada con frecuencia como una forma
tradicional de desarrollo profesional de los docentes, al considerarse que este tipo de
actividad ve a los docentes como receptores pasivos de conocimiento en vez de como
constructores de su propio desarrollo (Avalos, 2011). Aunque se considera que estos
programas son necesarios y que proporcionan al profesorado contenidos y conocimientos
gue mejoran sus destrezas, habitualmente estan desconectados del contexto en el que
trabajan vy, por tanto, de la realidad diaria de sus clases (Borko, 2004).
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Figura 6.2b. Porcentaje de profesores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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La asistencia a conferencias sobre educacion en las que profesores, directores y/o
investigadores presentan sus investigaciones o debaten temas educativos es una actividad en
la que participan el 49 % los docentes de secundaria en el promedio OCDE-31 (43 % en el Total
UE-23). Como en el caso anterior, la participacidn en esta actividad varia notablemente entre
los paises seleccionados (Figura 6.2b). En Alberta (Canada), Croacia y Letonia, mas del 70 % de
los docentes participan en este tipo de actividad, mientras que menos del 30 % lo hacen en las
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Republicas Checa y Eslovaca. En Espafia, la participacidon supone el 45 % de los docentes v,
también se observa notable variabilidad entre las comunidades auténomas, en un rango de
participacién que va desde el 39 % en la Comunitat Valenciana al 50 % en Cantabria (Figura
6.2b).

La Figura 6.2b incluye, finalmente, la participacion del profesorado de secundaria en
cursos/seminarios online, actividad que, como se puede ver, es menos frecuente que las dos
anteriores (36 % en el promedio OCDE-31; 34 % en el Total UE-23) y, como las anteriores,
presenta una alta variabilidad entre los paises seleccionados: no llega al 10 % de docentes que
participan en este tipo de actividad en Japdn y Bélgica, mientras que supera el 70 % en
Australia y Corea, alcanzando en Espafia un 46 %. Entre las comunidades auténomas
participantes, solo Castilla y Ledn y La Rioja superan el 50 % de participacion del profesorado
en cursos/seminarios online.

La participacién en programas de cualificacion profesional como actividad de desarrollo
profesional apenas llega al 15 % de los docentes de secundaria en el promedio OCDE-31 (14 %
en el Total UE-23). En Espafia (17 %) esta tasa es significativamente mas alta, y entre los paises
seleccionados estd en un rango que va desde 5% de Suecia y Portugal a los mas altos de
Turquia (33 %) y Rumania (44 %). En la Comunitat Valenciana (26 %) alrededor de uno de cada
cuatro docentes de secundaria ha participado en programas de cualificacidon profesional,
mientras que la menor proporcion es la de Cataluiia (11 %) (Figura 6.2c).

En el promedio OCDE-31 el 26 % de los docentes de secundaria ha participado en visitas de
observacion a otros centros escolares (20 % en el Total UE-23). El alto grado de variabilidad
entre los paises se puede observar en la Figura 6.2c. En Japon, Lituania e Islandia mas del 60 %
del profesorado ha participado en estas visitas, mientras que en Dinamarca, la Republica
Eslovaca y Noruega esa proporcion no llega al 10 %. En Espafia, apenas el 14 % de los docentes
de secundaria han participado en visitas de observacion a otros centros educativos y, entre
las comunidades auténomas, hay notables diferencias en cuanto a la participacién en esta
actividad: desde el 9 % del Principado de Asturias al doble de Catalufia (18 %).

Las visitas de observacion a empresas, organismos publicos u ONG (Figura 6.2d) es una
actividad de desarrollo profesional en la que Unicamente dice haber participado el 17 % de los
docentes de secundaria en el promedio OCDE-31 (13 % en el Total UE-23), y que pone de
manifiesto, una vez mas, la desconexién del mundo educativo (secundaria) con el laboral,
aunque, también en este caso, la participacién varia considerablemente entre los paises:
en Singapur, la Republica Eslovaca, Letonia y Lituania el 30 % o mas de los docentes
han participado en este tipo de actividad, mientras que no llega al 10 % en Francia,
Inglaterra (Reino Unido), Noruega, Bélgica, ltalia y Japon. Solo el 14 % de los
docentes de secundaria de Espaia dice haber participado en estas visitas y, como se
puede observar, la participacién no supera el 15 % en ninguna de las comunidades
auténomas participantes.

196



Capitulo 6. Desarrollo profesional de directores y docentes

Figura 6.2c. Porcentaje de profesores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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De las actividades de desarrollo profesional en las que participa el profesorado incluidas en el
Cuadro 6.1, la segunda mas popular (después de cursos/seminarios presenciales) entre los
docentes de secundaria es la lectura de literatura académica (72 % en el promedio OCDE-31;
59 % en el Total UE-23), con un alto grado de variabilidad entre los paises seleccionados. En
Estonia, Croacia, Eslovenia y Lituania el 90 % o mds de los docentes participé en esta actividad:
sin embargo, la participacién no llegé al 50 % en Italia, Chile, Malta, Espafia y Francia (Figura
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6.2d). En cuanto a las comunidades auténomas, solo Castilla y Ledn y Cataluiia no llegaron al
50 % de participacion de sus docentes de secundaria en la lectura de literatura académica.

Las actividades de desarrollo profesional integradas en el centro educativo permiten
incorporar la experiencia docente, el contexto escolar y el caracter colegiado de la labor
docente para mejorar la formacion del profesorado (Opfer, 2016; Opfer & Pedder, 2011).
Ciertamente, si las actividades de desarrollo profesional se realizan en el propio centro, los
docentes pueden relacionar de forma directa el contenido de su formacién con su trabajo
diario en sus centros y en sus clases y, por tanto, es mas probable que puedan trasladarse a su
practica docente. Ademas, Kraft, et al., (2018) sefialan que el desarrollo profesional integrado
en el centro puede ser una forma rentable de apoyo a docentes y directores, puesto que aquel
se basa en las capacidades y le know-how dentro de los centros escolares (clima escolar,
relaciones de calidad, redes...).

En general, la participacién en actividades de desarrollo profesional integradas en el centro
educativo es inferior a la las formas tradicionales de participacién. Asi, en el promedio OCDE-
31, el 44 % de los docentes de secundaria (38 % en el Total UE-23) ha participado en tutoria
y/u observacién entre compaiieros como parte de un programa formal del centro. Se trata
de una actividad integrada en el centro y que representa una forma efectiva de colaboracién
entre docentes (OECD, 2016). Como en las demas actividades descritas, se muestra un alto
grado de variabilidad en la participacion de los paises seleccionados, en un rango que oscila
desde mdas del 20 % o menos en Finlandia Francia y Espaiia a mas del 75 % en Corea, Singapur
y Nueva Zelanda. En las comunidades auténomas participantes, solo La Rioja (21 %) y Catalufia
(25 %) superan el 20 % de participacién en la tutoria y observacién entre compafieros.

Finalmente, también como una actividad integrada en el centro escolar, la participacién
en una red de profesores se ha identificado como una forma innovadora y efectiva de
desarrollo profesional (Trust, et al., 2016). Con este tipo de formacidn se puede crear un
entorno de colaboracién entre el profesorado en el que se anime a los docentes a
compartir y debatir ideas y en el que es posible tener oportunidad de construir
conocimiento, tener apoyo para las necesidades actuales de los docentes e invitar a la
innovacion pedagdgica (Paniagua & Istance, 2018).

Sin embargo, en el promedio OCDE-31, solo el 40 % de los docentes de secundaria afirma
haber participado en una red de profesores creada especificamente para el desarrollo
profesional del profesorado (33 % en el Total UE-23). De los paises seleccionados, en Corea
y Singapur mds del 65 % de los docentes participaron en redes, mientras que menos del
25 % lo hicieron en Austria, Chile, Republica Checa, Portugal, Republica Eslovaca y Espafia
(Figura 6.2d). La participacion en redes de profesores en las comunidades auténomas
participantes varia entre el 20 % de la Comunidad de Madrid y el 28 % de Cataluiia.
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Capitulo 6. Desarrollo profesional de directores y docentes

Figura 6.2d. Porcentaje de profesores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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De primaria a secundaria.
Participacion de docentes en actividades de desarrollo profesional

La participacion del profesorado de Espafia en al menos una de las actividades de
desarrollo profesional recogidas en el Cuadro 6.1 es casi plena, aunque la participacion de
los docentes de primaria (95 %) sea ligeramente mas alta que la de los de secundaria
(92 %).

De los distintos tipos de actividades, con diferencia la mas popular entre los docentes es la
de cursos/seminarios presenciales, en la que la participacion de los de primaria (84 %) es
12 puntos porcentuales mas alta que la de los de secundaria (72 %). En las restantes ocho
actividades (Cuadro 6.1) la participacion de los docentes de Espafia no llega al 50 %.

También es mas alta la participacidon de los docentes de primaria en conferencias sobre
educacion en las que profesores, directores y/o investigadores presentan sus
investigaciones o debaten temas educativos (7 puntos porcentuales), visitas de
observacion a otros centros (5 puntos porcentuales) y programas de cualificacion
profesional (2 puntos porcentuales).

La participacién de los docentes de secundaria es mas alta en lectura de literatura
académica (4 puntos porcentuales), en visitas de observacion a empresas, organismos
publicos u organizaciones no gubernamentales (2 puntos porcentuales) y es
practicamente la misma en cursos/seminarios online (1 punto porcentual).

