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“La educacion es el arma mas poderosa que puedes usar para cambiar el mundo”.
Nelson Mandela

En cualquier sistema educativo, el profesorado es el factor clave que debe inspirar y
guiar a las nuevas generaciones en el empefio de lograr ciudadanos competentes,
capaces de adaptarse a las necesidades del mercado laboral y de la sociedad. Nuestros
profesores y profesoras, desde la primera linea educativa, son los que en Ultima instancia
hacen posible la equidad y la calidad en educacion. Por ello, el estudio internacional
TALIS'" (Teaching and Learning International Survey, Estudio Internacional de la
Enseflanza y del Aprendizaje) lleva a cabo una encuesta a gran escala sobre el
profesorado, asi como sobre el entorno de aprendizaje en los centros educativos y los
equipos directivos que los lideran. La Ultima aplicacion del estudio se ha llevado a cabo
en 2018 y los resultados se han presentado en dos volimenes tanto del informe
internacional como del nacional.

El primer volumen del Informe Internacional TALIS 20182, publicado el 19 de junio de
2019, tiene como tematica principal al profesorado y los lideres escolares considerados
como profesionales que no dejan de aprender, estudiar y perfeccionarse durante toda
su vida. La profesionalizacién docente a través del aprendizaje a lo largo de la vida es
fundamental para conseguir profesores y profesoras capaces de afrontar y adaptar a su
trabajo las nuevas demandas sociales, ya que uno de los retos a los que se enfrentan es
la capacidad de adaptarse a los constantes cambios que se producen en la actualidad,
motivados por el crecimiento urbanistico, econémico y el avance tecnoldgico. Esta
complejidad social requiere del desarrollo de planes de formacion del profesorado que
posibilite su continua actualizacion en relacion a las nuevas necesidades educativas de
sus estudiantes.

El segundo volumen del Informe Espafiol TALIS 2018, que aqui se presenta, analiza los
resultados recogidos mediante la encuesta, dirigida por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE), de la situacion del profesorado y de los
lideres educativos espafioles relativos al empoderamiento, colaboracion docente,
condiciones laborales y evaluacion del profesorado. Todo ello esta vinculado al desarrollo
de la profesionalizacion docente, de la que traté el primer volumen.

1 https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis.html.
2 OECD (2019), TALIS 2018 Results (Volume 1): Teachers and School Leaders as Lifelong Learners, TALIS,
OECD Publishing, Paris, http://www.oecd.org/education/talis/.
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Para desarrollar la profesionalizacion docente se requiere que los docentes innovadores
sean lideres del cambio, y que estos docentes formen equipos de colaboracion que
lleven a cabo proyectos educativos a medio y largo plazo, que cuenten con la confianza
y el apoyo de los gobiernos, las direcciones de los centros, los padres y madres del
alumnado, del propio alumnado y de la sociedad en general. De esta manera, el
profesorado podra desarrollar su maximo potencial, hecho que redundara en una mejora
de la calidad de la ensefianza que logre reducir el bajo rendimiento, los conflictos en el
aula o el abandono escolar.

Esta profesionalizacion supone el fomento de la cooperacion docente dentro del mismo
centro o entre centros, el desarrollo de proyectos colaborativos, el aprendizaje entre
iguales, la movilidad del profesorado para aprender del trabajo que se desarrolla en
otros centros educativos a nivel local, regional, nacional e internacional, y la constitucion
de una comunidad global de profesionales comprometidos con la educaciéon. En el
segundo volumen del Informe Internacional TALIS 2018° se destaca la colaboracién
profesional como el pilar a partir del cual pueden surgir practicas innovadoras y efectivas
que buscan el empoderamiento de los educadores, que a su vez se proyecte a los
estudiantes, consiguiendo de esta manera ecosistemas educativos de éxito. Sin embargo,
y a pesar de la importancia del aprendizaje colaborativo entre docentes, en la media de
paises de la OCDE solo el 29 % del profesorado afirma participar en este tipo de
aprendizaje al menos una vez al mes.

En efecto, a pesar de que los docentes son imprescindibles para garantizar una formacion
apropiada a generaciones futuras, su estatus, condiciones de trabajo y formacion
siguen generando preocupacion y contribuyen al desgaste, la desmotivacion y al estrés
de los docentes. Por ello, como parte del Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible sobre
Educacidn de calidad, dentro del Marco de Accion 2030 de Educacion, la UNESCO
considera prioritario conseguir docentes adecuadamente apoyados y cualificados; asi, la
Meta 4.c del citado marco y la Declaracion de Incheon* promueven el aumento sustancial
de este tipo al profesorado, y la mejora de su formacion, estatus, condiciones de trabajo
y motivacion. Por ello, el Equipo Especial Internacional de Docentes para la Educacion
2030° coopera con la UNESCO para trabajar en estos &mbitos. En este sentido, los datos
gue se extraen del segundo volumen del Informe Internacional TALIS 2018 apuntan a
gue la satisfaccion laboral tiene un impacto positivo en los docentes, en el clima escolar
y en los estudiantes.

Otro elemento clave en la mejora de la calidad de la ensefianza es la evaluacion de las
practicas de ensefianza docente que, como se recoge en el segundo volumen del
Informe Internacional TALIS 2018, puede mejorar la efectividad de los docentes y lideres
educativos al darles una informacion que les permita reconocer las fortalezas y abordar
las debilidades de las metodologias empleadas. Segun el citado informe, el 71 % de los
docentes, en promedio de la OCDE, recibieron, en los 12 meses anteriores a la encuesta,
una informacion de su evaluacion docente que tuvo un impacto positivo en el gjercicio
de su profesion.

Todos estos aspectos se analizan en detalle en este segundo volumen. Los resultados
que en él se muestran no solo sirven como base de comparacion internacional, sino que

3 OECD (2020), TALIS 2018 Results (Volume ll): Teachers and School Leaders as Valued Professionals, TALIS,
OECD Publishing, Paris, http://www.oecd.org/education/talis-2018-results-volume-i-1dObc92a-en.htm
4 https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000245656_spa

5 http://www.teachersforefa.unesco.org/
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también ofrecen la oportunidad de aportar la propia experiencia en la blsqueda de
soluciones a problemas similares.

Este estudio no se hubiera podido llevar a cabo sin la inestimable y diligente cooperacion
de los centros educativos, sus equipos docentes y directivos, y sin nuestros compafieros
de las comunidades auténomas, con quienes trabajamos intensamente a lo largo de los
ciclos de TALIS y de otros muchos estudios internacionales y nacionales en las multiples
tareas en las que nos hallamos embarcados. A todos ellos, el equipo del INEE queda
profundamente agradecido.

Equipo del INEE
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, Espafia
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Capitulo 1.
Sobre el estudio TALIS

1. Introduccion

El conocimiento y las competencias son elementos clave para el éxito individual y
colectivo en la sociedad actual y, por ello, los profesionales de la educacion son objeto
de altas expectativas y elevadas exigencias por parte de la opinion publica.

Del profesorado se espera que posea un vasto y profundo conocimiento sobre lo
gue ensefia y a quién lo ensefia, que tenga la capacidad de continuar aprendiendo
durante toda la vida como parte de su crecimiento profesional, y que sepa atender las
crecientes demandas en otras tareas, como facilitar el desarrollo de las habilidades
socioemocionales de los estudiantes, responder a sus diferencias individuales y trabajar
de manera conjunta con otros docentesy con los progenitores para asegurar el desarrollo
integral del alumnado.

Las capacidades exigidas a los directores también son considerables. Los lideres
escolares no solo han de contribuir a la administracion y gestion de los centros
educativos, sino que deben crear las condiciones necesarias que mejoren la ensefianza
y el aprendizaje a través de la motivacion del profesorado para que colabore entre siy
participe en actividades de desarrollo profesional, del asesoramiento a los estudiantes y
de la relacion con las familias y con la comunidad local y autonémica.

En este contexto donde docentes y directores se consideran los impulsores de cualquier
actuacion en favor de la mejora de la calidad educativa (Barber & Mourshed, 2009;
Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018) se enmarca el estudio TALIS promovido por la
OCDE.

TALIS utiliza cuestionarios dirigidos al profesorado y a las direcciones de los centros
educativos de primaria y secundaria para recopilar datos: de esta manera se puede
generar informacion relevante y comparable a nivel internacional que permita desarrollar
y poner en practica politicas centradas en los directores, los docentes y la docencia,
especialmente en aquellos aspectos que afectan al aprendizaje del alumnado.

El estudio, ademas, requiere la colaboracion entre los paises y regiones participantes, la
OCDE, el Consorcio Internacional de Investigacion de TALIS, formado por el Secretariado
de la Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA, por
sus siglas en inglés), los interlocutores sociales y la Comision Europea. La Figura 11
recoge la distribucion de las funciones a nivel internacional y nacional de los organismos
implicados.
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Figura 1.1. Coordinacién del estudio TALIS
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Fuente: elaboracién propia

El estudio TALIS aspira a contribuir al debate sobre la profesion docente (OECD,
2017; Ingersoll & Collins, 2018) identificando los medios para mejorar el nivel de
profesionalidad a escala internacional, mediante el desarrollo y andlisis de la estructura
de la profesionalizacién docente a través de los indicadores disponibles en el estudio.

Asi, TALIS establece cinco pilares sobre l0s que se sustenta la profesion docente (Figura 1.2):

1.

El conocimiento y las destrezas basicas, que incluyen el conocimiento
compartido y el especializado, obtenidos gracias a los estandares de acceso
a la profesion, la formacion inicial y el desarrollo profesional continuo.

Las oportunidades profesionales, que incluyen condiciones laborales como,
por ejemplo, la flexibilidad y seguridad laboral, o los sistemas de evaluacion
del profesorado para el desarrollo de la carrera profesional.

La dimension colaborativa, basada en las relaciones de cooperacion

profesional para fortalecer las practicas profesionales y la identidad del
colectivo docente.

La responsabilidad y la autonomia, a través del grado de liderazgo e
independencia que el profesorado y los directores tienen en su practica diaria.

El estatus y el prestigio de la profesion, con la ayuda de los estandares éticos
esperados de los profesionales y su realizacion profesional e intelectual, entre
otros factores.
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Figura 1.2. Los cinco pilares de la profesionalizacion docente segun TALIS 2018

Conocimiento y
destrezas basicas

(Volumen 1)

Oportunidades Estatus y pres.t’igio
profesionales de la profesion
(Volumen II) (Volumen 1)

Profesionalizacion
docente
Dimension Responsabilidad y
colaborativa autonomia
(Volumen ) (Volumen II)

Fuente: elaboracion propia basada en Teaching in Focus, 27 (OECD, 2019), https://doi.org/101787/72dfe982-en.

Estos cinco pilares sonrevisados enlos dosvolimenes enlos que la OCDE ha estructurado
los resultados obtenidos en el estudio TALIS 2018. El primer volumen (OECD, 2019a)
titulado Teachers and School Leaders as Lifelong Learners, se publicé el 19 de junio de
2019, al igual que el primero del informe espafiol (Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional, 2019), y en ellos se recogio toda la informacion relativa al primer pilar de la
profesionalizacion docente: la dimension del conocimiento y las destrezas basicas de
los profesionales, asi como las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje.

El segundo volumen del informe internacional, Teachers and School Leaders as Valued
Professionals, se ha publicado el 23 de marzo de 2020, al igual que el presente informe.
En este nuevo volumen, tanto en su version internacional como en esta version nacional,
se examinan los otros cuatro pilares: el prestigio de la profesion, las oportunidades
profesionales, la colaboracién docente, asi como la responsabilidad de los profesionales
de la educaciéon y la autonomia de los centros educativos.

2. Propésito general del estudio

Elmarco conceptual de TALIS (Ainley & Carstens, 2018) ha sido desarrollado conjuntamente
por especialistas en Indicadores de Sistemas Educativos (INES, por sus siglas en inglés) e
investigadores internacionales miembros del grupo de expertos de los cuestionarios del
estudio. Segun el citado marco, el objetivo general de TALIS es proporcionar indicadores
internacionales sdlidos, asi como analisis pertinentes a fin de que los paises actualiceny
desarrollen politicas sobre los docentes y la ensefianza.

Desde su primer ciclo, hace mas de una década, TALIS ha generado tres tipos de
resultados:

* Indicadores que examinan los sistemas educativos a nivel de docentes y centros.

* L ojnyded

®

/

v
o)
g
®
@
®
wn
u
C
=
o
_|
>
—
)

[N




15

TALIS 2018 « Informe espafiol. Volumen |l

* Informacion acerca de los factores que caracterizan los ambientes de ensefianza
y aprendizaje a nivel nacional e internacional.

* Una base de datos fiable, que permite a los investigadores realizar distintos tipos
de analisis de las politicas educativas a lo largo del tiempo y de compararlas entre
los paises participantes en la encuesta.

Los propdsitos primordiales del estudio son, por tanto, describir las condiciones de
enseflanza y aprendizaje, identificar las relaciones existentes entre los componentes
de estas condiciones vy, por ultimo, establecer como las relaciones y condiciones de
enseflanzay aprendizaje varian dentro de los paises participantes y entre ellos, asi como
su evolucion a lo largo del tiempo.

La informacion recogida permite describir el funcionamiento de los sistemas educativos
y documenta de forma fiable la variacion en la practica docente de cada pais gracias al
desarrollo continuo de herramientas e instrumentos que posibilitan comparar diferentes
contextos.

Las principalesideas de TALIS 2018 se organizan en un conjunto de temas representados
en la Figura 1.3.

Figura 1.3. Mapa conceptual de los temas de TALIS 2018

Enfoque
Profesion docente Ensefianza y aprendizaje
(Caracteristicas profesionales) (Practicas pedagdgicas)

Entorno escolar

Cuestiones de recursos humanos y relaciones con la

Institucional . -
comunidad educativa

Liderazgo escolar

Innovacién Equidad y

. A e et diversidad
Titulacion y formacion inicial del profesorado

Nivel

Practicas profesionales de los docentes
Satisfaccion laboral y motivacidn del docente

Docente
Feedback y desarrollo docente

Practicas diddcticas de los docentes
Autoeficacia del docente

Fuente: elaboracién propia basada en Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2018 Conceptual
Framework, Ainley & Carstens, 2018, https://doi.org/10.1787/799337c2-en

La encuesta se concreta a partir de un conjunto de preguntas que giran en torno a estos
temas, relacionados tanto con las caracteristicas profesionales de la docencia como con
las practicas pedagdgicas, contemplandose dos niveles, el institucional y el individual
como docente.

A nivel del docente, los temas hacen referencia a la enseflanza y el aprendizaje en las
aulas y a la influencia que ejerce cada docente sobre los estudiantes, mientras que, a
nivel institucional se incluyen aspectos relacionados con las caracteristicas del docente
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y con factores que contribuyen a la ensefianza y el aprendizaje en el ambito del centro
educativo.