Respecto a las actividades de desarrollo profesional integradas en el centro educativo, la
tasa de participacion de los docentes de primaria es superior a la de los de secundaria,
tanto en tutoria y/u observacién entre compaiieros como parte de un programa formal
de centro (4 puntos porcentuales), como en participacion en una red de profesores
creada especificamente para el desarrollo profesional del profesorado (3 puntos
porcentuales).

Evolucion de la tasa de participacion en actividades de desarrollo profesional.
Educacion Secundaria.

Resulta de interés analizar como ha evolucionado la tasa de participacion del
profesorado de secundaria en actividades de desarrollo profesional, desde 2008 a 2018,
pasando por 2013. La Figura 6.2e muestra la evolucion de la tasa de participaciéon en
Espafia y en el promedio OCDE en cada edicion.

En el promedio OCDE, la tasa de participacion se mantuvo constante de 2008 a 2013 y ha
aumentado de forma significativa en los Ultimos cinco afos hasta situarse en el 94,5 % del
profesorado de secundaria que ha participado, en los 12 meses previos a la encuesta, en al
menos una actividad de desarrollo profesional (Cuadro 6.1). En Espafia, la participacion se ha
recuperado en parte en los ultimos cinco afos tras el significativo descenso que se produjo de
2008 a 2013, hasta situarse en el 91,8 %, creciendo en paralelo con el promedio OCDE.
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Figura 6.2e. Evolucion de la tasa de participacion del profesorado
en actividades de desarrollo profesional en Espaia y en el promedio OCDE. Educacién
Secundaria
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PARTICIPACION DE LOS DIRECTORES EN ACTIVIDADES DE
DESARROLLO PROFESIONAL

Como en el caso de los profesores, se ha construido un indicador para directores que
asistieron en los doce meses previos a la encuesta al menos a una de las actividades de
desarrollo profesional que se recogen en el Cuadro 6.2 y que fueron incluidas en el
cuestionario de directores. A cada una de las cuestiones, los directores debian responder una
de dos opciones: “Si” o “No”.
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Cuadro 6.2. Participacion de directores en actividades de desarrollo profesional. TALIS
2018

Durante los ultimos 12 meses, éha participado en alguna de las siguientes actividades
de desarrollo profesional orientadas a su trabajo como director?

e Cursos/seminarios sobre las materias, métodos de ensefianza o temas pedagdgicos.

e Cursos/seminarios sobre liderazgo.

e Cursos/seminarios presenciales.

e Cursos/seminarios online.

e Conferencias sobre educacion en las que profesores, directores y/o investigadores
presentan sus investigaciones o debaten temas educativos.

e Programa de cualificacién profesional (p. ej., programa dirigido a la obtencién de
una titulacidn).

e Autoobservacién u observacion de compaieros y orientacién dentro de una
estructura formal.

e Participacion en una red de directores formada especificamente para el desarrollo
profesional de los directores.

e Lectura de literatura académica.

e Otras.

Educacion Primaria

El indicador de participacion en actividades de desarrollo profesional muestra que estas
han tenido una muy extensa acogida entre los directores de Educacidon Primaria, como se
refleja en la Figura 6.3a. En efecto, en varios paises, entre ellos Espafia, la participacidn
de los directores de primaria en al menos una de las actividades de desarrollo
profesional, recogidas en el Cuadro 6.2, es plena. Tan solo en Francia dicha participacion
es considerablemente baja. Asimismo, es muy alta la participacién de los directores en
las comunidades autonomas (Figura 6.3a).
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Figura 6.3a. Porcentaje de directores que dice haber participado
en actividades de desarrollo profesional los tltimos 12 meses. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Como en el caso de los docentes, analizar la participacién en actividades de desarrollo
profesional en funcion del tipo de actividad (Cuadro 6.2) aporta datos relevantes sobre las
caracteristicas y el formato de dicha formacion. Estas actividades abarcan desde las
formalmente estructuradas (cursos, seminarios, conferencias, talleres, programas formales de
cualificacion...) a actividades informales (trabajo en red, lectura de literatura académica...).

En Espafa (89 %) casi 9 de cada 10 directores de primaria afirma haber participado en
cursos/seminarios sobre las materias, métodos de ensefianza o temas pedagdgicos. Solo en
Francia (36 %) ha participado en esta actividad menos de la mitad de los directores de
primaria. También en las comunidades autdnomas se aprecia una mas que notable variabilidad
de directores que ha participado en estos cursos o seminarios, en un rango que va desde el
72 % en la Comunidad de Madrid al 92 % en Cataluiia (Figura 6.3b).

A menos de la mitad que en la actividad anterior se reduce la participacion de los directores de
primaria de Espafia (41 %) en cursos/seminarios sobre liderazgo. Este porcentaje esta en claro
contraste con el de los directores de Corea, Inglaterra (Reino Unido), Bélgica (Flandes),
Dinamarca, Suecia y Japdn, que supera el 70 %, y también con los de Francia, que no llega al
14 %. Entre las comunidades auténomas participantes se da una notable variabilidad en
cuanto a la participacion en este tipo de actividad, desde menos del 30 % en Castilla y Ledn, La
Rioja y el Principado de Asturias, a casi el 50 % en Catalufia.

La asistencia a cursos/seminarios presenciales es una actividad que dice haber realizado, en
los 12 de meses previos a la encuesta, casi 9 de cada 10 directores de primaria en Espafia
(87 %), cifra que se alcanza también en varias de las comunidades auténomas participantes,
destacando en este aspecto una participacion superior al 90 % de los directores de Cantabria,
Comunitat Valenciana y Principado de Asturias (Figura 6.3b).
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Figura 6.3b. Porcentaje de directores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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La participacion en cursos/seminarios online no llega a la mitad de los directores de
primaria de Espafia (45 %), menos de la mitad de la proporciéon de Corea (93 %), pero
notablemente mayor que la de Bélgica (Flandes), Dinamarca y Japdn, cuya participacion en
esta actividad es igual o inferior al 10 %. Entre las comunidades auténomas se da una
notable variabilidad en cuanto a la participacién de los directores en cursos/seminarios
online, desde solo el 32 % de la Comunitat Valenciana, al 48 % de Castilla y Ledn (Figura
6.3c).

No llega al 15 % el porcentaje de directores de primaria de Espafia que, en los 12 meses
previos a la encuesta, participaron en programas de cualificacion profesional (13 %) (Figura
6.3c), actividad que, salvo algunas excepciones, arroja las cifras mas bajas de participacion en
los paises con datos de primaria incluidos en este informe. La situacion se repite entre las
comunidades auténomas participantes con una variacion que va desde Cantabria y Cataluia,
donde menos del 10 % de directores participaron en este tipo de programas, a la Comunidad
de Madrid y la Comunitat Valenciana, donde la participacién fue igual o superior al 15 %.
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Figura 6.3c. Porcentaje de directores que dice haber participado
os ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Casi 7 de cada 10 directores de primaria de Espaia (69 %) asisti6 a conferencias sobre
educacion en las que profesores, directores y/o investigadores presentan sus investigaciones
o debaten temas educativos. También en esta actividad se observa una variabilidad
importante entre los paises, desde solo el 38 % de Francia al 93 % de Corea. También entre las
comunidades auténomas participantes se ve una alta variacién en la participacién de los
directores de primaria en conferencias sobre educacion: mas de 30 puntos porcentuales entre
Castillay Ledn (51 %) y la Comunitat Valenciana (83 %).

De los tres tipos de actividades incluidos en la Figura 6.3d, la que mas participacion tuvo de
directores de primaria de Espafia fue la lectura de literatura académica (66 %), que también es
la que mas asistencia tuvo en los demas paises aunque, como en todas las actividades,
presenta un alto grado de variacién, que, como es habitual, se observa también entre las
comunidades auténomas participantes. En este caso la participacion de los directores supera el
70 % en La Rioja, Comunidad de Madrid y Principado de Asturias, mientras que no llega al 50 %
en Castillay Ledn.
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Figura 6.3d. Porcentaje de directores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Poco mas del 50 % de los directores de primaria de Espafa (55 %) ha participado en una
red de directores formada especificamente para el desarrollo profesional de los
directores, proporcion que es inferior a la del resto de paises, excepto Turquia (44 %) y
Francia (16 %). La participacion en una red de directores es muy diferente segin la
comunidad auténoma: mds del 60 % de los directores de primaria en la Comunidad de
Madrid y en la Comunitat Valenciana, por tan solo el 25 % en La Rioja.

Finalmente, la autoobservacion u observacion de compafieros y orientacion dentro de una
estructura formal es una actividad de desarrollo profesional que dice haber realizado
alrededor del 36 % de los directores de primaria en Espanfia, cifra que aunque sea mas del triple
que en Francia, estd muy alejada de la de Corea (88 %), donde la cultura de observacién de la
labor docente del profesorado por parte de la direccidon esta mas formalmente desarrollada.
En este caso, las diferencias entre las comunidades auténomas no son muy grandes (Figura
6.3d) y solo Castilla y Ledn (29 %) por abajo, y La Rioja (43 %) por arriba, se diferencian del
resto.

Educacion Secundaria

La participacién de los directores de secundaria, en los 12 meses previos a la encuesta, en
actividades de desarrollo profesional (Cuadro 6.2) es casi plena, como se puede ver en la
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Figura 6.4a. En el promedio OCDE-30 y en el Total UE-23, el 99 % de los directores ha
participado en al menos una de dichas actividades y, en varios paises, entre ellos Espaia, la
participacion llega al 100 %. Tan solo en Francia dicha participacién se queda por debajo del
95 %. Asimismo, es muy alta la participacion de los directores en las comunidades auténomas,
donde solo Castillay Ledn y La Rioja no llegan al 100 %.

Figura 6.4a. Porcentaje de directores que dice haber participado
en actividades de desarrollo profesional los tltimos 12 meses. Educacion Secundaria. TALIS
2018
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Como en el caso de los docentes, el analisis de la participacién de los directores en actividades
de desarrollo profesional en funcidon del tipo de actividad (Cuadro 6.2) puede aportar
informacién relevante sobre las caracteristicas y el formato de las mismas. Dichas actividades
abarcan desde las formalmente estructuradas (cursos, seminarios, conferencias, talleres,
programas formales de cualificacién...) a actividades mas informales (trabajo en red, lectura de
literatura académica...).

Una de las actividades de desarrollo profesional con participacién mas alta de directores
de secundaria es la asistencia a cursos/seminarios presenciales, que dice haber realizado
el 77 % de los directores en el promedio OCDE-30 (78 % en el Total UE-23). En esta
actividad han participado el 95 % o mas de los directores de Alberta (Canada), Italia y
Singapur, mientras que en Japdn solo lo han el hecho el 18 % de los directores. En Espafia
(83 %) mas de 8 de cada 10 directores ha participado en cursos o seminarios presenciales,
y Unicamente en Castilla y Ledn y La Rioja no se alcanza la cifra del 80 % de participacion
(Figura 6.4b).

207



TALIS 2018. Informe espafiol

Figura 6.4b. Porcentaje de directores que dice haber participado los ultimos 12 meses en las
actividades que se indican. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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En el promedio de paises y economias OCDE-29, el 72 % de los directores de secundaria (67 %
en el Total UE-22) afirma haber participado en cursos/seminarios sobre las materias, métodos

de ensefianza o temas pedagdgicos. La participacion en estos cursos o seminarios varia
ampliamente entre los paises seleccionados para este informe, desde Francia, Hungria y
Turquia, que no llega al 50 %, a Singapur, Lituania, Noruega y Letonia, donde es del 90 % o

superior. En Espafia (74 %) casi 3 de cada 4 directores de primaria afirma haber participado en
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este tipo de actividad. También en las comunidades auténomas se aprecia una notable
variabilidad en la proporcidn de directores que ha participado en estos cursos o seminarios, en
un rango que va desde el 67 % en Cantabria y Catalufia al 82 % en el Principado de Asturias
(Figura 6.4b).

Similar a la anterior es la participacion, en el promedio OCDE-30 (73 %), de los directores de
secundaria en cursos/seminarios sobre liderazgo (65 % en el Total UE-23). En este caso, la
variacion en la participacion se pone de manifiesto en que mientras que en Corea, Singapur y
Croacia mads del 90 % de los directores ha realizado estos cursos, en Turquia, Italia y Espafia esa
proporcién no llega al 50 %. Entre las comunidades auténomas participantes el rango de
participacidn en cursos sobre liderazgo va desde el escaso 20 % en La Rioja a mas del 60 % en
el Principado de Asturias (Figura 6.4b).

En el promedio OCDE-30, 3 de cada 4 directores de secundaria declara haber asistido a
conferencias sobre educacion en las que profesores, directores y/o investigadores presentan
sus investigaciones o debaten temas educativos (70 % en el Total UE-23), como se representa
en la Figura 6.4c. También en esta actividad se observa una variabilidad importante entre los
paises, desde menos de la mitad de los directores en Turquia al 90 % o mas en Islandia, Japdén y
Letonia. En Espafia, la asistencia a esta actividad se sitla en torno al 68 %, mientras que
también entre las comunidades autdnomas participantes se aprecia una alta variacion en la
participacién de los directores: casi 30 puntos porcentuales de diferencia entre la Comunidad
de Madrid (56 %) y Cataluiia y Cantabria, que superan el 80 % de participacion.

La participacién en cursos/seminarios online se reduce al 36 % de los directores de secundaria
en el promedio OCDE-30, y algo mas en el Total UE-23 (39 %). Entre los paises seleccionados,
en Paises Bajos, Bélgica y Dinamarca no llega al 15 %, mientras que en Corea casi alcanza el
90 %. En Espaiia la participacion de los directores en estos cursos estd alrededor del 44 %, y
entre las comunidades auténomas varia desde solo el 22 % en Cantabria a casi el 50 % en la
Comunitat Valenciana y en la Comunidad de Madrid.

Apenas el 16 % de los directores de secundaria en el promedio OCDE-30 y el 17 % en el Total
UE-23 afirma haber participado, en los 12 meses previos a la encuesta, en programas de
cualificacién profesional, actividad que, salvo algunas excepciones, arroja las cifras mas bajas
de participacion entre los paises seleccionados (Figura 6.4c). En Japdn, Croacia y Francia la
participacién de los directores en estos programas no llega al 5 %, y solo en Rumania (63 %) se
observa una proporcién relativamente alta, mientras que en Espaia apenas llega al 10 %. La
situacion se repite entre las comunidades auténomas participantes, con una variacion que va
desde menos del 10 % de participacion en Castilla y Ledn y Catalufia al 18 % del Principado de
Asturias.
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Figura 6.4c. Porcentaje de directores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018

Programas &
CualfcaEsCn
profasne

Levianiz -
Jandtn | |
|=lEndia -
Esionia -
Sirg&pr =
MOriegps =
Esloveniz - ]
Falses Bajos- |9 B
LIRLE A
Dinamarcd = 1!3
|y } | i
Mueva Zelands - = |
Prorugal
Cradchy
Salgica -
Inglatarms (RL) -
Alberia {Cansdd) -
|2a3lis =
Malta -
Ezlados Unidos =
Cofomibis -
ALiskrig - i
Chifls ]
Hungris -
Francia i
Espafia
Suacia - |
bMexion -
ConeE =
Bulgaria -
Chipre - i i
RuUMmanis = H
Finlandia -
R. Chaca -
. Exslavaca
Turquis -

Tifce o
] =3 =

1}
il T L
K

Talal UE-23
Promedio QCDE-30 -

Caniabrim
Catalufs -
G, Valanciana -
Aslufias =
Castille y Ledn -
Rigja (La)-
Madnid

Dl i o e o e o e e
'

]

100

De los tres tipos de actividad incluidos en la Figura 6.4d, la que mas participacion tuvo de
directores de secundaria fue la lectura de literatura académica (87 % en el promedio
OCDE-30; 77 % en el Total UE-23) actividad que, con pocas excepciones, también es la
gue resulta mas popular entre los directores de los paises seleccionados, aunque, como
en todas las actividades, presenta un alto grado de variabilidad. En Hungria, Estonia,
Inglaterra (Reino Unido), Singapur, Lituania, Eslovenia y Paises Bajos mas del 95 % de los

210



Capitulo 6.

directores afirma haber participado en lectura de literatura académica, mientras que esa
participacion no llega al 65 % en Rumania, ltalia y Espafia. Como en otras actividades,
esta variacion se aprecia también entre las comunidades autdnomas participantes: en
este caso la participacion de los directores supera el 80 % en el Principado de Asturias,
mientras que no llega al 65 % en Castilla y Leén y en La Rioja.

Algo mas de 6 de cada 10 directores de secundaria en el promedio OCDE-30 (61 %) dice
haber participado en una red de directores formada especificamente para el desarrollo
profesional de los directores (56 % en el Total UE-23), proporcidén que en Croacia e Israel
supera el 90 %, mientras que no llega al 15 % en Lituania, y en Espafia (45 %) no llega a la
mitad de los directores. La participacion en red de directores difiere entre las
comunidades auténomas: desde el 37 % en la Comunitat Valenciana al 64 % en Cantabria
(Figura 6.4d).

Finalmente, la autoobservacion u observacion de compaiieros y orientacidon dentro de
una estructura formal es una actividad de desarrollo profesional que dice haber
realizado alrededor del 47 % de los directores de secundaria en el promedio OCDE-30
(43 % en el Total UE-23). Mas del 75 % de los directores de Republica Eslovaca, Bulgaria,
Corea y Hungria ha llevado a cabo esta actividad, mientras que en Francia, Noruega y
Malta esa proporcidn no llega al 25 %. Casi 4 de cada 10 directores de secundaria de
Espafia (39 %) informa de que ha observado el trabajo de otros compafieros dentro de
un programa formal. En este caso, las diferencias entre las comunidades auténomas se
manifiestan en un rango que va desde el 32 % en Catalufia al 50 % en la Comunidad de
Madrid (Figura 6.4d).
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Figura 6.4d. Porcentaje de directores que dice haber participado
los ultimos 12 meses en las actividades que se indican. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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De primaria a secundaria.
Participacion de los directores en actividades de desarrollo profesional

La participacién de los directores de centros educativos de Espafia en actividades de
desarrollo profesional es plena. En ambas etapas el 100 % de los directores afirma haber
participado en al menos una de las actividades recogidas en el Cuadro 6.2.