Los dos temas nuevos en TALIS 2018, respecto a otros ciclos del estudio, son
“innovacion” y “diversidad y equidad”, que ademas son transversales y enlazan tanto
con el entorno escolar como con las practicas docentes. Para ellos se han desarrollado
indicadores relacionados con la predisposicion del profesorado a acoger practicas
innovadoras, con su percepcion en relacion a las limitaciones e incentivos para dicha
adopcioén y con los medios que cuentan, a nivel de centro y de aula, para afrontar la
diversidad del alumnado.

Los temas del estudio, a su vez, se relacionan con las areas de politica educativa
definidas en TALIS (Figura 1.4):

» Laspracticas pedagdgicas de los docentes estan vinculadas al area de ensefianza
eficaz.

» Los atributos o caracteristicas del docente (titulacion, formacion inicial, satisfaccion
laboral, motivacion, retroalimentacion y autoeficacia) se relacionan con el area del
desarrollo profesional de los docentes.

» Elliderazgo escolar y el clima o entorno escolar se relacionan con la eficacia en
el centro educativo.

* Las cuestiones sobre recursos humanos y relaciones con la comunidad educativa
se encuadran en el area de la atraccion de los docentes a la profesiéon y su
retencion en la misma.

Figura 1.4. Relacion entre los temas de TALIS 2018 y las areas de politica del estudio

Caracteristicas Practicas
profesionales pedagdgicas

Caracteristicas del
Institucional personal docente | Eficacia del centro |

(Atraer docentes, | educativo |
retener docentes)

, |
Atributos del \
Docente docente \ \

Ensefanza eficaz
(desarrollar \

docentes)

Fuente: elaboracion propia basada en Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2018 Conceptual
Framework, Ainley & Carstens, 2018, https://doi.org/10.1787/799337¢c2-en.
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3. Principales hallazgos de TALIS 2018 Volumen |

Como se ha comentado anteriormente, los resultados del primer volumen de TALIS 2018
responden a preguntas relacionadas sobre las practicas educativas de los docentes y,
ademas, trazan un perfil demografico del profesorado y las direcciones de los centros
que permite poner en contexto los entornos de aprendizaje. Asimismo, en el informe se
abordan aspectos relativos a la formacion inicial de docentes y directores, asi como su
participacion en programas de desarrollo profesional.

En este apartado se pretende recopilar las conclusiones mas destacables del primer
volumen del informe nacional (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019)
con respecto a los principales interrogantes planteados en el estudio (Cuadro 11). En
dicho Cuadro se recogen datos que, salvo mencién expresa, se refieren a los docentes
y directores de Espafia.

Cuadro 1.1. Principales conclusiones del informe espanol TALIS 2018
Volumen |

e ¢Cual es el perfil demografico de docentes y directores?

En secundaria, los docentes tienen, de media, aproximadamente 46 afos de edad (44
en el promedio OCDE) y los directores alrededor de 50 afios (52 en el promedio OCDE).
El desequilibrio de género en secundaria es menor que en la media de paises de la
OCDE, en torno al 49 % de mujeres en los puestos de direccion (47 % en el promedio
OCDE), en comparacién con el 62 % de profesoras (68 % en el promedio OCDE).

En primaria, la media estimada de edad de los docentes es de 43 afios, mientras que la
de los directores es de 51 afios.

* ;Por qué los docentes han elegido la ensefianza como profesiéon?

Aproximadamente, el 94 % de los docentes de primaria volverian a elegir su profesion,
siendo las motivaciones para escogerla fundamentalmente sociales y no tanto
personales.

Tanto en primaria como en secundaria, influir en el desarrollo del alumnado (93 % y
89 % respectivamente) y contribuir a la sociedad (93 % y 90 % respectivamente) fueron
aspectos muy valorados por los docentes cuando decidieron dedicarse a la ensefianza.

+ ;Como es la formacion inicial de docentes y directores?

En Educacién Secundaria, la formacion inicial en pedagogia ha mejorado entre los
docentes incorporados en los Ultimos cinco afios, situdndose en torno al 85 % los que
han recibido formacién en pedagogia general (94 % en OCDE-31) y alrededor del 84 %
en pedagogia de las materias que imparten (89 % en OCDE-31). En primaria, se estima
que el 39 % del total de los docentes ha recibido formacién para ensefiar en entornos
multiculturales y plurilingles.

En lo que respecta a los docentes de primaria, la gran mayoria ha recibido formacion en
pedagogia general (96 %) y aproximadamente el 85 % declara haber recibido formacion.
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Aproximadamente, 85 % de los directores de secundaria completaron un programa o
curso de administraciéon o direccién de centros educativos (promedio OCDE 87 %) y
sobre el 74 % recibieron formacién o curso en liderazgo pedagdgico (promedio OCDE
83 %) antes o después de asumir su posicién como director.

En primaria las cifras son mdas altas: practicamente, 9 de cada 10 directores de dice
haber recibido formacion en administracién o direccion de centros escolares; mientras
que alrededor de 3 de cada 10 no ha recibido formacién en liderazgo pedagdgico.

¢Qué practicas educativas utilizan los docentes en el aula y cémo han evolucionado
con el tiempo?

En torno al 89 % de los docentes de secundaria explica con frecuencia la relacion entre
los temas nuevos y los antiguos (promedio OCDE 84 %) y alrededor del 94 % manifiesta
explicar a menudo lo que espera que el alumnado aprenda (promedio OCDE 90 %).
Las précticas de activacién cognitiva estdn menos extendidas, con aproximadamente el
41 % de los docentes que afirma incitar a los estudiantes a decidir qué procedimiento
emplear para resolver tareas complejas (promedio OCDE 45 %).

El incremento mas significativo en cuanto a porcentaje de utilizacion de practicas
docentes de 2013 a 2018, con mas de 14 puntos porcentuales de diferencia, radica en
el empleo de las TIC por los estudiantes de secundaria para realizar proyectos o hacer
ejercicios en clase.

¢Cuales son las practicas educativas contra la discriminacion?

Los directores de primaria aseguran que en torno a 9 de cada 10 docentes trabajan
en centros multiculturales donde se ensefia como afrontar la discriminacion cultural y
étnica. Este porcentaje es aproximadamente el 86 % en secundaria, frente al 80 % de
la OCDE.

En los centros de Educacién Primaria la practica mas comudn (98 %) es ensefiar a los
estudiantes a ser inclusivos con aquellos de origenes socioeconémicos diferentes,
siendo este porcentaje alrededor del 97 % en secundaria (promedio OCDE-30 del 93 %).

¢Como son las relaciones entre docentes y estudiantes?

Estas relaciones son muy positivas en ambas etapas. Asilo manifiestan aproximadamente
9 de cada 10 docentes en los aspectos analizados: profesorado y alumnado normalmente
se llevan bien, la mayoria de los docentes cree que el bienestar de los estudiantes es
importante y se interesa por lo que tienen que decir.
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* ¢(En qué tipo de actividades de desarrollo profesional participan los docentes y
directores y cudl es su impacto en la docencia?

En secundaria, en torno al 92 % de docentes (promedio OCDE 94 %) y el 100 % de
directores (promedio OCDE 99 %) ha asistido al menos a una actividad de formacion
continua en el dltimo afio.

La asistencia a cursos o seminarios presenciales es una practica habitual entre los
docentes (84 % en primariay 72 % en secundaria) mientras que la tutoria u observacion
entre compafieros como parte de un programa formal del centro es poco frecuente
(23 % en primaria y 19 % en secundaria). Casi 9 de cada 10 directores de primaria afirma
haber participado en cursos o seminarios sobre las materias, métodos de ensefianza o
pedagogia, siendo este porcentaje alrededor del 74 % en secundaria.

Finalmente, cabe destacar que aproximadamente el 84 % de los docentes en secundaria
y el 79 % en primaria declara que la formacién continua recibida tuvo un impacto positivo
en su practica docente.

La gran mayoria del profesorado muestra altos niveles de autoeficacia en la docencia
en primaria y en secundaria y, en general, se sienten satisfechos con su entorno de
trabajo y con la profesion docente.

El 94 % de los docentes de primaria y el 89 % de los de secundaria volveria a elegir la
profesion. El 98 % de los de primaria 'y el 96 % de los de secundaria esta satisfecho con
su labor en el centro educativo.

e ¢Cual es el nivel de autoeficacia y satisfaccién del profesorado?

La gran mayoria del profesorado muestra altos niveles de autoeficacia en la docencia
en primaria y en secundaria y, en general, se sienten satisfechos con su entorno de
trabajo y con la profesion docente.

Asi, alrededor del 94 % de los docentes de primaria y el 89 % de los de secundaria
volveria a elegir la profesion. Mientras que en torno al 98 % de los de primaria y el 96 %
de los de secundaria esté satisfecho con su labor en el centro educativo.

4. Participantes en TALIS

Hasta la fecha, TALIS se ha aplicado en ciclos de cinco afios desde su primera edicion en
2008 y siempre ha contado con la participacion de Espafia, si bien en este tercer ciclo
ha habido dos novedades a nivel nacional: la participacion de docentes y directores
de Educacion Primaria y la ampliacion de la muestra en siete comunidades auténomas
(Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia, Comunidad de Madrid, Comunitat Valenciana, La
Rioja y Principado de Asturias) con el fin de obtener datos representativos propios.

En TALIS 2018 han participado 48 paises o regiones (Cuadro 1.2), el doble que en la
primera edicion y, aunque conserva el enfoque centrado en el primer ciclo de secundaria
(ISCED-2 de la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion de 2011)
(UNESCO, 2012) se ha incluido la opcion de que en los paises participantes también se
encuestasen a docentes y directores de Educacion Primaria (ISCED-1) y de educacion
secundaria postobligatoria (ISCED-3) como en TALIS 2013. No obstante, en este informe
no se recoge informacion sobre el ISCED-3, ya que Espafia no ha participado en él.
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Cuadro 1.2. Paises participantes en Talis 2018"

Arabia Saudi Eslovenia Meéxico

Buenos Aires (Argentina) Espafia Noruega

Australia Estados Unidos Nueva Zelanda
Austria Estonia Paises Bajos
Bélgica (FI.) Federacion Rusa Portugal

Bélgica (Fr.) Finlandia Inglaterra (Reino Unido)
Brasil Francia Republica Checa
Bulgaria Georgia Republica Eslovaca
Alberta (Canada) Hungria Rumania

Chile Islandia Singapur
China-Shanghai Israel Sudafrica

Chipre Italia Suecia

Colombia Japon Taiwan

Corea Kazajistan Turquia

Croacia Letonia Viethnam
Dinamarca Lituania

Emiratos Arabes Unidos Malta

TALIS 2018 también ha ampliado el alcance del estudio TALIS-PISA link iniciado en 2013,
cuando algunos de los paises participantes, entre ellos Espafia, realizaron la encuesta
TALIS 2013 en los centros educativos que participaban en PISA 2012. Asi, en esta
edicion se ha incluido una revision de temas y preguntas comunes a los cuestionarios
de docentes y directores de PISA 2018 (OECD, 2015) y en nueve paises se ha aplicado
esta opcion de participacion que no ha contado, en esta ocasion, con la intervencion de
nuestro pais.

Ademas de PISA, TALIS también tiene vinculos con otros estudios de la OCDE, como el
TALIS Starting Strong, que se aplicod en 2018 en nueve paises y cuyo foco es el personal
del nivel de educacion infantil, o el TALIS Video, ofrecido a los paises en 2018 y que
se centra en la enseflanza de matematicas mediante la recopilacion de grabaciones a
docentes del primer ciclo de educacion secundaria mientras imparten clase.

5. Disefno de TALIS

En esta seccion se cubren los aspectos clave del disefio de las encuestas de TALIS
2018, tanto en informacion sobre la muestra como en lo relativo al desarrollo de los
instrumentos y las operaciones del estudio.

1 Los paises que aparecen sombreados en azul han participado también en educacién primaria y
los que estan marcados en negrita son miembros de la OCDE.
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5.1. Diseno de la muestra

La definicion de “docente” utilizada es la misma que en los anteriores ciclos del estudio,
y por tanto es congruente con la del programa INES de la OCDE (OECD, 2019b).

El Cuadro 1.3 muestra una comparativa del disefio de la muestra internacional que
contiene los parametros operacionales del estudio segun el marco conceptual (Ainley &
Carstens, 2018), asi como los datos concretos sobre la aplicacion a nivel nacional.

Poblacion objeto (opcién principal):
docentes y directores del nivel

internacional |ISCED-2
secundaria Inferior)

(educacion

Opciones internacionales: docentes
y directores del nivel internacional
ISCED-1 (educacion primaria) y/o del
nivel internacional ISCED-3 (educacion
secundaria postobligatoria) y docentes
de estudiantes de 15 afios en centros que
participan en PISA 2018 (Talos-Pisa link
2018)

Tamano de la muestra: 200 centros por
pais y 20 docentes en cada centro por
cada nivel educativo

Muestreo probabilitico bietapico: Los
centros se se eligen con probabilidades
propocionales a su tamafio y los docentes
dentro del centro mediante muestreo
aleatorio simple (probabilidades iguales)

Tasa minima de respuesta: 75 % de los
centros muestreadosy 75 % de respuestas
de todo el profesorado elegido en el pais
por cada nivel educativo

Cuestionarios: especificos para docentes
y directores, con una duracion de 45-60
minutos

Poblacién objeto (opcion principal):
docentes y directores del nivel ISCED-2 (Primer
ciclo de la ESO)

Opciones internacionales: docentes vy
directores del nivel internacional ISCED-1
(Educacion Primaria)

Tamafio de la muestra: mas de 400
centros participantes y aproximadamente
7700 directores y docentes en total en
Educacion Primaria. En secundaria, casi
400 centros participantes y mas de 7800
directores y docentes en total

Muestreo: muestras probabilisticas de
centros y de docentes dentro de los
centros. Estratificacién realizada por
regiones (comunidades auténomas) y por
titularidad de centros (publicos y privados)

Tasa de respuesta: Educacion Primaria:
centros = 99,3 %; docentes = 954 %
Educacion Secundaria: centros = 99,5 %;
docentes = 94,6 %

Cuestionarios: especificos para docentes
y directores, con una duracién de 45-60
minutos, traducidos a todas las lenguas
cooficiales
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Modo de recogida de datos: online o
formato papel

Fases: Estudio Previo Experimental,
Estudio Piloto y Estudio Principal

Periodo de recogida de datos del Estudio
Principal: durante los tres meses finales
del curso 2017/2018

Modo de recogida de datos: online

Fases: Estudio Piloto de nivel ISCED-1 (25
de septiembre-13 de octubre de 2017),
Estudio Piloto de nivel ISCED-2 (13 de
febrero-10 de marzo de 2017) y Estudio
Principal

Periodo de recogida de datos del Estudio
Principal: del 1 de marzo al 20 de abril de
2018

5.2. Desarrollo de los instrumentos y operaciones de la encuesta

Los instrumentos empleados para recoger la informacion del estudio consisten en
dos cuestionarios, uno para docentes y otro para directores. En ellos se incluyen una
serie de preguntas de todas las areas tematicas mencionadas anteriormente y cubren
aspectos relativos a contextos, procesos y resultados en el centro educativo, en el aula
y, especialmente, a nivel individual a partir de percepciones personales.