De los distintos tipos de actividades, las que presentan mayor frecuencia entre los
directores son la de cursos/seminarios presenciales (87 % primaria; 83 % secundaria) y la
de cursos/seminarios sobre las materias, métodos de ensefianza o temas pedagdgicos
(89 % primaria; 74 % secundaria). En ambas actividades la participacion de los directores
de primaria es mds alta que la de los de secundaria: sin embargo, mientras que en la
primera actividad la diferencia es de solo 4 puntos porcentuales, en la segunda,
relacionada con los temas pedagdgicos, la diferencia alcanza los 15 puntos, poniendo de
manifiesto que los directores de secundaria dan menos importancia que los de primaria a
este tipo de actividad de desarrollo profesional.

Mads del 60 % de los directores de centros educativos de Espafia dice haber participado en
conferencias sobre educacion en las que profesores, directores y/o investigadores
presentan sus investigaciones o debaten temas educativos (69 % primaria; 68 %
secundaria) y en lectura de literatura académica (66 % primaria; 61 % secundaria)
diferencias no muy importantes entre los directores de una y otra etapa.

La participacion de los directores de primaria de Espafia en una red de directores formada
especificamente para el desarrollo profesional de los directores es significativamente mas
alta que en secundaria (55 % primaria; 45 % secundaria) y es similar en cursos/seminarios
online (45 % primaria; 44 % secundaria). En cambio, en los cursos/seminarios sobre
liderazgo la frecuencia de participacidn es ligeramente mas alta entre los directores de
secundaria (41 % primaria; 47 % secundaria).

Las actividades de desarrollo profesional menos frecuentes entre los directores de
centros educativos en Espafia son las de autoobservacion u observacion de
compafieros y orientacion dentro de una estructura formal (36 % primaria; 39 %
secundaria) y la participaciéon en programas de cualificacion profesional (13 %
primaria; 10 % secundaria) con diferencias no significativas en cuanto a la
participacion entre los directores de ambas etapas.
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IMPACTO EN LA DOCENCIA DE LAS ACTIVIDADES DE DESARROLLO
PROFESIONAL DEL PROFESORADO

Partiendo de la necesidad de que el profesorado disponga de oportunidades de desarrollo
profesional continuo y de que se busquen los mecanismos mas eficientes para
proporcionar actividades en este sentido a los docentes, parece necesario evaluar si la
participacién en las actividades de desarrollo profesional afecta a la practica docentes y al
rendimiento de los estudiantes, asi como analizar la eficacia de los distintos tipos de
actividades (Desimone, 2009; Hattie, 2009).

En el cuestionario del profesorado de TALIS se pregunta a los docentes sobre el impacto
gue ha tenido cualquiera de las actividades recogidas en el Cuadro 6.1 sobre su practica
docente. En concreto, en esta seccidon se presenta la proporcidn de docentes que ha
respondido afirmativamente a la siguiente pregunta: Teniendo en cuenta todas sus
actividades de desarrollo profesional durante los ultimos 12 meses, éalguna de estas
tuvo impacto positivo en su practica docente?

Educacion Primaria

En la Figura 6.5 se muestra la proporcion de docentes de primaria que ha percibido un impacto
positivo en su practica docente de al menos una de las actividades de desarrollo profesional
realizadas durante los 12 meses previos a la encuesta.

Figura 6.5. Porcentaje de docentes que afirma que alguna de sus actividades de desarrollo
profesional ha tenido impacto positivo en su practica docente. Educacién Primaria. TALIS 2018
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En Espafia, el 84 % del profesorado de primaria informa de que alguna o algunas de las
actividades de desarrollo profesional han tenido un impacto positivo en sus practicas
docentes, aproximadamente como en Bélgica (Flandes) y Suecia (Figura 6.5). En todas las
comunidades autdonomas participantes, mas del 80 % de los docentes considera que su
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Capitulo 6. Desarrollo profesional de directores y docentes

formacién ha tenido un impacto positivo en sus practicas docentes, llegando al 90 % en
Catalufa.

Educacion Secundaria

Un total del 82 % (promedio OCDE-30) y del 79 % (UE-22) del profesorado de secundaria
informan de que su participacidn en actividades de desarrollo profesional ha tenido impacto
positivo en su practica docente. Sin embargo, se pueden observar variaciones importantes
entre los paises seleccionados. Mas del 90 % del profesorado de Singapur, Alberta (Canada),
Japdn y Australia afirma que su formacidn tuvo un impacto positivo en sus practicas docentes,
mientras que menos del 75 % de los docentes informaron de un impacto positivo en Bélgica,
Bulgaria, Francia, Malta, Dinamarca, Turquia y Suecia (Figura 6.6).

Figura 6.6. Porcentaje de docentes que afirma que alguna de sus actividades de desarrollo
profesional ha tenido impacto positivo en su practica docente. Educacién Secundaria. TALIS
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En Espana, el 79 % de los docentes de secundaria informé de un impacto positivo en sus
practicas docentes como consecuencia de su participacién en actividades de desarrollo
profesional, similar al del Total UE-22, pero significativamente inferior al del promedio OCDE-
30. En las comunidades autdnomas participantes, mas del 75 % de los docentes afirma que su
formacién ha tenido un impacto positivo en sus practicas docentes, en un rango que va desde
el 77 % en la Comunidad del Madrid al 85 % en la Comunitat Valenciana.

De primaria a secundaria. Impacto de la participacion en actividades
de desarrollo profesional en la practica docente

El impacto positivo en las practicas docentes como consecuencia de haber participado en
actividades de desarrollo profesional es mas frecuente, segln los docentes, en primaria
(84 %) que en secundaria (79 %).
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CONTENIDOS Y NECESIDADES DE DESARROLLO PROFESIONAL DEL
PROFESORADO

Conocer el contenido de las actividades de desarrollo profesional en las que participan los docentes
puede proporcionar informacién valiosa sobre distintos aspectos a los que el profesorado se
enfrenta en sus clases y centros. Por otro lado, identificar las necesidades de formacidn que tienen
los docentes permitiria implementar programas de desarrollo profesional mas efectivos, pues estos
responderian a las solicitadas por el profesorado (Opfer & Pedder, 2011).

Cuadro 6.3. Contenido y necesidades de las actividades de desarrollo profesional
del profesorado. TALIS 2018

Para cada una de las areas relacionadas a continuacidn, indique en qué medida tiene usted
actualmente necesidad de desarrollo profesional.

e Conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto.

e Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que imparto.

e Conocimiento del curriculo.

e Practicas de evaluacién del alumnado.

e Destrezas TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién) aplicadas a la
ensefianza.

e Comportamiento de los alumnos y gestién del aula.

e Ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales.

e Ensefianza en un entorno multicultural o plurilingte.

e Ensefianza de destrezas transversales (p. ej. creatividad, pensamiento critico,
resolucién de problemas).

e Andlisis y uso de evaluaciones del alumnado.

e Cooperacién entre padres/tutores y profesores.

e Comunicacién con personas de diferentes culturas o paises.

En el cuestionario del profesorado de TALIS se pidié a los docentes que participaron en al
menos una actividad de desarrollo profesional que eligiera, de una lista de 14 temas (Cuadro
6.3), aquel o aquellos que fueron tratados en sus actividades. En cada tema, los docentes
debian indicar también su nivel o necesidad de formacién en dicho tema eligiendo entre

cuatro posibles opciones: “ninguna necesidad”, “escasa necesidad”, “necesidad media”, “una
gran necesidad”.

Educacion Primaria

La Figura 6.7 muestra la proporcién de docentes de primaria, en Espafia y en las comunidades
auténomas, que participd en actividades de desarrollo profesional que incluian los contenidos que
se mencionan y, ademas, se indica el porcentaje de docentes que manifiesta “una gran necesidad”
de formacion en cada una de las areas recogidas en el Cuadro 6.3. Como se ve, tanto en Espaiia
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como en las comunidades auténomas el profesorado de primaria tiende a participar en actividades
gue incluyen contenidos o competencias relacionadas con las materias que imparten, con su
curriculo, con la pedagogia de las mismas o con aspectos generales de pedagogia.

En Espafia, el profesorado de primaria participa con mas frecuencia en actividades de desarrollo
profesional sobre competencias pedagdgicas de las materias que imparte (80%) y en
conocimiento y comprension de las materias que imparte (71 %). En la primera de estas dos
actividades ha participado mas del 80 % del profesorado de Castilla y Ledn, la Comunitat
Valenciana y La Rioja, y en la segunda ha participado mas del 70 % del profesorado de Castilla y
Ledn y La Rioja. La alta tasa de participacidn en estos programas puede deberse a que la oferta de
formacion va ligada a reformas que implican cambios tanto en el contenido de la materia como en
sus aspectos pedagodgicos, asi como al hecho de que se sigan ofertando actividades de formacion
sin que se hayan tenido en cuenta las demandadas por el profesorado.

Entre el 55 % y el 65 % de los docentes de primaria de Espafia ha participado en actividades de
desarrollo profesional que incluian conocimiento del curriculo (64 %), practicas de evaluacion del
alumnado (60 %), destrezas TIC (63 %), comportamiento de alumnos y gestion del aula (59 %) y
ensefianza de destrezas transversales (59 %). En todos estos casos se puede observar una notable
variabilidad entre las comunidades auténomas en lo que se refiere a la participaciéon de los
docentes de Primaria en este tipo de actividades (Figura 6.7).

En torno a la mitad de los docentes de primaria de Espafia declara haber participado en actividades
sobre ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales (51 %), proporcién que es
significativamente mas alta en el Principado de Asturias (62 %), Castilla y Ledn (57 %), la Comunitat
Valenciana (57 %) y La Rioja (54 %). Igualmente, alrededor de la mitad el profesorado declara haber
participado en actividades sobre el analisis y uso de las evaluaciones del alumnado (50 %),
actividad que queda por debajo del 50 % en las comunidades auténomas participantes, con la
excepcién de La Rioja (51 %). Finalmente, la mitad de los docentes de Espafia dice haber
participado en actividades que incluian enfoques de aprendizaje individualizados (50 %),
proporcién que es mas alta en las comunidades auténomas participantes, excepto en Cantabria
(47 %) y Catalufia (33 %) (Figura 6.7).
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Figura 6.7. Contenidos y necesidades de actividades
de desarrollo del profesorado. Educacion Primaria. TALIS 2018
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En Espaifa, alrededor el 43 % de los docentes de primaria afirma haber participado en
actividades de desarrollo profesional sobre cooperacién entre padres/tutores y profesores,
tasa que es significativamente mas alta en La Rioja (51 %) y la Comunitat Valenciana (49 %)
(Figura 6.7). Menor es la participacién en actividades relacionadas con la ensefianza en un
entorno multicultural y plurilinglie (37 %), mientras que en La Rioja y en la Comunitat
Valenciana la participacion en este tipo de actividad llega al 50 % (Figura 6.7).
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Las tasas mas bajas de participacion entre los docentes de primaria de Espafia se dan en
actividades que incluyen comunicacion con personas de diferentes culturas o paises (25 %),
con tasas significativamente mas altas en Castilla y Leén (27 %), Comunitat Valenciana (30 %) y
La Rioja (33 %), y gestion o administracién del centro (19 %), con proporciones iguales o mas
bajas que esta en las comunidades autdonomas participantes.

Es especialmente interesante analizar la necesidad de desarrollo profesional que manifiestan
los docentes, puesto que proporciona informaciéon de primera mano sobre la formaciéon que
demanda el profesorado. En la Figura 6.7 se muestra el porcentaje de docentes de primaria
qgue dice tener “gran necesidad” de formacién en los aspectos sefialados. Las cuatro dreas en
las que el profesorado de primaria afirma tener una gran necesidad de formacién son:
enseflanza a alumnos con necesidades educativas especiales (27 %), destrezas TIC (22 %),
enseflianza en entorno multicultural y plurilinglie (18 %) y ensefianza de destrezas
transversales (17 %). La demanda de enseflanza a alumnos con necesidades educativas
especiales y en entorno multicultural y plurilingie pueden reflejar las demandas de los
docentes para ensefiar en aulas cada vez mas diversas, especialmente en lo ultimos afios,
como consecuencia de las crisis migratorias, que en paises como Espafia han tenido especial
relevancia (OECD, 2018).

La necesidad de formacién para la ensefanza a alumnos con necesidades educativas
especiales parece ser mas urgente en la Comunidad de Madrid (33 %), donde dice tener “gran
necesidad” de formaciéon uno de cada tres docentes de primaria, si bien en todas las
comunidades auténomas participantes la demanda es igual o superior al 25 %, salvo en Castilla
y Ledn (20 %) (Figura 6.7). La incorporacidon de las TIC a las clases estd cambiando las
metodologias docentes, y las necesidades de formacidn del profesorado en esta area llegan al
25 % de los docentes de primaria en la Comunidad de Madrid, al 21 % en Cataluiia y Cantabria,
mientras que las demas se quedan en el 20 % o menos.

It

La formacidon para la ensefianza en entorno multicultural y plurilingiie es de “gran
necesidad” para uno de cada cinco docentes de La Rioja y la Comunitat Valenciana, y
solo para el 15 % en Cataluiia (Figura 6.7). Mientras que la formacidon en ensefianza de
destrezas transversales es considerada como de gran importancia por los docentes de
las comunidades auténomas participantes en un rango que va desde el 13 % en Castilla y

Ledn al 20 % en la Comunidad de Madrid.

Respecto a los desequilibrios entre la oferta y la demanda en las actividades de desarrollo
profesional del profesorado de primaria, puede verse en la Figura 6.7 el desfase en algunas de
las dreas analizadas. Asi, el 4 % del profesorado de primaria en Espafia dice tener una gran
necesidad de formacion en conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto, y el
71 % afirma haber participado en actividades que tenian este contenido. También se produce
un importante desequilibrio en competencias pedagdgicas en la ensefianza de la materia que
imparto (el 7 % afirma tener gran necesidad; 80 % ha participado en esta formacion). Estos
desequilibrios también se pueden apreciar en otras areas. En definitiva, es necesario tener en
cuenta las necesidades de los docentes al de programar su oferta formativa, aumentando la
oferta de formaciéon en dreas con mas necesidades como, por ejemplo, la ensefianza a
alumnos con necesidades educativas especiales y en entornos multiculturales.
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Educacion Secundaria

Al igual que sucede en primaria, en el promedio de paises OCDE-31 los docentes tienden a
participar mds en las actividades de desarrollo profesional orientadas a materias
-contenido- sobre temas especificos, a pedagogia de la materia y a temas pedagdgicos
generales. La participacion es menos frecuente en programas que se centran en
conocimientos practicos y en instrumentos para abordar situaciones concretas en sus
aulas.

El profesorado de secundaria declara participar con mds frecuencia en actividades de
desarrollo profesional para conocimiento y comprension de la(s) materia(s) que imparto
(76 % promedio OCDE-31, 70 % Total UE-23) y en competencias pedagdgicas en la(s)
materia(s) que imparto (73 % promedio OCDE-31, 71 % Total UE-23), hecho que tal vez
pueda explicarse por la relacién entre la oferta de formacién y los cambios o reformas
introducidos en los Ultimos afios que han afectado tanto al contenido de las materias como
a sus aspectos pedagdgicos. En Espafia la participacion en estas actividades es muy inferior
en el primer caso (63 %) y esta en el promedio OCDE-31 y el Total UE-23 en cuanto a las
competencias pedagdgicas (72 %) (Figura 6.8a). La participacién de los docentes de las
comunidades auténomas en estas areas de formacion estd entre el 60 % de Catalufia y el
71 % de Cantabria y Castilla y Ledn en conocimiento y comprensidén, mientras que en todas
ellas se supera el 70 % en competencias pedagdgicas.

Entre las tasas mas bajas de participacidn en actividades de desarrollo profesional estdn
las referidas a ensefianza en un entorno multicultural y plurilingiie (22 % promedio OCDE-
31, 20 % Total UE-23) y en comunicacidon con personas de diferentes culturas o paises
(19 % promedio OCDE, 18 % Total UE-23), siendo la participacion del profesorado de
secundaria en estas actividades mds alta en Espafia (32 % en ensefianza multicultural y
plurilinglie; 23 % en comunicacidn con personas de diferentes culturas o paises).

La participacion del profesorado de las comunidades auténomas en estas areas de
formacién presenta una alta variabilidad. En el caso de ensefianza en un entorno
multicultural y plurilingiie, varia en un rango que va desde el 28 % en Catalufia al 40 % en
la Comunitat Valenciana; mientras que en la formacidon en comunicacidn con personas de
diferentes culturas o paises, la participacion oscila entre el 19 % de Catalufia y el 26 % del
Principado de Asturias, la Comunidad de Madrid y La Rioja.

La gestion y administracion del centro es una actividad en la que dicen haber
participado el 22 % de los docentes en el promedio OCDE-31 (19 % en el Total UE-23),
también una de las de mds baja participacion. En Espafa apenas llega al 17 % y, entre las
comunidades auténomas, solo en La Rioja se alcanza el 20 % (Figura 6.8a). Tal vez una
explicacién a esta baja tasa de participacién esté en el hecho de que la formacidn para
administracion y gestién del centro interese solo a aquellos docentes que tienen
intencidn de ocupar cargos directivos en los centros.

El estudio de la necesidad de actividades de desarrollo profesional del profesorado de
secundaria puede aportar informacién valiosa sobre las demandas de los docentes en
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materia de formacidn. Las tres areas con las proporciones mds altas de docentes que
manifiestan “gran necesidad” de formacidén en las mismas son la ensefianza a alumnado
con necesidades educativas especiales (22 % promedio OCDE-31; 21 % Total UE-23),
destrezas TIC para la enseilanza (18 % promedio OCDE-31, 16 % Total UE-23) y ensefianza
en un entorno multicultural y plurilingiie (15 % promedio OCDE-31, 13 % Total UE-23) que
también son las mdas demandadas en Espafia (28 %, 15% y 18 % respectivamente)
situacién que, con algunas variaciones, se repite en las comunidades autédnomas
participantes (Figura 6.8a). En el caso de la incorporacién de las TIC, esta demanda
representa uno de los mayores retos de los sistemas educativos (OECD, 2018), ya que el
uso de la tecnologia no mejorara el aprendizaje de los estudiantes si no va acompafiado de
una adecuada formacion del profesorado (OECD, 2015). Los resultados sobre necesidad de
formacién en enseiflanza a alumnado con necesidades educativas especiales y en
enseilanza en un entorno multicultural y plurilingiie podrian deberse a la creciente
demanda de profesores para ensefar en aulas cada vez mas diversas.