Ambos cuestionarios se organizan en secciones que se corresponden parcialmente,
aunqgue no de forma significativa, con un area tematica de interés en TALIS. En algunos
casos, en distintas secciones aparecen preguntas relacionadas con el mismo tema o
alguna seccion puede combinar preguntas de varios temas. Para algunos temas se
emplearon listas de preguntas idénticas o muy similares en ambos cuestionarios (por
ejemplo, respecto a las actividades y necesidades de desarrollo profesional).

La responsabilidad principal para el desarrollo de los cuestionarios recay6 en el grupo
de expertos en cuestionarios, convocado y presidido por el Consorcio de Investigacion
Internacional de TALIS. Los cuestionarios se han adaptado a los contextos locales de los
paises participantes y también a los especificos para cada nivel educativo ofrecido en el
estudio?.

Una parte importante del proceso de desarrollo de los cuestionarios fue comprobar
como funcionaban las preguntas nuevas incluidas en este ciclo y también las de anclaje,
iguales entre ciclos. Para ello, tuvieron lugar el Estudio Previo Experimental y el Estudio
Piloto.

En el Estudio Principal, en consonancia con el Piloto, todas las operaciones de la
encuesta a nivel nacional se llevaron a cabo seguiendo rigurosos estandares técnicos,
recogidos en manuales, para garantizar la calidad y comparabilidad de los resultados de
la encuesta. Ademas, el Consorcio de Investigacion Internacional de TALIS se encargo
de suministrar el software necesario para la adecuada gestion y el desarrollo de los
instrumentos de la encuesta, asi como de impartir la formacion requerida a los equipos
de cada pais participante a fin de que aplicaran eficazmente todos los procedimientos.

En la Figura 1.5 se resumen las tareas que, a nivel nacional, implica la preparacion vy
aplicacion del estudio TALIS 2018 en nuestro pais.

2 Los cuestionarios de TALIS 2018 para el profesorado y los directores del ISCED-1 e ISCED-2 estan
disponibles en castellano y en inglés en la pagina web del INEE:
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis/talis-2018.html.
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Figura 1.5. Diagrama con las operaciones del estudio TALIS 2018 a nivel nacional

Elaboracion de los
Preparaciony instrumentos de
aplicacion del plan la encuesta
de muestreo (adaptaciones nacionales,

traduccion y verificacion de las
traducciones)

Supervision Realizacién de la
nacional del encuestay
control de calidad recogida de datos

Gestiony Andlisis y
depuracion de elaboracion de
datos informes

Fuente: elaboracién propia
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6. Organizacion de este informe

En el presente informe se ha utilizado la misma seleccién de paises que en el primer
volumen del mismo (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019), elegidos
en funcion de la relevancia que puede tener su comparacion con la realidad espafiola e
incluyendo todos los que son miembros de la OCDE y de la Unién Europea (Cuadro 1.4).

Cuadro 1.4. Paises seleccionados para el informe 3

Australia Estados Unidos México

Austria Estonia Noruega

Bélgica (FI.) Finlandia Nueva Zelanda
Bélgica (Fr.) Francia Paises Bajos
Bulgaria Hungria Portugal

Chile Islandia Inglaterra (Reino Unido)
Chipre Israel Republica Checa
Colombia Italia Republica Eslovaca
Corea Japon Rumania

Croacia Letonia Singapur
Dinamarca Lituania Suecia

Eslovenia Malta Turquia

Tanto en Educacion Primaria como en Educacién Secundaria, siete comunidades
auténomas espafiolas (Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia, Comunidad de Madrid,
Comunitat Valenciana, La Rioja y Principado de Asturias) aparecen representadas junto
a estos paises, dado que han participado en el estudio con una muestra ampliada en los
dos niveles. Esto les ha permitido obtener datos representativos propios, comparables
con los de Espafia y con los del resto de los paises participantes.

En este capitulo hemos resumido la estructura y finalidad del estudio TALIS 2018,
recopilando ademas los principales resultados del primer volumen. El capitulo 2 se
centra en el pilar de la responsabilidad y autonomia de los profesionales de la educacion,
describiendo la capacidad de decision de los centros, directores y docentes, asi como
su liderazgo para conformar entornos eficaces de ensefianza y aprendizaje. El pilar de la
colaboracion del profesorado se aborda en el capitulo 3, donde se examinan las distintas
actividades y relaciones de cooperacion profesional ademas del feedback recibido por
los docentes para ayudarles a mejorar su desempefio. Los pilares relacionados con el
estatus y prestigio de la profesion y con las oportunidades profesionales se abordan
en los siguientes capitulos. El capitulo 4 da cabida a aspectos relacionados con las
condiciones laborales y también examina las fuentes y niveles de estrés de docentes
y directores, investigando la relacion de estos factores con el nivel de satisfaccion y
desgaste del profesorado. Finalmente, en el capitulo 5 se trata la evaluacion del
profesorado no solo en cuanto a frecuencia y agentes implicados sino también en lo
relativo a los procedimientos utilizados para aplicarla y su repercusion en la practica
profesional.

3 Los paises que aparecen sombreados en azul son los seleccionados para el informe de la etapa
de educacion primaria.
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Capitulo 2.
Empoderamiento de docentes y
directores

1. Introduccioén

El liderazgo escolar de directores y profesorado es uno de los factores que mas influyen
en el desarrollo personal y académico de los estudiantes (Chapman & et al., 2016;
Hallinger, 2018) y, junto con la autonomia y la gobernanza, es considerado un elemento
clave de la profesionalizacion de directores y docentes (OECD, 2017a). El Consejo de la
Union Europea (2009) resalta que “un liderazgo escolar eficaz es un factor importante
para configurar el entorno general de ensefianza y aprendizaje, elevar las aspiraciones
y proporcionar apoyo a los estudiantes, a los progenitores y al personal docente y no
docente y, por tanto, para fomentar niveles de rendimiento superiores”.

El liderazgo escolar efectivo favorece la creacion de entornos de aprendizaje de apoyo
en los que los docentes puedan desarrollar sus practicas y participar eficazmente en
el aprendizaje de los estudiantes (Hallinger, 2011; Muijs, 2011a). Identificar la dimension
central del liderazgo escolar, asi como los principales actores responsables de dirigir
estas acciones, es ya una prioridad en los sistemas educativos de todo el mundo (Ainley
& Carstens, 2018; OECD, 2016).

Los principales componentes del liderazgo escolar hanido evolucionando alo largo de los
aflos. Dichos componentes abarcan, entre otros, elementos tales como el establecimiento
de objetivos, el desarrollo profesional adecuado, asi como la adopcién de medidas para
la elaboracion de planes de estudio y la mejora de la ensefianza, sin perder de vista los
aspectos gerenciales de los centros escolares (Ainley & Carstens, 2018; OECD, 2016).
No obstante, la forma mas eficaz de liderazgo es la denominada “liderazgo pedagdgico”,
que, ademas, incluye los elementos mencionados antes (Hallinger, 2011; OECD, 2016a).

Para que se puedan desempefiar eficazmente funciones de liderazgo, los centros
educativos deben tener la autonomia necesaria que permita tomar decisiones sobre
los aspectos que afectan a sus operaciones cotidianas (OECD, 2017b). Ademas, para
la mejora de la autonomia escolar es preciso que los centros educativos cuenten con
profesionales con la formacion, el conocimiento y la experiencia suficientes para tomar
las decisiones mas apropiadas en materia de personal, evaluacién y curriculo (OECD,
2018a). Todo ello partiendo de la base de que, aungue la autonomia en la toma de
decisiones no es suficiente para garantizar un liderazgo eficaz, es un paso necesario.

En los centros educativos, el papel de liderazgo escolar corresponde a los directores,
dado el papel estratégico y de mando que desempefian (Ainley & Carstens, 2018).
Actualmente, se exige a los directores que vayan mas alla de su tradicional funcion de
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administradores y asuman posiciones de liderazgo en las que puedan involucrar, apoyar
y comprometer a los docentes con el proceso de enseflanza y aprendizaje (OECD,
2016b), en beneficio de todos los estudiantes.

La capacidad de los directores, como lideres escolares, para involucrar en la vida escolar a
los docentes, también implica que el profesorado disponga de oportunidades concretas
para ejercer el liderazgo docente (Harris & Muijs, 2004). El liderazgo docente se refiere
a las oportunidades y capacidades de los docentes para ser lideres no solo dentro de
su aula, sino también fuera de ella, colaborando con sus colegas de profesion en la
mejora general de su centro educativo. Sin embargo, para que el profesorado pueda
ejercer un liderazgo docente efectivo es preciso que tenga la autonomia necesaria para
desempefiar su trabajo (Johnson & Donaldson, 2007).

El liderazgo escolar debe ser enmarcado en el mandato de las metas educativas 2021
(OEl, 2010) y de los Objetivos de Desarrollo Sostenible y la Agenda 2030 de Naciones
Unidas, como modelo de liderazgo pedagdgico, inclusivo y distribuido (OEI, 2019). Por
“autonomia del profesorado” nos referimos a la capacidad que deben tener los docentes
para tomar decisiones en ambitos concretos relacionados con su trabajo (Hargreaves &
Fullan, 2012); reconocer y promover la autonomia del profesorado es fundamental para
construir un centro escolar que involucre a todos sus miembros con el mismo proposito
y direccion (Scribner et al., 2007).

En este capitulo se analiza el liderazgo y la autonomia de directores y docentes. En
primer lugar, se compara la autonomia a nivel de centro educativo con la intervencion en
el mismo de las autoridades académicas locales, regionales o nacionales, describiendo
la toma de decisiones auténoma de directores y docentes. A continuacion, se abordan
cuestiones relativas al liderazgo de los directores, sobre todo en lo relativo a las
caracteristicas del liderazgo del sistema y a la manera en que los directores perciben
sus relaciones con los encargados de formular politicas. Finalmente se aborda una
descripcion del liderazgo de los docentes, centrandose en su liderazgo académico y
curricular, junto con una exploracion de como perciben sus relaciones con los medios
de comunicacion y los responsables politicos.

2. Capacidad de decisioén de los centros

La toma de decisiones a nivel escolar, la autonomia del centro educativo, es crucial para
ofrecer una educacion de calidad y acorde con el contexto del centro. El debate sobre
cuanta autonomia deberian tener los centros escolares, y en qué ambitos, ha aumentado
en las Ultimas décadas (OECD, 2017b). Se ha producido una tendencia internacional
general hacia la delegacion de responsabilidades en materia de gestion presupuestaria,
dotacion de personal, oferta educativa, contenido y procesos docentes y organizacion
del aprendizaje a nivel local, incluidos los centros educativos (OECD, 2013).

El principal argumento para promover la autonomia escolar es que el personal del centro
educativo estd mejor posicionado para adaptar su organizacion a las necesidades de
los estudiantes y de la comunidad local (Hanushek et al., 2013). Los centros escolares
cuentan con profesionales cualificados que conocen las necesidades de su entorno y de
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sus estudiantes y pueden adoptar decisiones pertinentes en relacion con su centro. La
toma de decisiones por parte de las autoridades nacionales, locales o regionales puede
percibirse como una imposicion alejada de las necesidades reales de los centros y una
carga de trabajo adicional para directores y profesorado (Caldwell & Spinks, 2013): por
otra parte, los centros educativos son capaces de evolucionar en cuanto a su capacidad
real, tiempo, experiencia y recursos para afrontar de manera efectiva responsabilidades
adicionales (OECD, 2019a).

Esta mayor autonomia de los centros educativos ha ido acompafiada, generalmente, de
un refuerzo de la supervision por parte de las autoridades educativas (OECD, 2013). De
hecho, la toma de decisiones a nivel escolar sin el apoyo y la supervision necesarios
puede conducir a un bajo rendimiento y a la desigualdad de los resultados educativos
(OECD, 2016c¢). La responsabilidad de las autoridades locales, regionales o nacionales
en la dotacion de personal y presupuesto, asi como la evaluacion y el establecimiento
de politicas curriculares, es importante para garantizar un nivel de educacion de calidad
y equitativa.

Ademas, el hecho de que los centros educativos se ocupen de cuestiones que las
autoridades locales, regionales o nacionales podrian abordar mejor conlleva, en general,
una carga de trabajo adicional para el personal del centro. Investigaciones de ambito
internacional muestran que, en varios paises, el aumento de la autonomia de los centros
escolares se corresponde con niveles centrales (distrito, region o estado) con mayor
influencia en el establecimiento de normas, curriculos y evaluacion (OECD, 2018b): parece
por tanto que deberia buscarse un equilibrio, identificando aquellos elementos sobre
los que la escuela tiene una mejor capacidad de respuesta frente a los que necesitan
supervision de las autoridades locales, regionales o nacionales para garantizar la calidad
en todo el sistema.

Para interpretar correctamente los resultados es importante aclarar que 10s procesos de
adopcion de decisiones estan limitados por marcos normativos mas amplios, como las
reglamentaciones y normas nacionales (OECD, 2018c; OECD, 2017; OECD, 2016a; OECD,
2005). Por otra parte, en algunos sistemas, el marco juridico de la educacion establece
que las decisiones sobre presupuestos las toman principalmente las autoridades locales,
regionales o nacionales (OECD, 2016b). Por ello, los resultados deben interpretarse en
funcion de las reglas que, a los niveles que correspondan, existen en cada pais.

2. Autonomia de los centros

En TALIS 2018 se pregunto a los directores de los centros educativos sobre quién o quié-
nes tenian una responsabilidad significativa en una serie de tareas a nivel escolar de los
siguientes actores: los directores de los centros; otros miembros del equipo directivo del
centro; los docentes (que no forman parte del equipo directivo); el consejo escolar del
centro; o la autoridad local, autondmica o nacional. Debe tenerse en cuenta que en este
informe se considera que un centro tiene autonomia en una determinada tarea cuando
la responsabilidad de misma recae al menos sobre el director, el equipo directivo, los
docentes que no forman parte del equipo directivo o el consejo escolar.
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Las tareas se dividen en cuatro grupos y se recogen en el Cuadro 2.1.

Cuadro 2.41. Autonomia de los centros educativos

En lo que respecta a este centro, s;quiénes son los principales encargados de
las siguientes tareas?:

1. Personal.
a) Seleccion o contratacion del profesorado.
b) Despido o suspension temporal del profesorado.
2. Presupuesto.
c) Determinacion del salario inicial del profesorado y de escalas salaria-

les.

d) Determinacion de los aumentos salariales del profesorado.

e) Decisiones relativas a las asignaciones presupuestarias dentro del
centro.

3. Politicas escolares.
f) Establecimiento de las politicas y medidas disciplinarias al alumnado.

g) Establecimiento de las politicas de evaluacién al alumnado, tanto de
las nacionales como de las autondmicas.

h) Aprobacion de la admision del alumnado en el centro.
4. Planes de estudio y politicas de ensefianza.
i) Eleccion de los materiales pedagdgicos que se utilizan.

j) Establecimiento del contenido de los cursos, tanto de los curriculos
nacionales como de los autonémicos.

k) Decision de los cursos que se imparten.