En las actividades de desarrollo profesional se puede ver el contraste entre la tasa de
participacién en cada una de las areas y la proporcion de docentes de secundaria que
declara una “gran necesidad” de formacion en las mismas (Figura 6.8a). Particularmente
alta es la discrepancia entre la alta tasa de participacién en conocimiento y comprension
de la materia que imparto (76 % promedio OCDE-31, 70 % Total UE-23, 63 % Espafia) y la
baja proporcion de profesorado que manifiesta gran necesidad de formacién en esta area
(9 % promedio OCDE-31, 6 % Total UE-23, 4 % Espaia).

También hay mucho desequilibrio entre la participacién en competencias pedagdgicas en
la(s) materia(s) que imparto (73 % promedio OCDE-31, 71 % Total UE-23, 72 % Espafia) y la
proporcion de profesorado que la considera de gran necesidad (10 % promedio OCDE-31,
8 % Total UE-23, 8 % Espafia). Como se puede ver, la brecha entre la participacién y la
demanda es similar en las comunidades auténomas participantes.
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Figura 6.8a. Contenidos y necesidades de actividades de
desarrollo del profesorado. Educacién Secundaria. TALIS 2018
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Como en las dos areas comentadas en el parrafo anterior, la alta participacién en

actividades que incluian conocimiento del curriculo y practicas de evaluaciéon del
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alumnado contrasta con la baja demanda de estas areas por parte del profesorado de
secundaria. Es posible que las dreas con mayores niveles de participacién sean las de
niveles mds bajos de demanda debido a que precisamente esa necesidad ya esté cubierta
por la alta participacidon o porque la oferta no cubre las necesidades reales de formacién
del profesorado. Con menor nivel de participacion y baja demanda por parte del
profesorado estad la formacidn en cooperaciéon entre padres/tutores y profesores y con
menor nivel aln la comunicacidén con personas de diferentes culturas o paises (Figura
6.8a).

Por otra parte, areas tales como la ensefianza en entornos multiculturales y plurilingiies
presentan bajas tasas de participacién (22 % promedio OCDE-31; 20 % Total UE-23; 32 %
Espafia) pero relativamente altos niveles de necesidad de formacidon (15 % promedio
OCDE-31, 13 % Total UE-23; 18 % Espafia).

Algunas de las areas de formacion del profesorado incluidas en el Cuadro 6.3 muestran
niveles de participacién relativamente altos, aproximadamente entre el 40 % y el 60 % en
el promedio OCDE-31, y presentan también un razonablemente alto nivel de necesidad,
igual o superior al 14 % en el promedio OCDE-31. Es el caso de areas de formacién como
destrezas TIC aplicadas a la ensefianza, comportamiento de los alumnos y gestion del
aula, enfoques de aprendizaje individualizados, ensefianza a alumnos con necesidades
educativas especiales, y enseifianza de destrezas transversales.

Para finalizar, puede observarse que el 10 % o menos de los docentes de secundaria en el
promedio OCDE-31, en el Total UE-23 y en Espafia dice tener “gran necesidad” de
formacién en gestion y administracion del centro y en el analisis y uso de las
evaluaciones del alumnado. Sin embargo, mientras la participacién en la primera actividad
se queda en el 22 % en el promedio OCDE (19 % en el Total UE-23 y 17 % en Espafia), en el
segundo caso se situa en torno al 45 % (Figura 6.8a).
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De primaria a secundaria.
Contenido y necesidad de formacién continua del profesorado

En Espafia, en general, la participacion del profesorado de primaria en areas de actividades
de desarrollo profesional (Cuadro 6.3) es mas elevada que la del de secundaria. En la
mayoria de las areas, la proporcidon de docentes de primaria supera en 5 o mas puntos
porcentuales la participacion de los de secundaria, llegando a los 14 puntos en la
ensefianza a alumnos con necesidades educativas especiales. Unicamente en destrezas
TIC aplicadas a la ensefianza la participacion del profesorado de secundaria (68 %) es mas
alta que la del de primaria (63 %), y es similar en gestion y administracion del centro y en
comunicacion con personas de diferentes culturas o paises.

Sin embargo, en lo que se refiere a las necesidades de formacién del profesorado, en
ambas etapas los porcentajes de docentes que manifiestan una “gran necesidad” de
formacidn son practicamente iguales en casi todas las dreas sefialadas en el Cuadro 6.3. Las
excepciones son las destrezas TIC aplicadas a la ensefianza (22 % primaria, 17 %
secundaria) y las practicas de evaluacion del alumnado (12 % primaria, 9 % secundaria).

De las tres actividades de desarrollo profesional mas demandadas por el profesorado, en
dos de ellas coinciden los docentes de primaria y secundaria: ensefianza a alumnado con
necesidades educativas especiales y la ensefianza en entornos multiculturales y
plurilingiies. En cuanto a la tercera, mientras en primaria es la formacion en destrezas TIC,
en secundaria los docentes eligen la ensefianza de destrezas transversales.

Contenido y necesidades de desarrollo profesional de 2013 a 2018. Educacion
Secundaria

Debido a la rapidez con que se suceden las reformas educativas (OECD, 2015), se pueden
esperar cambios en la participacion en ciertos aspectos del desarrollo profesional del
profesorado, y también en las altas necesidades de formacién que aquellos manifiestan. En la
Figura 6.8b se muestra la evolucién de 2013 a 2018 de la participacién de los docentes en
cuatro actividades importantes de desarrollo profesional. El cambio, de 2008 a 2018, en el
porcentaje de docentes que manifiesta “gran necesidad” de formacién en las cuatro
actividades mencionadas, se puede apreciar en la Figura 6.8b.

Entre 2013 y 2018, las actividades de desarrollo profesional incluidas en los graficos han visto
incrementada significativamente su participacién en el promedio OCDE. También en Espafia se
ha producido un aumento significativo de la participacién, con excepcién de la formacién en
destrezas TIC. El incremento mas alto de participacion se ha dado en la formacién en practicas
de evaluacién del alumnado en el promedio OCDE (+14,1 puntos porcentuales) y aun mayor
es el incremento en Espafia (+23,3 puntos porcentuales), si bien queda todavia lejos del
promedio OCDE (11,1 puntos porcentuales).
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La segunda actividad que mas ha crecido en participacién es la de ensefianza a alumnado con
necesidades educativas especiales, con un incremento de 10,5 puntos porcentuales en el
promedio OCDE y de 17 puntos en Espafia. También es notable el aumento de participacién en
ensefianza en un entorno multicultural o plurilingiie (+7,6 puntos porcentuales en el
promedio OCDE y +7,1 en Espafia). Finalmente, se puede ver que el aumento de participacion
también ha sido notable en el promedio OCDE (+9 puntos porcentuales), pero no asi en
Espafia, donde se ha mantenido estable.

Figura 6.8b. Cambio de 2013 a 2018 en los contenidos de
actividades de desarrollo del profesorado. Educacion Secundaria
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La evolucién de las necesidades, de 2013 a 2018, no ha ido en paralelo con la de la
participacién (Figura 6.8b). Asi, el incremento en el porcentaje de docentes que afirma tener
alta necesidad de formacion en practicas de evaluacidon apenas se ha incrementado en el
promedio OCDE (+0,7 puntos porcentuales) y ha subido algo mas en Espafia (4,5 puntos
porcentuales), quedando no obstante la demanda muy por debajo de la oferta disponible por
el profesorado. Algo parecido sucede con la enseilanza al alumnado con necesidades
educativas especiales, que se ha estancado en el promedio OCDE (+0,3 puntos porcentuales) y
ha subido en Espafia (+6,2 puntos porcentuales): en este caso, la participacién estda mas
ajustada a la demanda.

La alta necesidad de formacidn en enseiianza en entorno multicultural y plurilinglie ha
descendido ligeramente en Espafa (-1,4 puntos porcentuales) y aumentado en 2 puntos
porcentuales en promedio OCDE. También en este aspecto se pone de manifiesto la falta de
correspondencia en Espafia entre la participacion en este tipo de actividades y la demanda de
necesidades del profesorado. Finalmente, los datos muestran el estancamiento en la alta
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necesidad de formacion del profesorado en destrezas TIC (-1,4 puntos porcentuales en el
promedio OCDE, +1 puntos en Espaia) y el desequilibrio entre la oferta de formacién y las
demandas del profesorado (Figura 6.8c).

Figura 6.8c. Evolucién de 2013 a 2018 en las necesidades de
actividades de desarrollo del profesorado. Educacion Secundaria
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NECESIDADES DE DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS DIRECTORES

El cuestionario TALIS incluye una pregunta a los directores sobre la necesidad de desarrollo
profesional que tienen en la actualidad con respecto a una serie de aspectos relacionados con
su trabajo como director del centro. En concreto, en el Cuadro 6.4 se incluyen las 11 areas
sobre las que los directores deben manifestar su necesidad de formacién, respondiendo a cada
una de ellas marcando una entre cuatro posibles opciones: “ninguna necesidad”, “escasa
necesidad”, “necesidad media” y “una gran necesidad”. Los resultados que se presentan a
continuacién muestran la proporcién de directores que sefialé de “una gran necesidad” a cada
una de las areas de contenido propuestas.
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Cuadro 6.4. Necesidades de actividades de desarrollo profesional
de los directores. TALIS 2018

Para cada una de las areas relacionadas a continuacion, indique en qué medida
tiene usted actualmente necesidad de desarrollo profesional.

e Conocimiento y comprension de las ultimas novedades en investigacidn y teorias
sobre liderazgo.

e Conocimiento y comprension de las politicas educativas nacionales/locales actuales.

Uso de datos para mejorar la calidad del centro.

Disefiar el curriculo del centro.

Disefiar actividades de desarrollo profesional con/para profesores.

Observar la instruccién de aula.

Proporcionar comentarios efectivos.

Fomentar la equidad y la diversidad.

Fomentar la colaboracion entre profesores.

Gestidn de recursos humanos.

Gestidn financiera.

Los resultados pondran de manifiesto las multiples tareas en las que los directores deben
ser competentes, desde ejercer el liderazgo pedagdgico (entendido sobre todo como la
capacidad de proponer, dinamizar y apoyar planes de mejora e involucrar a toda la
comunidad escolar en los mismos activamente) hasta el desarrollo de planes de
financiacién de su centro escolar (Zepeda, et al., 2013). Tanto en primaria como en
secundaria el drea de formacién profesional mas destacada por los directores es la referida
al fomento del trabajo colaborativo entre el profesorado. Seguidamente se comentan los
puntos mds destacados de cada etapa educativa.

Educacion Primaria

La Figura 6.9 muestra el porcentaje de directores que, en Espafia y en las comunidades
auténomas participantes, dicen tener “una gran necesidad” de formacidn en las dreas que
se mencionan. En Espafia, el 29 % de los directores de primaria afirma tener una “gran
necesidad” de formacion sobre como fomentar y desarrollar la colaboracién entre los
docentes, aunque esta proporcién varia ampliamente entre las comunidades autdnomas
participantes, como prueba el hecho de que mientras que en La Rioja asciende al 32 %, en
la Comunidad de Madrid y en Cantabria es igual o inferior al 20 %.

Fomentar la equidad y la diversidad (23 %) y la gestion de recursos humanos (20 %) son
las dos siguientes areas reclamadas como de “gran necesidad” por los directores para su
formacién continua. También en estas dos se observa una gran variabilidad entre las
comunidades auténomas: en el primer caso, en un rango que va desde tan solo el 8 % de
los directores de Cantabria hasta el 23 % de la Comunitat Valenciana o La Rioja; mientras
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gue la gestion de recursos humanos es considerada de “gran necesidad” por casi uno de
cada tres directores de La Rioja (32 %), en Cantabria, Castilla y Ledn y la Comunidad de
Madrid dicha proporciéon no llega al 15 % (Figura 6.9).

El 17 % de los directores de primaria de Espafa declara tener “una gran necesidad” de
formacidn en el disefio de actividades de desarrollo profesional para sus profesores, y supera
el 20 % en la Comunitat Valenciana y La Rioja, quedandose en alrededor del 10 % en Cataluiia
y la Comunidad de Madrid (Figura 6.9).

Las actividades que menor proporcién de directores de primaria de Espaia considera como de
gran necesidad en su formacidn son el conocimiento y comprensién de politicas educativas
(11 %), también de las menos demandadas en todas las comunidades auténomas, y observar
la instruccion de aula (10 %), que en ningun caso llega al 20 % en las comunidades auténomas
(Figura 6.9).

Finalmente, se puede observar que el resto de actividades son consideradas de gran necesidad
por un porcentaje de directores que oscila entre el 14 % y el 16 %, teniendo en cuenta que en
todos los casos se produce una notable variabilidad entre las comunidades auténomas,
poniéndose de manifiesto de nuevo la mas que notable diferencia entre los lideres escolares
en cuanto a la formacion que demandan, probablemente como consecuencia de la distinta
participacién en actividades de desarrollo profesional que se ofrecen en las comunidades
auténomas (Figura 6.9).
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Figura 6.9. Necesidad de actividades de desarrollo
profesional de los directores. Educacién Primaria. TALIS 2018
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Educacion Secundaria

En secundaria, el area considerada de “gran necesidad” con mas frecuencia por los
directores para su formacidn continua es la relacionada con el fomento de la colaboracion
entre docentes, necesidad que también organismos como la OCDE perciben como
fundamental en el desempefio del liderazgo pedagodgico, y por lo que recomiendan
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programas de formacidon sobre trabajo colaborativo (OECD, 2016). En el promedio de
paises y economias de la OCDE-30, el 26 % de los directores de secundaria afirma tener
“gran necesidad” de formacién sobre cémo fomentar la colaboracidn entre docentes,
porcentaje que asciende hasta el 28 % de los directores en Espafia, la misma cifra que en el
Total UE-23. En el Principado de Asturias, Cataluina y la Comunidad de Madrid, mas del
30 % de los directores dice tener una “gran necesidad” de formacién para desarrollar la
colaboracidén entre docentes (Figura 6.10b).

La Figura 6.10b muestra que, en el promedio OCDE-30 y en el Total UE-23, el 24 % de los
directores de secundaria afirma tener una “gran necesidad” de formacién en el uso de
datos para mejorar la calidad del centro, dos puntos porcentuales menos que en Espafia
(26 %), diferencia que no es estadisticamente significativa. En Catalufia, Castillay Leén vy la
Comunidad de Madrid, consideran esta formacién de gran necesidad mas del 25 % de los
docentes, mientras que apenas llega al 11 % en el principado de Asturias.

La gestion financiera es un area considerada de “gran necesidad” para su formacion
profesional por el 23 % de los directores de secundaria en el promedio OCDE-30 (23 % en
el Total UE-23), cifra que baja, aunque no significativamente, entre los directores de
Espafia (20 %): menos del 10 % de los directores considera esta area de “gran necesidad”
en La Rioja y la Comunitat Valencia, sin embargo es de gran necesidad para el 36 % de los
directores de secundaria de Castilla y Ledn (Figura 6.10).

A pesar de que solo uno de cada cinco directores en el promedio OCDE-30 afirma tener
“gran necesidad” de formacion en disefio de actividades de desarrollo profesional para
sus profesores (21 % en el Total UE-23), los programas que forman a los lideres escolares a
mejorar la confianza en sus centros y a promover el aprendizaje de sus profesores son
clave convertir los centros educativos en comunidades profesionales de aprendizaje (Kools
& Stoll, 2016). En Espafia, consideran de “gran importancia” la formacion en esta area el
23 % de los directores de secundaria, mientras que en la Comunidad de Madrid y en la
Comunitat Valenciana la reclaman mas del 25 % de los directores (Figura 6.10).
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Figura 6.10. Necesidad de actividades de desarrollo profesional de
los directores. Educacion Secundaria. TALIS 2018
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En el promedio OCDE-30, el 21 % de los directores de secundaria declara tener “gran
necesidad” de formacion en gestion de recursos humanos (26 % en el Total UE-23) cifra que
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alcanza el 27 % en Espafia. La gestidon de recursos humanos es una actividad cuya demanda
varia ampliamente entre los directores de las comunidades auténomas participantes, en un
rango que va desde el 11 % de los directores de Cantabria al 41 % de los de Catalufia (Figura
6.10).

De primaria a secundaria. Necesidades de formacion continua de los directores

En Espaiia, las proporciones de directores de primaria y secundaria que consideran de gran
necesidad la formacidn en areas de actividades de desarrollo profesional incluidas en el
Cuadro 6.4 no difieren significativamente en 7 de las 11 areas consideras.

En las cuatro restantes, es mayor el porcentaje de directores de secundaria que considera
una gran necesidad de formacién en conocimiento y comprension de las ultimas
novedades de investigacion y teorias sobre liderazgo (11 % primaria, 19 % secundaria),
uso de datos para mejorar la calidad del centro (16 % primaria, 26 % secundaria), gestion
de recursos humanos (20 % primaria, 27 % secundaria) y gestion financiera (14 % primaria,
20 % secundaria).

IMPEDIMENTOS PARA LA PARTICIPACION DE DOCENTES Y
DIRECTORES EN ACTIVIDADES DE DESARROLLO PROFESIONAL

Una parte importante del éxito de la formaciéon continua mediante actividades de
desarrollo profesional depende de su disefio e implementacién (Darling-Hammond, et al.,
2017). El contenido de las actividades deberia estar relacionado con el curriculo, tener en
cuenta las experiencias de los docentes y estar relacionado con sus necesidades (Opfer &
Pedder, 2011). Ademds, para que cualquier programa de desarrollo profesional sea
efectivo y tenga éxito debe contar con la participacién de docentes y directores y que
estos no encuentren barreras que les impidan participar.

La participacién en programas de desarrollo profesional no puede ser responsabilidad exclusiva
del profesorado o de los directores. Los sistemas educativos mas avanzados proporcionan guia y
apoyo a docentes y directores para facilitarles la eleccién y la participacion en programas de
formacién continua (Darling-Hammond, et al., 2017). En esta seccion se describen los
impedimentos mas relevantes que encuentran docentes y directores para acceder a actividades
de desarrollo profesional, y la seccidn siguiente y Ultima de este capitulo se ocupa de examinar el
nivel de apoyo recibido para la participacién en dichas actividades.