Respecto a la gestion del personal en esta etapa, puede verse (Figura 2.1a) que mas del
90 % de los centros, segun los directores, tiene autonomia para seleccionar o contratar
docentes en Dinamarca, Bélgica (Fl.), Inglaterra (RUN.) y Suecia, mientras que no llega al
10 % en Turquia y Japon, y es practicamente inexistente en Francia. La autonomia para
despedir o suspender al profesorado afecta a casi la totalidad de centros de Bélgica
(FI) (99 %) y a mas del 90 % en Dinamarca, siendo, como en el caso de seleccionar o
contratar, casi inexistente en Francia.
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Figura 2.1a. Autonomia de los centros educativos en la seleccién o contratacién de profesorado y
en su despido o suspension temporal. Educacion primaria
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Aproximadamente uno de cada cinco centros de Primaria en Espafia (21 %) tiene,
segun sus directores, autonomia para seleccionar y contratar profesorado, y el mismo
porcentaje tiene, también, autonomia para despedir o suspender temporalmente a los
docentes. Los centros que disponen de esta capacidad son de titularidad privada, sean
o no concertados (Figura 2.1a), puesto que es casi nula la proporcion de centros publicos
que tienen autonomia para gestionar estos aspectos.

En cuanto a la autonomia que tienen los centros de las comunidades auténomas que han
participado en TALIS 2018, existe un moderado grado de variabilidad en la autonomia de
los centros para seleccionar y contratar docentes y para despedirlos o suspenderlos
temporalmente. Desde el 35 % de centros de la Comunidad de Madrid que, segun sus
directores, tiene capacidad para ello, a menos de 1 de cada 4 centros de Castillay Ledn,
Comunitat Valenciana y Principado de Asturias. Las diferencias observadas pueden
deberse, en gran medida, a las diferencias existentes entre las comunidades auténomas
en las proporciones de centros de titularidad privada.

Segun la encuesta TALIS, en torno al 10 % de los directores de los centros publicos de
primaria de La Rioja declara tener autonomia para seleccionar o contratar docentes,
siendo alrededor del 5 % en Catalufia y el 2 % de Cantabria, e insignificante el porcentaje
en las demas comunidades autéonomas. Ademas, los porcentajes de centros publicos
gue en cada comunidad disponen, segun los directores, de capacidad para despedir
o suspender temporalmente a los docentes, son similares a los anteriores (Figura 2.1a).
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Figura 2.1b. Autonomia de los centros educativos en la distribucién del presupuesto. Educaciéon
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De las actividades del segundo conjunto de tareas (Cuadro 2.1), las relacionadas con los
presupuestos escolares, surge un patron interesante. Para las areas relacionadas con
la determinacion de los salarios iniciales o los aumentos salariales de los docentes,
la mayoria de los directores informa de que sus centros no tienen una responsabilidad
significativa. Las excepciones son Inglaterra (R.U.) y Suecia, paises en los que mas de la
mitad de los directores declara tener autonomia en estos aspectos (Figura 2.1b).

En cambio, parece que los centros educativos tienen mayor capacidad para tomar
decisiones relativas a las asignaciones presupuestarias, aunque en Espafia la
proporcion de centros escolares de primaria que tiene autonomia en este sentido no
llega al 50 %, con amplia variacion entre comunidades auténomas: desde el 67 % de
centros de Catalufia, al poco mas de 1de cada 4 centros en Cantabria.

El tercer grupo de tareas, las relacionadas con las politicas de centro, abarca cuestiones
relativas a la admision, la evaluacién y la disciplina de los estudiantes. En este ambito,
los centros escolares de primaria parecen tener un cierto grado de autonomia en la toma
de decisiones, aunque con amplia variabilidad entre paises y comunidades auténomas
(Figura 21c).
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Figura 2.1c. Autonomia de los centros educativos en las politicas escolares. Educacion primaria

Extablacimmarsc: Extablecimmanic
de madcdas de polilices de
evElLacion

dbcnllnm

Dinamarca
Belgica {Fl.}
Suecia
Inglatarra (R.LL}
C-:urea

Espana
Turquia

Japon

Francia

Madrid, C. de
Catatuna
Caniabria
Riaja, La

C. Valenciana
Castilla v Ladn

Asturnias

—1

1000 50 100

| &
0 30

La autonomia de los centros educativos de Educacién Primaria es alta en lo relativo
al establecimiento de medidas disciplinarias de los estudiantes. El 90 % o mas de
los centros de Japdn, Dinamarca y Corea tiene capacidad para establecer este tipo
de medidas, mientras que, en Espafia, la proporcion de centros que disponen de esta
capacidad se queda en el 79 %. También se puede apreciar una alta variabilidad en
este aspecto entre las comunidades autonomas: desde casi la totalidad de centros en
Catalufia, al 60 % en Castilla y Ledn, pasando por el 92 % de la Comunitat Valenciana
(Figura 2.1c).

En Espafia, solo el 27 % de los centros escolares de primaria dispone de autonomia
para aprobar la admisiéon del alumnado, muy por debajo de los demas paises incluidos
en este informe, con la excepcion de Japodn (Figura 2.1c). Este porcentaje, aun siendo
bajo en las comunidades auténomas participantes en esta edicion, presenta un alto
nivel de variabilidad, puesto que mientras en Castilla y Leén apenas el 11 % de centros
tiene capacidad para decidir la admision del alumnado, en Catalufia llega al 40 % de los
centros educativos.

De las tres tareas incluidas en las politicas escolares, el establecimiento de politicas de
evaluacion de los estudiantes de educacion primaria muestra diferencias importantes
entre los paises en el nivel de autonomia de los centros escolares. En Bélgica (Fl.) (78 %),
Suecia (79 %) e Inglaterra (78 %), mas de tres de cada cuatro centros tiene capacidad para
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determinar la evaluacion de los estudiantes, mientras que en Espafia (18 %) esa proporcion
no llega a uno de cada cinco centros. Entre las comunidades auténomas también se
observa una alta variabilidad en el porcentaje de centros que dispone de autonomia para
establecer politicas de evaluacion de los estudiantes: desde el 34 % de los centros de
Catalufia, al 7 % de Cantabria (Figura 2.1c).

De las tareas relacionadas con los planes de estudio y las politicas de ensefianza, los
centros educativos de educacion primaria tienen mas autonomia en la elecciéon de los
materiales pedagoégicos (Figura 2.1d). En los paises participantes, salvo Japon (10 %) y
Turquia (60 %), mas del 90 % de los centros educativos tiene capacidad de decision en la
eleccion de los materiales de ensefianza, y son concretamente los docentes los que, en
su mayor parte, tienen esa capacidad de decision.

La determinacion del contenido de los cursos muestra gran variacion entre paises en
cuanto a las responsabilidades de los centros escolares. Mas de 3 de cada 4 centros de
Inglaterra (R.U.) tiene autonomia para decidir el contenido de los cursos que se imparten,
mientras que este porcentaje se queda por debajo del 25 % en Espafia (19 %), ademas de
Bélgica (Fl.), Japon, Francia y Turquia (Figura 2.1d). Situdandose muy por encima de la media
de Espafia, el 41 % de los centros de primaria de Catalufia tienen capacidad para decidir
el contenido de los cursos, dieciocho puntos mas que en el Principado de Asturias (23 %)
y, sobre todo, que Castilla 'y Leon (7 %).

También se observan importantes diferencias entre los paises en lo que se refiere a la
autonomia de los centros escolares en la decisién de los cursos que se imparten. En
Corea mas del 90 % de los centros tiene esta capacidad, de la que solo dispone un tercio
de los centros de primaria de Espafia (Figura 2.1d). Entre las comunidades auténomas
participantes, la Comunitat Valenciana (43 %) es la que presenta mayor proporcion de
centros con autonomia para decidir los cursos que se imparten, y, la que menos, el
Principado de Asturias (22 %).
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Figura 2.1d. Autonomia de los centros educativos en planes de estudio y politicas de ensefianza.
Educacion primaria
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En media del conjunto de paises OCDE', un alto porcentaje de directores informa de
que su centro educativo tiene responsabilidades significativas en cuanto a decisiones
sobre el personal: el 70 % de los centros tiene autonomia para seleccionar o contratar
docentes y el 62 % tiene autonomia para despedir o suspender temporalmente a
docentes (Figura 2.2a). Estas cifras son significativamente mas bajas en el total UE?: 62 %
y 56 %, respectivamente. Los porcentajes de centros publicos que tienen autonomia para
estos dos aspectos de la gestion de personal son alrededor de 10 puntos porcentuales
menos que en el conjunto total de centros educativos (Figura 2.2a).

Como se puede ver en la Figura 2.2a, existe una variabilidad muy alta entre paises
tanto para seleccionar o contratar profesorado como para despedir o suspender
temporalmente a docentes. Basandose en el cuestionario de los directores de los
paises seleccionados para este informe, mas del 95 % de los centros educativos de doce
paises o economias dispone de autonomia para seleccionar o contratar profesorado:
Lituania, Paises Bajos, Republica Checa, Dinamarca, Nueva Zelanda, Alberta (Canada),
Islandia, Republica Eslovaca, Bulgaria, Suecia, Estonia y Eslovenia; mientras que menos
del 25 % de los centros tiene esta capacidad en Colombia, Francia, Japén y Turquia.
Igualmente, puede apreciarse que la autonomia de los centros publicos en estos dos
aspectos coincide con la del total de centros en numerosos paises, pero que en otros es

1 La media de paises OCDE se ha calculado con 29 paises para la seleccién y contratacion del
profesorado y con 26 paises para el despido o suspension temporal del profesorado.
2 El total UE se ha calculado con 22 paises para la seleccion y contratacion del profesorado y

con 20 paises para el despido o suspensiéon temporal del profesorado.
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en su despido o suspension temporal. Educacion secundaria
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En Espafia, el 45 % de los centros de secundaria tiene autonomia para seleccionar o
contratar profesorado, seguninforman los directores (nollega al 10 % los centros publicos
que declaran esta capacidad), mientras que el 44 % tiene autonomia para despedir o
suspender temporalmente a los docentes (10 % en el caso de centros publicos).

Existe notable variabilidad entre las comunidades auténomas tanto para seleccionar
o contratar como para despedir o suspender a docentes. En efecto, mientras en la
Comunidad de Madrid los directores dicen que el 61 % de los centros tiene capacidad
para seleccionar o contratar docentesy para despedirlos o0 suspenderlos temporalmente,
en Cantabria dichas proporciones son del 35 % y el 33 %, respectivamente (Figura 2.2a).
En todos los casos, los centros de titularidad publica apenas disponen de autonomia en
estas cuestiones, con la excepcion de un pequefio porcentaje en Catalufia y Cantabria
(alrededor del 5 %) y algo mas alto en la Comunidad de Madrid (9 %).

En relacion a la gestion del personal, la autonomia de centros puede ayudar a evitar la
asignacion incorrecta del profesorado, y asi adaptar mejor los perfiles del personal a
las necesidades del centro. Sin embargo, un aumento de la autonomia del centro para
configurar su plantilla puede conducir a mayores desigualdades en las cualificaciones
del profesorado entre los centros educativos (OCDE, 2019a). En general, se ha detectado
falta de equidad en la distribucion de docentes en sistemas educativos, tanto con niveles
altos como bajos de autonomia escolar (OCDE, 2018b), de modo que la asignacion
adecuada y efectiva del profesorado puede depender no solo de la autonomia escolar,
sino también de las preferencias del profesorado, de los programas de incentivos y de
las caracteristicas de la oferta y la demanda del mercado laboral (OCDE, 2019b).

De las actividades del segundo conjunto de tareas (Cuadro 2.1), las relacionadas con los
presupuestos escolares, surge un patron interesante. Para las areas relacionadas con
la determinacion de los salarios iniciales o los aumentos salariales del profesorado,
la mayoria de los directores informan de que sus centros no tienen responsabilidad
significativa en este aspecto.

Por término medio en la OCDE-29, segun los informes de los directores, solo el 33 % de
los centros de secundaria es auténomo para las decisiones sobre los salarios iniciales de
los docentes, y el 32 % tiene autonomia para tomar decisiones sobre progresién salarial
(Figura 2.2b). Estos resultados no deberian sorprender, ya que el establecimiento de
niveles salariales y la progresion de los salarios son ambitos en los que las autoridades
locales, regionales o nacionales tienen mucha mayor influencia. En Espafia (12 % y 13 %,
respectivamente) esas proporciones son aln mucho mas bajas, y en las comunidades
auténomas solo superan el 10 % de centros Catalufia (13 % en ambos) y la Comunidad de
Madrid (20 %y 23 %).

Sin embargo, en relacién a la distribucion del presupuesto, los centros escolares parecen
tener mayor nivel de autonomia. En el promedio OCDE-29, segun los directores, el
71 % de los centros tiene capacidad para tomar decisiones en la asignaciéon de sus
presupuestos, porcentaje que se queda en el 70 % en el total UE-22. Mas del 95 % de
los centros educativos de Paises Bajos y Colombia son auténomos para tomar decisiones
respecto a la distribucion del presupuesto que les ha sido asignado, en claro contraste
con Hungria y Rumania, donde no llega al 25 % el porcentaje de centros que dispone de
esta capacidad (Figura 2.2b).

Segun informan los directores, mas de la mitad de los centros educativos de Espafia
(57 %) tiene autonomia para distribuir el presupuesto que les ha sido asignado por las
autoridades. Esta autonomia presenta una notable variabilidad entre las comunidades
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autonomas que han participado en este estudio, puesto que oscila entre el 73 % de los
centros de Catalufia y apenas el 48 % de los centros de La Rioja (Figura 2.2b).

Figura 2.2b. Autonomia de los centros educativos en la distribucion del presupuesto. Educacion

secundaria
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Eltercer grupo de tareas, las relacionadas con las politicas escolares, incluye cuestiones
relativas a la admision, evaluacion y disciplina de los estudiantes. En este grupo,
los centros parecen tener un elevado nivel de autonomia en la toma de decisiones.
En media OCDE-29, en base a las respuestas de los directores, al menos el 58 % de
los centros son auténomos en lo que respecta a las politicas sobre estas cuestiones:
establecimiento de medidas disciplinarias para estudiantes (37 %), la aprobacion de
la admision de estudiantes (74 %) y el establecimiento de politicas de evaluacion de
estudiantes (58 %), (90 %, 67 %y 50 %, respectivamente, en el total UE-22) (Figura 2.2¢).
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La variacion entre paises en estas tres tareas sigue siendo considerable. Por ejemplo,
sobre la base de las respuestas de los directores, mas del 95 % de los centros son
autonomos para establecer medidas disciplinarias en la Republica Checa, ltalia, Corea,
Paises Bajos, Republica Eslovaca y Eslovenia, mientras que solo en Noruega (47 %) no
llega esa autonomia a la mitad de los centros. Lo mismo sucede con las otras dos tareas
(Figura 2.2¢).

En Espafia, el 80 % de los centros de secundaria dispone de autonomia para el
establecimiento de medidas y procedimientos disciplinarios para los estudiantes,
mientras que no llegan a un tercio (31 %) los centros cuyos directores declaran que
tienen capacidad para establecer politicas de evaluacion de los estudiantes, y no
llega a uno de cada cuatro (24 %) la proporcién de centros con autonomia para aprobar
criterios de admisién de alumnado, siendo en este Ultimo caso Espafia el pais, entre los
seleccionados, con menor nivel de autonomia.