Los cuestionarios TALIS de docentes y directores incluyen una lista de siete posibles
impedimentos a su participacidon en actividades de desarrollo profesional (Cuadro 6.5) y se les
pregunta en qué medida estan de acuerdo con que esas cuestiones representaron un obstaculo
para su participacion, debiendo marcar una de cuatro opciones: “totalmente en desacuerdo”,
“en desacuerdo”, “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”.
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Cuadro 6.5. Impedimentos para la participacion de docentes y directores en
actividades
de desarrollo profesional. TALIS 2018

é¢Hasta qué punto estd de acuerdo o en desacuerdo con que las siguientes cuestiones
son un impedimento para que usted participe en actividades de desarrollo
profesional?

No cumplo los requisitos necesarios (p. €j., titulacion, experiencia, antigliedad).
El desarrollo profesional es demasiado caro.

Existe una falta de apoyo por parte de mis superiores.

Incompatibilidad del desarrollo profesional con mi horario laboral.

No dispongo de tiempo debido a mis responsabilidades familiares.

e No existe una oferta de actividades de desarrollo profesional adecuada.

e No hay incentivos para participar en actividades de desarrollo profesional.

Educacion Primaria

La Figura 6.11 muestra las proporciones de docentes y directores de Educacién Primaria
que estan “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con que las cuestiones que se indican
han representado un impedimento para su participacion en actividades de desarrollo
profesional. En Espafia, la mitad del profesorado (50 %) y de los directores (51 %) afirma
gue la incompatibilidad del desarrollo profesional con su horario laboral fue un
impedimento para su participacion en programas de formacidn, circunstancia que también
manifiestan en buena medida docentes y directores de las comunidades auténomas, desde
los porcentajes mas altos de Principado de Asturias (79 % directores, 58 % docentes) y
Cantabria (73 % directores, 55 % docentes) a los mas bajos en Cataluiia (40 % directores,
40 % docentes).

El 72 % de los directores y el 68 % del profesorado de primaria dice estar al menos de
acuerdo con que la no existencia de incentivos es un impedimento para su participacion
en actividades de desarrollo profesional, siendo estas las proporciones mds altas en la lista
de cuestiones. El porcentaje de docentes que informa de esta objecidn varia notablemente
entre las comunidades auténomas: el mas alto es del Principado de Asturias (73 %), y el
mas bajo el de la Comunitat Valenciana (62 %). También existen variaciones importantes
entre los porcentajes de directores, desde el 60 % en la Comunidad de Madrid a mas del
70 % en el Principado de Asturias, Cantabria y Castilla y Leén (Figura 6.11).
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Figura 6.11. Porcentaje de docentes y directores que afirma haber encontrado impedimentos
para su participacion en actividades de desarrollo profesional. Educacion Primaria. TALIS 2018
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Igualmente, mas de la mitad de docentes y directores de primaria de Espafia afirma estar de
acuerdo o totalmente de acuerdo en que un impedimento para su participacidn en actividades
de formacion es la falta de tiempo por responsabilidades familiares (57 % docentes, 52 %
directores). Las barreras para la participacién debido a las responsabilidades familiares
también varian entre las comunidades auténomas: mas del 60 % de los docentes de Cantabria,
Comunidad Valenciana y Comunidad de Madrid lo sefialan como un obstaculo, mientras que
llega al 50 % en Catalufia. En cuanto a los directores, mas del 60 % de los de Cantabria lo
sefialan como impedimento para su participacidon en actividades de desarrollo profesional,
frente al 40 % de los directores de Cataluiia.

En primaria, la no existencia de una oferta adecuada es sefialada como impedimento por el
40 % del profesorado y el 45 % de los directores. Los resultados muestran una vez mads
importantes variaciones entre las comunidades autdonomas, lo que parece indicar que en ellas
la oferta de este tipo de actividades no es uniforme: solo el 23 % del profesorado y el 30 % de
los directores de Cataluiia manifiesta que la falta de una oferta adecuada es un impedimento
para su participacién en actividades de desarrollo profesional, mientras que ese porcentaje
llega a mas del 50 % de los docentes del Principado de Asturias y a mas del 60 % de los
directores de La Rioja (Figura 6.11).

El precio de las actividades constituye un obstaculo para casi la mitad del profesorado (49 %) y
para el 32 % de los directores de Espaia, que consideran que son demasiado caras. En las
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comunidades autdnomas participantes se observan variaciones importantes en cuanto a estas
cifras, aunque en todos los casos el porcentaje de docentes que considera caras las actividades
es mas alto que el de directores. Los porcentajes mas altos se dan en Catalufia (67 % docentes,
53 % directores) mientras que menos del 30 % de los directores de La Rioja, Cantabria y la
Comunidad de Madrid considera que son demasiado caras, y lo mismo opinan menos del 45 %
de los docentes de Cantabria y Castilla y Ledn (Figura 6.11).

Las dos cuestiones que menor proporciéon de docentes y directores de primaria de Espaiia
considera que son un impedimento para su participacidon en actividades de desarrollo
profesional son la de no cumplir los requisitos previos (12 % docentes, 10 % directores) y
la falta de apoyo por parte de sus superiores. Aunque menor que en las cuestiones
anteriores, también se observa variacién entre las comunidades auténomas en estos
aspectos, siendo lo mds destacado que el 45 % de los directores del principado de Asturias
afirma estar de acuerdo o totalmente de acuerdo en que la falta de apoyo de sus
superiores es un impedimento para su participacion en actividades de formacién.

Educacion Secundaria

En la Figura 6.12a se muestra el porcentaje de directores y docentes que estan “de acuerdo” o
“totalmente de acuerdo” en que las cuestiones que se indican han sido impedimento para su
participacidn en actividades de desarrollo profesional. En términos generales, las proporciones
de docentes y directores de secundaria de Espafia que sefialan obstaculos para su
participacién en formacién continua son mas altas que la del promedio OCDE-30 y las del Total
UE-22 y Total UE-23 respectivamente, y, también en general, se puede ver que el porcentaje
de directores que declara impedimentos es inferior al de docentes.

En el promedio de paises y economias OECD-30 mas de la mitad de los docentes (54 %) y casi
la mitad de los directores (48 %) sefala que la incompatibilidad con el horario laboral es un
impedimento para su participacion en actividades de formacién (53 % docentes y 51 %
directores en el Total UE-22 y Total UE-23 respectivamente) cifras que son mas altas en Espafia
(59 % docentes, 57 % directores). El porcentaje de docentes que informa de incompatibilidad
con el horario laboral varia considerablemente entre las comunidades, desde los mas altos del
Principado de Asturias (66 %) y la Comunidad de Madrid (65 %), a los mds bajos de Catalufia
(50 %) o Cantabria (51 %). En el caso de los directores la cifra varia entre el 65 % de la
Comunidad de Madrid y el 52 % de Castilla y Ledn, aunque aqui los valores de las estimaciones
no permiten hablar de diferencias significativas.

Los resultados anteriores relativos a la incompatibilidad con el horario estan
documentados en trabajos de investigacién (Sparks, 2002; Scribner, 1999) como uno de los
retos para la implementacién de actividades efectivas de desarrollo profesional. Los
sistemas educativos, deberian proporcionar tiempo para que docentes y directores
participaran en actividades de formacidon dentro de su horario laboral (Darling-Hammond,
etal., 2017).

Otra de las cuestiones que son sefialadas por los docentes (48 % promedio OCDE-30, 53 %
Total UE-22) y directores (35 % promedio OCDE-30, 59 % Total UE-23) como impedimento
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para su formacién es la de que no hay incentivos para participar en actividades de
desarrollo profesional. En el caso de Espaia esta proporcién asciende hasta el 76 % del
profesorado y el 72 % de los directores, la mds alta de directores y docentes en todas las
cuestiones planteadas. En las comunidades auténomas participantes es considerada como
impedimento por mas del 70 % de los docentes, llegando al 80 % en la Comunidad de
Madrid: la variacién en el porcentaje de directores, que sefiala esta ausencia de incentivos
es significativa, y oscila entre la mas baja de Castilla y Ledn (62 %) y la mas alta de La Rioja
(83 %) (Figura 6.12a).

El hecho de que no existe una oferta adecuada de actividades de desarrollo profesional
es una cuestion que sefiala como impedimento mas de la mitad del profesorado (54 %) y
casi la mitad de los directores (47 %) de secundaria de Espafa, proporciéon notablemente
mas alta que la del promedio OCDE-30 (38 %) y la del Total UE-22 (39 %) en el caso del
profesorado y también entre los directores (27 % promedio OCDE-30, 31 % Total UE-23),
datos que ponen de manifiesto que la oferta de actividades de desarrollo profesional tiene
amplio margen de mejora en Espafia. En esta cuestidn se aprecia una alta variabilidad
entre las cifras de las comunidades auténomas: el porcentaje mas alto de docentes que
dice que la oferta no es adecuada corresponde al Principado de Asturias (61 %) y a La
Rioja (60 %), mientras que el mas bajo se da en Catalufia (39 %). En cuanto a los directores
el porcentaje mas alto corresponde a La Rioja (57 %), y el mas bajo a Cataluiia (42 %)
(Figura 6.12a).

En el promedio OCDE-30, las obligaciones familiares son sefialadas como impedimento
para la participacién en actividades de formacién por el 37 % de los docentes y tan solo el
18 % de los directores (39 % y 30 % respectivamente en Total UE-22 y Total UE-23
respectivamente). También en esta cuestidén las cifras son notablemente mas altas e