En este tercer blogue de tareas, como en las anteriores, se puede ver la notable
variabilidad existente entre las comunidades autonomas participantes en el estudio. Mas
del 85 % de los centros de la Comunitat Valenciana y Catalufia disponen de autonomia
para establecer medidas disciplinarias a los estudiantes, por menos del 70 % en
Cantabria y el Principado de Asturias. Casi uno de cada tres centros de la Comunidad
de Madrid tiene autonomia para aprobar la admision del alumnado, mientras que en la
Comunitat Valenciana solo llega al 13 % de los centros escolares. Finalmente, solo el 9 %
de los centros del Principado de Asturias es autonomo para establecer politicas propias
de evaluacion, siendo esa proporcion casi cinco veces mayor en Catalufia (43 %), (Figura
2.2¢0).

El cuarto conjunto de actividades, tareas relacionadas con el plan de estudios y la
ensefianza, corresponde a cuestiones mas relacionadas con el contenido y el enfoque
del aprendizaje, como la decision sobre los cursos ofrecidos, su contenido y libros de
texto. Aunque la participacion de las autoridades locales, regionales o nacionales en
estas decisiones es importante para garantizar ciertas directrices de contenido en todos
los sistemas educativos, los directores y los docentes tienen mas informacion de las
necesidades de los estudiantes dada la interaccién diaria que tienen con ellos.

En media de la OCDE-29, una proporcion relativamente alta de directores informa de
que su centro tiene una responsabilidad significativa en las tres tareas de este conjunto
de actividades. En base a las respuestas de los directores, una parte notable de las
escuelas son auténomas para elegir los materiales didacticos que se utilizan (87 %);
para decidir qué cursos se ofrecen (60 %) y para determinar el contenido de los cursos
(48 %), (90 %, 57 %y 44 %, respectivamente, en el total UE-22) (Figura 2.2d).

Entre estas tres tareas, la determinacion del contenido de los cursos es la que muestrala
mayor variacion entre paises en cuanto a las responsabilidades de los centros escolares.
Mas del 85 % de los centros educativos de la Republica Checa, Suecia e Inglaterra
(R.U) tiene autonomia para decidir el contenido de los cursos que se imparten; este
porcentaje se queda por debajo del 25 % en diez de los paises seleccionados, entre los
gue se encuentra Espafia (23 %). Muy por encima de la media de Espafia esta Catalufia,
donde el 40 % de los centros tienen capacidad para decidir el contenido de los cursos,
diecisiete puntos mas que en la Comunidad de Madrid (23 %) y, sobre todo, de Castilla'y
Ledn y el Principado de Asturias, comunidades en las que practicamente no hay centros
gue tengan autonomia en este aspecto.
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Aunque menor que en la tarea anterior, también se observan importantes diferencias
entre los paises respecto a la autonomia de los centros escolares en la decision de
los cursos que se imparten. En Republica Checa, Republica Eslovaca, ltalia, Colombia
y Portugal mas del 90 % de los centros tiene esta capacidad, de la que solo disponen
el 24 % de los centros de Espafia (Figura 2.2d). La Comunidad de Madrid (28 %) es la
que presenta mayor proporciéon de centros que disponen de autonomia para decidir los
Cursos que se imparten, mientras que la que menor porcentaje presenta es la Comunitat
Valenciana (13 %).
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Figura 2.2d. Autonomia de los centros educativos en planes de estudio y politicas de ensefianza.
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En cuanto a la eleccién de los materiales pedagdgicos, la gran mayoria de los centros escolares
tiene autonomia en los paises seleccionados, con las excepciones de Chipre (34 %) y Japon
(24%). EI 95 % de los centros educativos de Espafia dispone de esta capacidad de decision que,
en su mayor parte, corresponde a los docentes. En las comunidades auténomas participantes la
proporcion de centros con esta capacidad supera el 95 %, con la excepciéon de La Rioja (87 %)
(Figura 2.2d).

En algunos paises los niveles de autonomia escolar cambian significativamente
de una etapa educativa a otra y se reflejan mas en unas tareas que en otras.

Con respecto a las diferencias en la gestion de personal, en la etapa de
secundaria la proporcion de centros con autonomia para la gestion de personal
docente es mayor que en la etapa de primaria. En Espafia, la diferencia en
lo relativo a la seleccidon y contratacion de profesorado esta en torno a 24
puntos porcentuales (21 % en primaria y 45 % en secundaria). Esa es también la
misma diferencia que se observa en la proporcion de centros educativos con
autonomia para despedir o suspender temporalmente al profesorado.

En cuanto a las diferencias en las tareas relacionadas con los presupuestos
escolares, la proporcion de centros de primaria que tiene autonomia para
gestionar las mismas es menor que la de los centros de secundaria. Asi, en
Espafia hay 9 puntos porcentuales de diferencia en la determinacion del salario
inicial y de las escalas salariales; 10 puntos porcentuales en la determinacion
de aumentos salariales; y 11 puntos porcentuales en las decisiones relativas a
las asignaciones presupuestarias.

Las diferencias en las proporciones de centros de primaria y secundaria en
relacion con la autonomia en politicas escolares de los centros educativos
dependen del tipo de tarea. En Espafia, apenas hay diferencia entre las dos
etapas en la proporcion de centros que, segun los directores, dispone de
autonomia para establecer medidas disciplinarias del alumnado (79 %
en primaria, 80 % en secundaria). Sin embargo, la proporcion de centros
de secundaria es 13 puntos porcentuales mas alta que los de primaria en el
establecimiento de politicas de evaluacion de los estudiantes (18 % primaria,
31 % secundaria), mientras que, en la aprobacion de admision del alumnado,
es mayor la proporcion de centros de primaria (27 %) que tiene autonomia para
ello que la de centros de secundaria (24 %).
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De las tareas relacionadas con los planes de estudio y politicas de ensefanza,
no se observan diferencias entre los porcentajes de centros de primaria
y secundaria de Espafia que disponen de autonomia para la eleccion de
materiales pedagodgicos (95 % en ambas etapas). Enrelacion al establecimiento
del contenido de los cursos, la proporcion de centros de secundaria que tiene
capacidad de decision en este aspecto es 4 puntos porcentuales mas alta que
la de los centros de primaria (19 % primaria, 23 % secundaria). Y, finalmente,
en la decision de los cursos que se imparten es donde mayor diferencia se
observa (6 puntos porcentuales) entre las proporciones de centros de primaria
(33 %) y de secundaria (39 %) que tienen, segun los directores, autonomia para
decidir al respecto.

3. Capacidad de decision de los directores y docentes

En la seccion anterior se ha analizado la autonomia de los centros educativos en una
serie de tareas que se recogieron en el Cuadro 2.1. Ademas, del nivel de autonomia de los
centros, que se eligid como hilo conductor de la seccién, en las tablas correspondientes
se incluyo, con fines comparativos, la capacidad de decision de directores y profesorado
en cada una de las tareas mencionadas. En esta seccion se proporciona un indicador
de la autonomia de directores y docentes, mediante la construccion de un indice que
mide su capacidad de decision en las tareas que les competen. Este indicador permitira
comparar, de forma global, la autonomia general de los directores y docentes en los
distintos paises y economias que han participado en TALIS 2018.

3.4. Autonomia de los directores en la toma de decisiones

La Figura 2.3 muestra, para los paises y comunidades auténomas participantes, el
porcentaje de directores de educacidén primaria que tiene autonomia para tomar
decisiones en al menos 6 de las 11 tareas descritas en el Cuadro 2.1.

Figura 2.3. Autonomia de los directores. Educacién Primaria
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Como se puede ver, la proporcion de directores de primaria de Espafia (16 %) que tiene
capacidad para decidir en al menos 6 de las 11 tareas propuestas es de las mas
bajas entre los paises participantes, y muy alejada de la de los directores de Suecia
o Inglaterra (R.U.), donde mas de 9 de cada 10 directores tienen dicha capacidad de
decision. Es interesante observar la alta variabilidad que, en este aspecto, presentan las
comunidades autonomas participantes, tal vez debida a la distinta proporcion de centros
de titularidad privada que hay en cada una de ellas.

El porcentaje de directores de educacion secundaria que afirma tener autonomia para
decidir en al menos 6 de las 11 tareas propuestas en el Cuadro 2.1 se puede ver en la
Figura 2.4.

Figura 2.4. Autonomia de los directores. Educacién secundaria
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En la media de paises OCDE-30, el 63 % de los directores de secundaria dice disponer
de capacidad de decision en al menos 6 de las 11 tareas propuestas en el Cuadro 2.1
(56 % en el total UE-23). En la Republica Checa, Nueva Zelanda, Estonia, Inglaterra (R.U.)
y Republica Eslovaca mas de 9 de cada 10 directores tiene este nivel de autonomia.
Mientras que, como sucede en la etapa de primaria, dicha proporciéon en Espafia (24 %)
es de las mas bajas entre los paises y economias que se han incluido en este informe,
situandose a un nivel parecido al de Corea y Japon. Entre las comunidades auténomas
existe una gran variabilidad en cuanto a la capacidad de autonomia de los directores
de secundaria, ya que mientras en la Comunidad de Madrid mas de la mitad de los
directores dice disponer de capacidad de decision en al menos 6 de las 11 tareas, en la
Comunitat Valenciana esa proporcion se queda en el 13 % (Figura 2.4).
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3.2. Autonomia de los docentes en la toma de decisiones

En el caso del profesorado, el porcentaje se ha calculado a partir de las respuestas de los
directores a las preguntas sobre si los docentes tienen una responsabilidad significativa
en al menos 4 de las siguientes 6 tareas (Cuadro 2.1):

- z oinyded

- Establecimiento de politicas y medidas disciplinarias al alumnado.

e

- Aprobacién de la admision del alumnado en el centro.
- Establecimiento de politicas de evaluacién del alumnado.

- Eleccién de los materiales pedagdgicos que se utilizan.

- Decision de los cursos que se imparten, y

- Determinar el contenido del curso.

La Figura 2.5 muestra, para los paises y autonomias participantes, el porcentaje de
docentes de educacioén primaria que tiene autonomia para tomar decisiones en al
menos 4 de las 6 tareas descritas antes.

Figura 2.5. Autonomia de los docentes. Educacién primaria
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Como se muestra en la Figura 2.5, la proporcién de docentes de primaria de Espafia (18 %) que
tiene capacidad para decidir en al menos 4 de las 6 tareas propuestas estd entre las mas bajas
de los paises participantes, solo en mayor proporcion que Japony Turquia, y lejos de Dinamarca,
donde casi 6 de cada 10 docentes dispone de dicha capacidad de decision. También en este
caso se ven notables diferencias entre las comunidades auténomas participantes: desde apenas
el 7 % de los docentes de La Rioja, al 29 % de la Comunitat Valenciana.
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El porcentaje de profesorado de educacion secundaria que, segun los directores, tiene
autonomia para decidir en al menos 4 de las 6 tareas propuestas mas arriba, se puede
ver en la Figura 2.6.

Figura 2.6. Autonomia de los docentes. Educacion secundaria
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Segun informan los directores, en la media de paises OCDE-30, el 42 % de los docentes
de secundaria dispone de capacidad de decision en al menos 4 de las 6 tareas
propuestas mas arriba (41 % en el total UE-23). En la Italia y Estonia mas de 8 de cada
10 docentes tiene este nivel de autonomia: como sucede en la etapa de primaria, dicha
proporcion es en Espafia (12 %) de las mas bajas entre los paises y economias que se han
incluido en este informe, aproximadamente en el mismo nivel que Francia y Japén. Una
vez mas, se puede apreciar que entre las comunidades autdbnomas existe una notable
variabilidad en cuanto a la capacidad de autonomia de los docentes de secundaria, ya
que mientras en Catalufia el 18 % del profesorado dispone de capacidad de decision en
al menos 4 de las 6 tareas, en el Principado de Asturias esa proporcion es practicamente
nula.
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De primaria a secundaria. Capacidad de decision de directores y docentes

Dado el nimero de paises que participaron en TALIS en la etapa de primaria, no
es posible establecer un patréon general respecto a la diferencia entre primaria
y secundaria en el nivel de autonomia para tomar decisiones que tienen los
directores y el profesorado.

En Espafia, la proporcion de directores que dice tener autonomia en al
menos 6 de las 11 tareas propuestas es 8 puntos porcentuales mas alta en
secundaria (24 %) que en primaria (16 %), siendo de las mas bajas entre los
paises participantes en ambas etapas. Esta situacion se repite, con mayor o
menor diferencia en puntos porcentuales, en las comunidades auténomas
participantes. La diferencia mas alta se da en la Comunidad de Madrid (25 puntos
porcentuales), y la excepcion es La Rioja, donde la proporcion de directores de
primaria (30 %) es ligeramente superior a la de los de secundaria (27 %).

En cuanto la autonomia en la toma de decisiones del profesorado, en Espafia la
proporcion de docentes que, segun los directores, tiene capacidad para tomar
decisiones en al menos 4 de las 6 tareas propuestas es mas alta en primaria
(18 %) que en secundaria (12 %), situandose, como en el caso de los directores,
entre las mas bajas de los paises participantes. El patron se repite en cinco
de las seis comunidades que ha participado en TALIS 2018: las excepciones
son Cantabria (12 % primaria, 16 % secundaria) y La Rioja (7 % primaria, 12 %
secundaria).

4. Liderazgo de los directores

El liderazgo de los directores es fundamental para crear, establecer y desarrollar una
estructura de apoyo al profesorado en el desempefio de sus tareas. Los sistemas
mas eficientes son capaces de proporcionar una estructura que facilita el aprendizaje
profesional y el desarrollo de los docentes, de manera que puedan beneficiarse todos
los estudiantes del centro educativo (Hallinger & Heck, 2010). Pero el liderazgo de los
directores depende en Ultima instancia de su nivel de autonomia y del alcance de su
poder de decision (Muijs, 2011b).

La autonomia de los directores es un componente importante para garantizar que sus
acciones sean lo mas ajustadas posible a las necesidades de su centro y, en particular,
de su alumnado. Pero la autonomia por si sola no es suficiente: para que tenga mas
impacto es necesario que vaya acompafiada de estructuras fuertes de liderazgo (Jensen
et al., 2013). Utilizando datos de PISA 2015, se ha demostrado que la relaciéon entre la
autonomia de los directores y el rendimiento de los estudiantes es relativamente fuerte:
pero es aun mas fuerte en aquellos sistemas que promueven altos niveles de liderazgo
(OECD, 2016a).

4. Tipos de liderazgo

En esta seccion se explora la proporcion de directores que se implica en acciones
especificas de liderazgo. En concreto, se preguntd a los directores la frecuencia
(“nunca o casi nunca”, “a veces”, “a menudo”, “muy a menudo”) con la que llevan a cabo
determinadas actividades relacionadas con diferentes tipos de liderazgo, que se recogen

en el Cuadro 2.2.
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Se examinantres aspectos delliderazgo de los directores relacionados con el aprendizaje
de los estudiantes: liderazgo pedagogico, en sus formas directa e indirecta, el liderazgo
relacionado con actividades administrativas, y el relacionado con el sistema (Cuadro
2.2). El término “liderazgo pedagdgico” se refiere a las diferentes areas y actividades
de los lideres escolares destinadas a mejorar el trabajo de sus docentes, junto con el
rendimiento de los estudiantes (Hallinger & Heck, 2010).

Cuadro 2.2. Liderazgo de los directores

Indique con qué frecuencia ha llevado a cabo las siguientes actividades en
este centro durante los Ultimos 12 meses:

1. Liderazgo pedagdgico.
a) De forma directa

- He colaborado con el profesorado para resolver problemas de
disciplina en el aula.

- He observado el proceso de ensefianza en las clases.

- He proporcionado comentarios a los docentes basados en mis
observaciones.

- He trabajado en un plan de actividades de desarrollo profesional
para este centro.

b) De forma indirecta

- He tomado medidas para apoyar la cooperacion entre los
docentes a la hora de desarrollar nuevas practicas docentes.

- He llevado a cabo acciones para que los docentes se hagan
responsables de mejorar sus practicas docentes.

- Me he asegurado de gue los docentes se sientan responsables
de los resultados del aprendizaje de sus alumnos.

2. Liderazgo relacionado con actividades administrativas.
C) He revisado los informes y procedimientos administrativos.
d) He resuelto problemas relativos a los horarios del centro.
3. Liderazgo relacionado con el sistema.
e) He proporcionado a los progenitores o tutores informacion
acerca del centro y del rendimiento de los estudiantes.

f) He colaborado con directores de otros centros en tareas
desafiantes.

La primera area explorada corresponde a tareas asociadas con el liderazgo pedagégico
con el profesorado. Este tipo de acciones se refiere a los esfuerzos de los directores
centrados en la mejora de la calidad de la ensefianza impartida por los docentes, que
pueden centrarse en tareas como gestionar el plan de estudios, en las necesidades
de su desarrollo profesional, o en crear una cultura de colaboracién entre docentes
(Hallinger, 2015). El énfasis en la importancia relativa de las actividades relacionadas
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con el liderazgo pedagdégico ha evolucionado con el tiempo, a medida que se le ha ido
relacionando con los resultados educativos (OECD, 2016b).

En principio se considerdé que un enfoque mas directo o practico del liderazgo
pedagoégico requeria mucho tiempo de trabajo de los directores y podia menoscabar
la autonomia de los docentes (Horng & Loeb, 2010). Por este motivo, se promovid un
enfoque del liderazgo pedagégico de forma indirecta centrado mas en crear un clima
escolar de cooperacion y apoyo en el que los docentes puedan involucrarse en los
objetivos de las escuelas y adoptarlos en términos de rendimiento en el trabajo (Hallinger,
2015; Hallinger & Heck, 2010).

La Figura 2.7a muestra la proporciéon de directores de primaria que dice haber realizado
actividades de liderazgo pedagégico directo (Cuadro 2.2) “a menudo” o “muy a
menudo”. Puede verse que en Espafia el 66 % de los directores informa que colabora
con los docentes para resolver problemas de disciplina en las clases, cerca de las
proporciones de Turquiay Corea, y notablemente mas alta que la de Japdn. Se observan,
respecto a esta actividad, notables diferencias entre las comunidades auténomas: desde
el 83 % de los directores de La Rioja que han tenido que apoyar al profesorado con la
disciplina en la clase, al 60 % en Castilla 'y Ledn.

Figura 2.7a. Participacion de los directores en actividades de liderazgo pedagodgico directo.
Educacion primaria
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ayuda a los docentes es una actividad que dice haber realizado el 43 % de los directores
de primaria de Espafia, lejos de las proporciones de Japodn (85 %) o Inglaterra (R.U.)
(74 %), pero mas elevada que en Francia, Dinamarca, Bélgica (Fl.) o Suecia (Figura 2.7a).
En las comunidades auténomas participantes la proporcion de directores que declara
haber realizado esta actividad esta entre el 29 % de Catalufia y el 43 % de la Comunidad
de Madrid.

Aproximadamente la mitad de los directores de Educacion Primaria de Espafia (49 %) dice
haber proporcionado comentarios a los docentes basandose en sus observaciones,
cifra intermedia entre los paises participantes que varia desde tan solo el 14 % de Francia,
a mas del 75 % en Turquia o Inglaterra (R.U.). También se observa, en esta actividad,
cierto grado de variacion entre las comunidades auténomas, con mas de la mitad de los
directores que dice realizarla en la Comunidad de Madrid (51 %), y se queda en uno de
cada tres directores en Castilla y Ledn (Figura 2.7a).

En cuanto al establecimiento de un plan de actividades de desarrollo profesional en
el centro, mas de la mitad de los directores de primaria en Espafia (55 %) afirma haber
trabajado en ello, lo que significa aproximadamente 20 puntos porcentuales menos que
en Corea e Inglaterra (R.U.), pero en proporcion significativamente mas alta que Francia,
Suecia o Japon (Figura 2.7a). Con la excepcion de Cantabria (39 %), mas de la mitad de
los directores de primaria de las comunidades auténomas declara haber establecido
actividades de desarrollo profesional en su centro.

Respecto a las actividades de liderazgo pedagégico indirecto (Cuadro 2.2), la Figura
2.7b muestra la proporcién de directores de primaria que dice haberlas realizado “a
menudo” o “muy a menudo”. Tres de cada cuatro directores de primaria de Espafia
dice que ha tomado medidas para apoyar la cooperaciéon entre los docentes a la
hora de desarrollar nuevas practicas docentes, solo superada esta proporcion por los
directores de Turquia. Sin embargo, se observa una alta variacion entre las comunidades
auténomas participantes, ya que mientras que en Cantabria el 80 % de los directores
declara haber realizado esta actividad, en La Rioja y el Principado de Asturias dicha
proporcion no llega a la mitad de los centros educativos (Figura 2.7b).

También es altala proporcion de directores de primaria de Espafia (60 %) que ha informado
de haber llevado a cabo acciones para que el profesorado se haga responsable
de mejorar sus practicas docentes, cifra solo superada por los directores de Corea,
Inglaterra (R.U.) y Turquia (Figura 2.7b). Esta actividad es declarada también por 6 de
cada 10 directores de Cantabria, y no llega la mitad en las comunidades auténomas de
La Rioja y el Principado de Asturias.

Finalmente, en este bloque de actividades relacionadas con el liderazgo pedagdgico
indirecto, puede verse que mas de 3 de cada 4 directores de primaria en Espafia
(77 %) afirma haberse asegurado de que los docentes se sientan responsables
de los resultados del aprendizaje de sus estudiantes, cifra que solo es superada
significativamente por los directores de Inglaterra (R.U.). En la Comunidad de Madrid y en
Castilla y Ledn, mas del 75 % de los directores de primaria declara haber llevado a cabo
esta actividad, lo que supone entre 16 y 18 puntos porcentuales mas que en Cantabria o
la Comunitat Valenciana (Figura 2.7b).
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Figura 2.7b. Participacién de los directores en actividades de liderazgo pedagégico indirecto.
Educacion primaria
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Entre las distintas formas de liderazgo, dos actividades de los directores de los centros
escolares serefieren a tareas administrativas (Cuadro 2.2). Entre los paises participantes,
mas de la mitad de los directores de primaria en Espafia (54 %) ha participado en la
resolucion de problemas relativos a los horarios de clase, significativamente muy por
encima de paises como Japdn, Francia o Inglaterra (R.U.), pero sin llegar a los niveles de
Corea (70 %) o Turquia (68 %) (Figura 2.7¢). La intervencion de los directores en problemas
relacionados con los horarios de clase muestra variabilidad entre las comunidades
autéonomas: desde el 67 % en Castillay Ledn, al 46 % de la Comunitat Valenciana. Como
han demostrado estudios de investigacion, el tiempo dedicado a tareas administrativas
generales también puede tener una relacion positiva con los resultados de los estudiantes
(Grissom & Loeb, 2011).

Igualmente, es muy alta la proporcion de directores de primaria de Espafia (86 %)
que dice haber revisado informes y procedimientos administrativos, a la que solo
se le aproxima Corea (83 %), quedando muy lejos los demas paises participantes, en
especial Japon, donde parece que los directores no intervienen en los procedimientos
administrativos (Figura 2.7c). También son muy altas las proporciones de directores de las
comunidades auténomas que se ven involucrados en procesos administrativos, aunque
haya casi 20 puntos porcentuales de diferencia entre los directores de La Rioja (93 %) y
los de Cantabria (75 %).
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Figura 2.7c. Participacion de los directores en liderazgo relacionado con actividades
administrativas. Educacion primaria
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El liderazgo del sistema (Cuadro 2.2) aborda iniciativas destinadas a reforzar los vinculos
entre los centros escolares y sus comunidades, especialmente con los directores de
otros centros. En muchos paises se promueve que los directores ejerzan el liderazgo no
solo dentro de su centro, sino también fuera del mismo, especialmente en su entorno
mas proximo, ya que es importante que los centros escolares se relacionen con su
contexto cultural y social (Cummings et al., 2007), ademas de intercambiar experiencias
y colaborar con otros centros escolares, con el fin de optimizar resultados en la mejora
de la calidad educativa y de la justicia social (Hadfield & Chapman, 2009).

En Espafia, el 33 % de los directores informa que colabora con los directores de otros
centros en tareas desafiantes, en la misma proporcién que en Suecia, pero muy alejado
de paises como Corea o Turquia. Notables diferencias se pueden observar entre las
comunidades autonomas respecto a esta tarea, ya que mientras Catalufia y la Comunitat
Valenciana superan el 30 %, en Castillay Leon no llegan al 10 % (Figura 2.7d).

Paraterminar, se puede ver que mas de 3 de cada 4 directores de primaria de Espafia (78 %)
manifiesta haber proporcionado a las familias (progenitores o tutores) informacion
sobre el centro y el rendimiento de los estudiantes, porcentaje muy superior al de
paises como Dinamarca, Suecia, Bélgica (FI.), Francia o Japén. La participacion de los
directores en lainformacion a las familias varia considerablemente entre las comunidades
auténomas, llegando hasta 34 puntos porcentuales de diferencia, desde el 92 % en la
Comunidad de Madrid al 58 % en Catalufia (Figura 2.7d).
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Figura 2.7d. Participacién de los directores en liderazgo relacionado con el sistema educativo.
Educacion primaria
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Siguiendo el mismo orden que el apartado dedicado a la educacion primaria, la primera
area que se analiza es la del liderazgo pedagoégico con el profesorado, que se refiere
a las actividades de los directores centradas en la mejora de la calidad de la ensefianza
impartida por los docentes de su centro: gestion del plan de estudios, necesidades de
su desarrollo profesional, o creacion de una cultura de colaboracion entre docentes
(Hallinger, 2015). La importancia relativa de estas actividades ha evolucionado con el
tiempo a medida que se ha establecido su relacion con los resultados académicos de
los estudiantes (OECD, 2016a).

En la Figura 2.8a se muestra la proporcion de directores de secundaria que declara
haber realizado actividades de liderazgo pedagogico directo (Cuadro 2.2) “a menudo” o
“muy a menudo”. En la media del conjunto de paises OCDE-30, el 59 % de los directores
informa que colabora con los docentes para resolver problemas de disciplina en clase
(66 % en el total UE-23). Esta proporcion es significativamente mas alta en Espafia (70 %),
siendo en Japon y Paises Bajos donde menos proporcion de directores interviene en la
clase para resolver problemas de disciplina (Figura 2.8a). La Comunitat Valenciana (85 %)
es la comunidad autonoma donde es necesaria, en mayor proporcion, la intervencion en
clase de los directores para apoyar a los docentes a resolver problemas de disciplina,
mientras que en el Principado de Asturias esa intervencion en bastante mas reducida, en
linea con el promedio OCDE.
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Enlamediade paises OCDE, el 55 %de losdirectores dice que trabaja en elestablecimiento
de un plan de actividades de desarrollo profesional en el centro (53 % en el total UE-23).
Esta proporcion es significativamente mas baja en Espafia (41 %), y es aproximadamente
la mitad que en Paises Bajos (82 %) y México (83 %) (Figura 2.8a). Como es habitual, la
proporcion de directores que informa de esta actividad presenta una alta variabilidad
entre las comunidades auténomas, ya que mientras el 53 % de los centros de Cantabria
tiene un plan de actividades de desarrollo profesional, en La Rioja es tan solo del 27 %.

Figura 2.8a. Participaciéon de los directores en actividades de liderazgo pedagégico directo.
Educacion secundaria
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La mitad de los directores, en la media de paises OCDE-30 (50 %), dice haber
proporcionado comentarios a los docentes basandose en sus observaciones (52 %
en el total UE-23). En Espafia (40 %) esa proporcion es significativamente menor a la del
promedio OCDE-30 vy al total UE-23, y es menor que en 24 de los 36 paises incluidos
en este informe (Figura 2.8a). Una vez mas, las comunidades auténomas presentan una
gran variabilidad en esta actividad: mientras 3 de cada 4 directores de secundaria de la
Comunidad de Madrid declara haber realizado esta actividad en su centro, solo un tercio
de los directores de Cantabria y el Principado de Asturias informa de haberla llevado a
cabo.

En la media del conjunto de paises de la OCDE, el 41 % informa de que observan
el proceso de ensefanza en las aulas (40 % en el total UE-23). Esta es la actividad
gue con menor frecuencia se da en los paises incluidos en este informe (Figura 2.8a).
Como en las otras tres actividades de liderazgo pedagdégico directo, también en esta la
proporcion de directores de secundaria de Espafia (28 %) que declara haberla realizado
es significativamente mas baja que en el promedio OCDE-30, o en el total UE-23: este
aspecto se refleja en las comunidades auténomas, con la excepciéon de la Comunidad
de Madrid (46 %), con una proporcion de directores que han observado el proceso de
enseflanza en las aulas muy superior al resto de comunidades auténomas participantes
(Figura 2.8a).

En principio se consideré que un enfoque mas directo o practico del liderazgo
pedagédgico requeria mucho tiempo de trabajo de los directores y podia menoscabar
la autonomia de los docentes (Horng & Loeb, 2010). Por este motivo, se promovié un
enfoque del liderazgo pedagdgico de forma indirecta, centrado mas en crear un clima
escolar de cooperacion y apoyo en el que los docentes puedan involucrarse en los
objetivos de las escuelas y adoptarlos en términos de rendimiento en el trabajo (Hallinger,
2015; Hallinger & Heck, 2010).

En cuanto a las actividades de liderazgo pedagdgico indirecto (Cuadro 2.2) de los
directores de secundaria, la Figura 2.8b muestra la proporcién de directores que dice
haberlas realizado “a menudo” o “muy a menudo”.

Enla media de paises OCDE-30, el 68 % de los directores informa de que se ha asegurado
de que los docentes se sientan responsables de los resultados del aprendizaje de
sus estudiantes (69 % en el total UE-23). En la misma proporcién se manifiestan los
directores de Espafia (68 %), el doble que Finlandia (34 %) y mas del doble que Japdn
(30 %), aunque lejos de Bulgaria y Letonia, donde superan el 90 %. Las comunidades
auténomas vuelven a mostrar una alta variabilidad en esta actividad: el 80 % o mas en La
Rioja y la Comunidad de Madrid, por tan solo el 59 % del Principado de Asturias (Figura
2.8b).

El 63 % de los directores de la media de paises OCDE-30 declara haber llevado a cabo
acciones para que el profesorado se haga responsable de mejorar sus practicas
docentes (62 % en el total UE-23). La cifra en Espafia (58 %) es inferior a la de ambas
instituciones, y esta lejos de paises como Chile, Turquia, Letonia, Lituania y Bulgaria, que
superan el 80 % de directores que dicen realizar esta actividad con frecuencia. En La
Rioja, Comunitat Valenciana y Principado de Asturias no llega al 40 % de los directores,
mientras que en Catalufia y la Comunidad de Madrid se supera el 70 % de los directores
gue responsabilizan a su profesorado de la mejora de la practica docente (Figura 2.8b).
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Figura 2.8b. Participacién de los directores en actividades de liderazgo pedagégico indirecto.
Educacion secundaria
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Por Ultimo, en este bloque de actividades de liderazgo pedagdgico indirecto, el 59 % de
directores en la media de paises OCDE-30 afirma que ha tomado medidas para apoyar
la cooperacion entre los docentes a la hora de desarrollar nuevas practicas docentes
(61 % en el total UE-23). Este porcentaje es ligeramente superior en Espafia (63 %), en
aproximadamente las mismas cifras que paises como Noruega, Finlandia, Bulgaria y
Lituania, entre otros (Figura 2.8b). Una vez mas, las diferencias son muy grandes entre las
comunidades auténomas participantes. En la Comunidad de Madrid, mas de 8 de cada
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10 directores fomenta la cooperacion entre el profesorado para el desarrollo de nuevas
practicas docentes, proporcion que también es alta en Catalufia (78 %) y, sin embargo,
gueda muy por debajo en Castilla y Ledn y el Principado de Asturias (Figura 2.8b).

Entre las distintas formas de liderazgo, dos actividades de los directores de los centros
escolares se refieren a tareas administrativas (Cuadro 2.2), cuya resolucion puede
tener una relacion positiva con los resultados de los estudiantes (Grissom & Loeb, 2011).
En media de los paises OCDE-30, la proporcion de directores de secundaria que dice
haber revisado informes y procedimientos administrativos asciende al 65 %, y es
significativamente mas alta en el total UE-23 (73 %) (Figura 2.8c). En Espafia (75 %) dicha
proporcion es alin mas alta, superando ampliamente a paises con tradicionalmente buen
rendimiento de sus estudiantes como Japoén, Noruega, Suecia, etc., pero muy lejos de
Bulgaria, Colombia, Hungria, México, Rumania e ltalia, paises donde al menos el 90 % de
los directores declara que “a menudo” o “muy a menudo” emplea su tiempo en revisar
informes o procedimientos administrativos. Solo 2 de cada 3 directores de la Comunitat
Valenciana (66 %) afirman realizar con frecuencia esta actividad, alrededor de 20 puntos
porcentuales menos que en la Comunidad de Madrid o el Principado de Asturias (Figura
2.8¢).

En la media de paises OCDE-30, el 42 % de los directores de Secundaria informa que
“a menudo” o “muy a menudo” resolvié problemas relacionados con el horario de
las clases (47 % en el total UE-23). Mas elevada es dicha proporcion en Espafia (52 %),
gue en todo caso queda lejos de Finlandia (76 %), Turquia (81 %) y Rumania (81 %), y en
claro contraste con paises como Japodn, Lituania o la Republica Checa, donde solo un
pequefio porcentaje de directores dice dedicarse a esta actividad frecuentemente. La
intervencion “a menudo” o “muy a menudo” de los directores en problemas relacionados
con los horarios de clase presenta notable variabilidad entre las comunidades auténomas
participantes: desde menos de la mitad en Catalufia y la Comunidad de Madrid, al 73 %
en La Rioja (Figura 2.8c¢).

* z oinyded

M
=
1S
s)
o
@
-
[0)}
3
®
)
—
o
o
®
o
o
(@)
®
-}
—
®
wn
<
o
o
®
O
—
o
-
®
wn




60

TALIS 2018 « Informe espafiol. Volumen |I

Figura 2.8c. Participacion de los directores en actividades de liderazgo relacionado con tareas
administrativas. Educacion secundaria
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El liderazgo del sistema incluye, como ya se ha comentado anteriormente, las iniciativas
destinadas a reforzar las relaciones entre los centros educativos y su entorno escolar,
especialmente con los directores de otros centros. En numerosos sistemas educativos se
anima cada vez mas a los directores a ejercer su liderazgo no solo dentro de su centro,
sino también en su entorno mas préximo, poniendo de manifiesto la necesidad de los
centros escolares de estar interconectados, colaborando para mejorar los resultados de
sus estudiantes (Hadfield & Chapman, 2009).
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En general, en la media de paises OCDE-30, solo el 37 % de los directores informa que
“a menudo” o “muy a menudo” colabora con los directores de otros centros en tareas
que requieren desafios (38 % en el total UE-23). Entre los paises con las proporciones
mas bajas de directores que han declarado colaborar con los directores de otros centros
esta Espafia (24 %), junto con Singapur (21 %), Malta (21 %), Japon (20 %) y la Republica
Checa (18 %) (Figura 2.8d).
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La colaboracion con los directores de otros centros es una de las actividades que se
menciona con menos frecuencia en numerosos paises. Sin embargo, en Rumania, Turquia,
Hungria, Corea, Paises Bajos, Eslovenia y Finlandia mas de la mitad de los directores
de los centros de secundaria afirman colaborar frecuentemente con los directores de
otros centros. Esta actividad presenta alta variabilidad entre las comunidades auténomas
participantes (Figura 2.8d). En el Principado de Asturias, apenas 1 de cada 10 directores
de secundaria dice haber colaborado con frecuencia con los directores de otros centros,
mientras en Cantabria esa proporcion llega a 1 de cada 3 directores.

En general, en media de los paises de la OCDE-30, el 55 % de los directores declara que
“a menudo” o “muy a menudo” proporcionan a los progenitores o tutores informaciéon
acerca del centro y del rendimiento de los estudiantes (62 % en el total UE-23). Esta
actividad es realizada por una proporcion mucho mas alta de directores de secundaria
en Espafia (82 %), en clara contraposicion a paises como Finlandia (17 %), Noruega (29 %)
o Dinamarca (29 %), donde son minoria los directores que realizan con frecuencia dicha
actividad (Figura 2.8d). En las comunidades auténomas participantes la cifra de directores
que proporcionan con frecuencia informacion a los padres y madres es mayor en todos
los casos a la de la media OCDE-30 vy a la del total UE-23, presentando, no obstante,
variabilidad entre los casi 9 de cada 10 directores de la Comunidad de Madrid (89 %) y
los 2 de cada 3 en el Principado de Asturias (66 %).

En general, en todos estos tipos de liderazgo, la participacion de los directores de
secundaria en las actividades de liderazgo no ha cambiado sistematicamente en los
ultimos cinco afios. La Figura 2.9 muestra el cambio producido en los ultimos 5 afios en
Espafiay en la media de paises de la OCDE. De las actividades comunes a los dos ciclos,
resulta interesante el cambio observado en la colaboraciéon de los directores con los
docentes para resolver problemas de disciplina en el aula: en el promedio OCDE ha
descendido en casi 4 puntos porcentuales, y en Espafia ese descenso ha sido mucho
mayor (13,4 puntos porcentuales). Estos cambios en la participacion de los directores
en la solucion de problemas disciplinarios en el aula podrian sugerir que hay menos
problemas disciplinarios y que la intervencion de los directores ya no es tan necesaria.

La proporcion de directores que dicen haber tomado medidas para apoyar la
cooperacion entre el profesorado para desarrollar nuevas practicas docentes ha
aumentado 3,6 puntos porcentuales en Espafia de 2013 a 2018, y apenas ha variado
una décima porcentual en la media OCDE (Figura 2.9). Sin embargo, la proporcion de
directores que dice haber proporcionado a las familias informacién acerca del centro
y del rendimiento de los estudiantes ha descendido notablemente en la media OCDE
(-6 puntos porcentuales) mientras que en Espafia el descenso es de solo unas décimas
(-0,7 puntos porcentuales).

En el resto de actividades no se aprecian diferencias significativas entre las dos
ediciones de TALIS (Figura 2.9) en la proporcion de directores que observan el proceso
de ensefianza en las aulas (+0,8 puntos porcentuales en la media OCDE y -0,7 puntos
porcentuales en Espafia); ni en resolver problemas relativos a los horarios de clase
(+0O,1 puntos porcentuales en la media OCDE, -0,3 en Espafia); tampoco en asegurarse
de que los docentes se sientan responsables de los resultados de los estudiantes (-1,6
puntos porcentuales en la media OCDE, -2,1 en Espafia); ni en llevar a cabo acciones
para que los docentes se hagan responsables de mejorar sus destrezas docentes
(-0,2 puntos porcentuales en la media OCDE, + 2 en Espafia).
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La frecuencia de participacion de los directores espafioles en actividades de liderazgo
depende de la etapa educativa y no se distingue tanto por el tipo de actividad como
por la actividad concreta que se desarrolle.

Respecto a las actividades relacionadas con el liderazgo pedagégico directo, la
proporcion de docentes que con frecuencia (“amenudo” o “muy a menudo”) ha debido
colaborar con el profesorado para resolver problemas de disciplina en el aula es
mayor en secundaria (70 %) que en primaria (66 %). Sin embargo, en las restantes tres
actividades incluidas en este blogue la proporcion de directores de primaria que las
realizan con frecuencia es significativamente mayor que la de secundaria: observar
el proceso de enseianza en el aula (43 % primaria, 28 % secundaria), proporcionar
comentarios al profesorado (49 % primaria, 42 % secundaria), y trabajar en un plan
de desarrollo profesional en el centro (55 % primaria, 41 % secundaria).

En cuanto a las tareas de liderazgo pedagoégico indirecto, la proporcion de directores
de primaria que dice realizar con frecuencia las actividades de este bloque es
también mayor que en secundaria. La mayor diferencia se produce en la toma de
medidas para apoyar la cooperacion entre el profesorado a la hora de desarrollar
nuevas practicas docentes (75 % en primaria, 63 % secundaria). Esta diferencia
es también alta en lo relativo a llevar a cabo acciones para que los docentes se
hagan responsables de los resultados de sus estudiantes (77 % primaria, 68 %
secundaria), mientras que la diferencia mas baja es en llevar a cabo acciones para
que el profesorado se haga responsable de mejorar sus destrezas docentes (60 %
primaria, 58 % secundaria).

En relacion al liderazgo relacionado con actividades administrativas, se observan
importantes diferencias en las proporciones de directores de primaria y secundaria
en la revision de informes y procedimientos administrativos (86 % primaria, 75 %
secundaria). Sin embargo, la frecuencia de participacion en resolver problemas
relativos a los horarios de clase del centro es muy parecida en ambas etapas (54 %
primaria, 52 % secundaria).

De las tareas de liderazgo relacionadas con el sistema educativo, la proporcion
de directores de secundaria que, con frecuencia, informan a los progenitores o
tutores acerca del centro y del rendimiento del alumnado, es ligeramente mas
alta que la de directores de primaria (78 % primaria, 82 % secundaria). Finalmente, la
colaboracién frecuente con directores de otros centros en tareas desafiantes se
da en mayor proporcién en los centros de primaria (33 %) que en los de secundaria.
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4.2. Otras formas de liderazgo. Interacciones con la comunidad educativa

En la seccion anterior se puede ver que el porcentaje de directores que informan de su
participacion en actividades de liderazgo del sistema con frecuencia no es muy alta. Es
preciso resaltar la importancia que tiene el liderazgo del sistema, ya que la relacion del
centro escolar con los progenitores y con la comunidad escolar en general es clave para
proporcionar una educacion de calidad contextualizada y apropiada a las necesidades
de los estudiantes (Schleicher, 2018): por ello, TALIS 2018 ha incluido indicadores
adicionales que pueden aportar informacion sobre este tipo de actividades.

En este apartado se analizan dos de estas actividades: la participacion de los progenitores
en las actividades del centro escolar, y la interaccion y cooperacién del centro con la
comunidad escolar.

En TALIS se pregunta a los directores sobre sus opiniones acerca del nivel de compromiso
de su centro educativo con la comunidad: concretamente, se pregunta a los directores
sobre en qué medida (“nada en absoluto”, “en cierta medida”, “bastante”, “mucho”) se

pueden aplicar a su centro escolar las afirmaciones que se recogen en el Cuadro 2.3.

Cuadro 2.3. Liderazgo de los directores. Interacciones con la comunidad
educativa

Indique en qué medida son aplicables las siguientes afirmaciones a su centro:
a) Los progenitores o tutores estan involucrados en las actividades del
centro escolar.

b) El centro escolar coopera con la comunidad local.

En la Figura 210 se muestra la proporcion de centros de educacion primaria que, en
cada pais o economia, segun manifiestan sus directores, estan implicados con frecuencia
(“bastante” o “mucho”) en interacciones con los progenitores o tutores de los estudiantes,
o con la comunidad local o regional (empresas, industria, etc.).
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Figura 2.10. Interacciones del centro con la comunidad escolar. Educacién primaria
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En Espafia, en cerca del 50 % de los centros de Educacion Primaria, segun informan
los directores, los progenitores o tutores de los estudiantes estan involucrados en
actividades del centro escolar, cifra que puede considerarse baja en comparacion con
las de los demas paises participantes (Figura 2.10), y que es solo superior a la de Suecia
(35 %). Cantabria (41 %) es la comunidad en la que menor porcentaje de familias participa
en actividades del centro, en tanto que en La Rioja y el Principado de Asturias 6 de cada
10 familias participa en actividades organizadas por el centro.

Mucho mas alto es en Espafia (78 %) el porcentaje de centros que, en opinion de los
directores, interaccionan con instituciones de la comunidad local o regional, actividad
que afecta a mas del 70 % de los centros en los paises 0 economias participantes, con la
excepcion de Suecia (19 %). Esta cooperacion con otras instituciones afecta de manera
diferente a las comunidades auténomas, variando desde el 70 % de los centros en las
comunidades de Madrid y Cantabria, hasta el 86 % de los centros escolares de Catalufia.

En la media de paises de la OCDE-30, casi la mitad (48 %) de los directores de centros
de secundaria informa de que las familias se involucran “bastante” o “mucho” en las
actividades escolares del centro (50 % en el total UE-23). Sin embargo, las diferencias
entre paises son muy grandes. Esta opinion es mas frecuente en Letonia (89 %), Italia (84
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%)y Dinamarca (72 %), y menos frecuente en México, Suecia y la Republica Eslovaca, con
cifras inferiores al 25 % (Figura 2.11). En Espafia (37 %) la proporcion de centros en los que
la familia se implica en las actividades escolares es manifiestamente mejorable: 11 puntos
porcentuales menos que en la media OCDE-30 y 13 puntos porcentuales inferior a la
del total UE-23. La participacion frecuente de los progenitores o tutores en actividades
escolares del centro presenta una gran variabilidad entre las comunidades autonomas:
desde menos del 25 % en Castillay Ledn y el Principado de Asturias, al 45 %y 44 % en
las comunidades de Madrid y Valencia, respectivamente.

La cooperacién del centro escolar con instituciones locales o regionales presenta cifras
notablemente mas altas que las de la participacion de familias. En la media OCDE-30, el
72 % de los directores se manifiestan en este sentido (79 % en el total UE-23). En ltalia,
Portugal, Hungria y Rumania el porcentaje de centros que interactia frecuentemente
con instituciones locales o regionales supera el 95 %, mientras que en Suecia y Noruega
la cooperacion no llega al 30 % de los centros escolares. En Espafia (74 %) casi tres
de cada cuatro centros de secundaria tienen actividades frecuentes de cooperacion
con las entidades de su entorno mas proximo, aproximadamente en la media de paises
OCDE-30. Como en la gran mayoria de actividades que se mencionan en este capitulo,
la frecuencia de la interaccion de los centros escolares con instituciones de su entorno
muestra alta variacion entre las comunidades autdonomas participantes en TALIS: desde
el 87 % de los centros de la Comunitat Valenciana a tan solo el 57 % de La Rioja (Figura
21).
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Figura 2.11. Interacciones del centro con la comunidad escolar. Educacion secundaria
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De primaria a secundaria. Interacciones con la comunidad educativa

La participacion de las familias en las actividades del centro escolar es, en
todos los paises, significativamente mas alta en la etapa de primaria que en la
de secundaria, con la excepcion de Francia, en la que las proporciones son
similares. Esta situacion se repite en las comunidades auténomas participantes
en el estudio. Es decir, parece que a medida que los estudiantes van creciendo,
las familias tienden a dejar las responsabilidades educativas en manos de los
centros escolares. En concreto, en el caso de Espafia la proporcion de centros
en los que los progenitores o tutores se involucran con frecuencia en las
actividades del centro escolar desciende en 10 puntos porcentuales de primaria
(47 %) a secundaria (37 %).

En lo que respecta a la interaccion con las instituciones del entorno local o
regional también es mas alta, en general, la proporcion de centros de primaria
que participan con frecuencia en estas actividades, con algunas excepciones
como Francia, Turquia y Suecia. En Espafia, los directores informan de que el
78 % de los centros de primaria coopera frecuentemente con instituciones
de la comunidad local o regional, por el 74 % de centros de secundaria. Con
distintas cifras, la tendencia es la misma en las comunidades auténomas, con la
excepcion de la Comunitat Valenciana (75 % primaria, 87 % secundaria).

4.3. Apoyo recibido por los directores

El liderazgo debe entenderse tanto dentro como mas alld de los limites del centro escolar, ya
que es importante contar con el apoyo de la plantilla del centro y, en especial, del profesorado,
en la planificaciéon que debe realizar el equipo directivo de las actividades escolares, sean o no
académicas, y también es importante que los directores tengan oportunidades para participar
en la elaboracion y desarrollo de politicas educativas. TALIS pregunté a los directores sobre su
satisfaccién general (“muy en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo”, “muy de acuerdo”)
por el apoyo recibido en sus tareas por la plantilla de su centro y por los gestores de las politicas

educativas locales, regionales o nacionales (Cuadro 2.4).

Cuadro 2.4. Apoyo recibido por los directores

Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones:
a) Estoy satisfecho con el apoyo que recibo de la plantilla en este centro.

b) Necesito mas apoyo de las autoridades locales, autonémicas o
nacionales.

¢) No tengo influencia en decisiones que son importantes para mi trabajo.
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En Espafia (89 %) la gran mayoria de directores de educacion primaria declara estar satisfecho
(“de acuerdo” o “muy de acuerdo”) con el apoyo que recibe del personal que trabaja en su
centro, aunque no llega a la proporcion de Inglaterra (R.U.) o Dinamarca (Figura 2.12). Asimismo,
es muy alta esta proporcién en las comunidades autébnomas participantes, si bien se observan
notables diferencias de unas comunidades a otras: mientras que en Cantabria y La Rioja superan
el 95 % los directores que se muestran satisfechos, en el Principado de Asturias y la Comunitat
Valenciana este porcentaje se queda en el 85 %.

Una proporcion muy alta de directores de primaria de Espafia (83 %) manifiesta que necesita
mads apoyo de las autoridades, mientras que en Dinamarca lo afirma solo uno de cada tres
directores. Los mas descontentos son los directores de Japon, Corea y Bélgica (FI.), donde mas
de 9 de cada 10 directores sefiala necesitar mas ayuda de sus autoridades. En este aspecto, se
puede ver la alta variacion que existe entre las comunidades auténomas participantes, ya que
mientras en el Principado de Asturias 9 de cada 10 directores afirma que necesita mas apoyo
de las autoridades, en La Rioja esa proporcion, aun siendo alta, se queda en el 62 % de los
directores.

Figura 2.12. Apoyo recibido por los directores. Educacion primaria

B
" recibo de ia
plartilla del
centro

Dinamarca
Inglaterra (R.U.)
Suecia

Japon

Turguia

Francia

Espafia

Corea

Bélgica (FL.) & .

Rioja, La 4
Cantabria
Madnd, C. de
Castifla y Ledn
Catalufia

C. Valenciana 445
Asturias 1

40 60 B0 100 0

S




TALIS 2018 - Informe espafiol. Volumen |l

Lainfluencia que los directores de primaria dicen tener en las decisiones que son importantes
en su trabajo varia mucho de unos paises a otros. Mas de la mitad de los directores de Espafia
(58 %) afirma tener esa influencia (el 42 % afirma no tenerla), proporcién de las mas bajas en
los paises seleccionados. También en este aspecto se ven diferencias entre las comunidades
auténomas: algo mas de 2 de cada 3 directores de primaria de Catalufia dice tener influencia en
las decisiones que son importantes para su trabajo, mientras que en Cantabria, Castillay Ledny
la Comunitat Valenciana es solo algo mas de la mitad.

En la media de paises OCDE-30 y en el total UE-23, el 91 % de los directores de educacion
secundaria manifiesta estar satisfecho con el apoyo que recibe de la plantilla de su centro,
proporcion que asciende al 93 % de los directores de secundaria de Espafia. La cifra es muy
alta en los paises seleccionados y solo en Corea, ltalia y Bélgica queda por debajo del 85 %.
También es muy alto dicho porcentaje en las comunidades auténomas, y solo en Castillay Ledn
baja del 90 % (Figura 2.13).

En la media de paises OCDE-30, el 66 % de los directores de secundaria afirma estar “de
acuerdo” o “muy de acuerdo” con que necesita mas apoyo de las autoridades (71 % en el
total UE-23), lo que significa que aproximadamente un tercio de los directores, en la media de
paises OCDE-30, esta satisfecho con el apoyo que recibe, cifra que es menor en el total UE-
23. ltalia, Japén, Colombia y Rumania presentan las proporciones mas altas de directores que
reclaman mas apoyo de las autoridades en sus tareas, y las cifras mas bajas se pueden ver
en Dinamarca e Inglaterra (R.U.), donde dicha proporcién no llega al 30 %, lo que indica altos
niveles de satisfaccion. En Espafia la cifra asciende al 76 % de los directores de secundaria, es
decir, 3 de cada cuatro directores manifiesta necesitar mas apoyo de las autoridades para el
desempefio de sus tareas, y solo uno de cada cuatro afirma estar satisfecho con el apoyo que
recibe. La situacion se repite en las comunidades auténomas participantes, en las que la mayoria
de directores reclama el apoyo de las autoridades, si bien hay notables variaciones entre las
comunidades, desde el 69 % de Cantabria o el 70 % de La Rioja, al 91 % en el Principado de
Asturias, comunidad esta Ultima en la que solo uno de cada diez directores declara satisfaccion
con el apoyo que recibe de las autoridades (Figura 2.13).

Sin embargo, en la media de paises OCDE-30, el 33 % de los directores de secundaria considera
que no tiene influencia en decisiones que son importantes para su trabajo (37 % en el total
UE-23), es decir, alrededor de dos tercios tiene la sensacién de que deberian influir en las
decisiones que son importantes para su trabajo (63 % en el total UE-23). En este aspecto, se
puede ver la gran variabilidad que existe entre los paises seleccionados: mas del 50 % de los
directores considera que no pueden influir en las decisiones importantes en Austria, Croacia,
la Republica Checa, Islandia y Portugal, mientras que dicha proporcién es inferior al 15 % en
Israel, Japdn, Corea, Paises Bajos, Noruega y Singapur.

En Espafia, el 45 % de los directores de secundaria siente que no tiene influencia en las
decisiones importantes para su trabajo: es decir, mas de la mitad cree que si la tienen. Entre
las comunidades auténomas participantes, el Principado de Asturias (55 %) tiene la mayor
proporcion de directores que afirman no tener influencia en las decisiones, mientras que en la
Comunidad de Madrid y La Rioja se dan las proporciones mas bajas.
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Figura 2.13. Apoyo recibido por los directores. Educacién secundaria
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De primaria a secundaria. Apoyo recibido por los directores

En Espafia, el porcentaje de directores que manifiesta satisfacciéon con el apo-
yo recibido por la plantilla de su centro es muy alta en ambas etapas, aunque
ligeramente mayor en secundaria (93 %) que en primaria (89 %). En las comuni-
dades auténomas participantes, dicha proporcién es también igual o ligeramen-
te superior en secundaria, con la excepcion de Castilla 'y Ledn (92 % primaria,
87 % secundaria).

La proporcion de directores que, en Espafia, sefiala la necesidad de mas apoyo
de las autoridades, es alta en las dos etapas, siendo 7 puntos porcentuales
mayor en primaria (83 %) que en secundaria (76 %). Las diferencias en este
aspecto en las comunidades auténomas no siguen en todos los casos el mismo
patron; en Cantabria y la Comunidad de Madrid es mas frecuente que los
directores de primaria declaren mas necesidad de apoyo de las autoridades
que los de secundaria, mientras que en Catalufia no hay diferencias entre los
directores de ambas etapas. En el resto de comunidades, la proporcién de
directores de secundaria que manifiesta dicha necesidad es mas alta que la de
los de primaria.

La proporcion de directores de secundaria (45 %) que afirman no tener
influencia en decisiones que son importantes para su trabajo es ligeramente
mas alta en Espafia que la de directores de primaria (42 %), diferencia de 3
puntos porcentuales que no es significativa. La misma situacion se repite en la
Comunidad de Madrid (3 puntos porcentuales) y en Castilla y Ledn (2 puntos
porcentuales). Con diferencias parecidas, no significativas, pero mas altas
en primaria, se observan en Cantabria, La Rioja y la Comunitat Valenciana.
Finalmente, la proporcién de directores de primaria es mucho mayor en este
aspecto que la de los de secundaria en el Principado de Asturias (17 puntos
porcentuales) y en Catalufia (10 puntos porcentuales).

5. Liderazgo de los docentes

El potencial de liderazgo de los docentes es cada vez mas reconocido (Ainley &
Carstens, 2018). El concepto de liderazgo del profesorado presupone que las estructuras
organizativas de los centros escolares son menos verticales, de forma que los propios
docentes asuman el liderazgo tanto dentro como fuera del aula, trabajando en
colaboracion con sus colegas sobre la mejora de la pedagogia escolar y teniendo una
voz clara en el desarrollo de la vision y los objetivos educativos (Gonzales & Lambert,
20071, Harris & Muijs, 2004, Portin et al., 2013).

El nivel de responsabilidad que, segun los directores, tienen los docentes en algunas de
las tareas escolares se incluyd en el apartado destinado a la autonomia de los centros
en las 11 tareas que alli se trataron. Ademas, se construyé un indice que incluye politicas
escolares, plan de estudios y tareas relacionadas con la ensefianza, por ser estas
las areas en las que los docentes han tenido mayor participacion, en opinién de los
directores.
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5.1. Responsabilidades de los docentes y control de su trabajo

En este apartado se analiza la percepcion de los propios docentes sobre el control que
tienen de su trabajo. En TALIS 2018 se preguntd por primera vez a los docentes sobre

” o«

el grado de acuerdo o desacuerdo (“totalmente en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de
acuerdo”, “totalmente de acuerdo”) con algunas afirmaciones (Cuadro 2.5) relativas al
control que, en su opinioén, tienen sobre una serie de areas relativas a la planificacion y

a la ensefianza en su clase de referencia.

Cuadro 2.5. Liderazgo de los docentes. Responsabilidades y control de su
trabajo

Indique su grado de acuerdo o desacuerdo sobre si gjerce control en las
siguientes areas de la planificacion y ensefianza del grupo elegido:

a) Decidir el contenido de la asignatura.

b) Elegir metodologias de ensefianza.

c) Evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

d) Disciplinar a los estudiantes.

e) Decidir la cantidad de deberes que se asignaran.

La Figura 2.14 muestra el porcentaje de docentes de primaria que se muestra “de acuerdo”
o “totalmente de acuerdo” con tener el control de las areas recogidas en el Cuadro 2.5.
Mas del 90 % de los docentes de Corea, Dinamarca y Suecia afirma tener autonomia
para decidir el contenido de las asignaturas que imparten, cifra que llega a casi 3 de
cada 4 docentes en Espafia (73 %). En las comunidades autbnomas se contabilizan mas
de 20 puntos porcentuales de diferencia entre la proporcion de docentes de Catalufia
(81 %) que dice tener capacidad para decidir el contenido de las asignaturas y la de la
Comunidad de Madrid (61 %).

Como se puede ver en la Figura 2.14, la gran mayoria de docentes de primaria declara
gue puede elegir la metodologia de ensefanza que utiliza en su grupo de referencia.
En todos los casos, excepto en Bélgica (Fl.), las proporciones superan el 90 % de los
docentes. También superan el 90 % los docentes de todos los paises y economias,
excepto Inglaterra (R.U.), que dicen disponer de autonomia para evaluar el aprendizaje
de sus estudiantes y para disciplinar a los estudiantes: en este Ultimo caso, solo queda
por debajo de esa cifra Suecia, por apenas un punto porcentual.

Mayor variabilidad entre paises y economias se observa en las proporciones de
docentes de primaria que dicen tener capacidad para decidir la cantidad de deberes
gue encargan a sus estudiantes. En Espafia y varios paises mas la cifra supera el 90 %
de los docentes, cifra que se queda en el 70 % en Inglaterra (R.U.). También se supera la
cifra del 90 % en la mayoria de las comunidades auténomas (Figura 2.14).
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En la media de paises de la OCDE-30, el 84 % del profesorado de secundaria se muestra
“‘de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que tiene el control o capacidad para
decidir el contenido de las asignaturas (32 % en el total UE-23). En 15 de los paises
seleccionados para este informe, dicha proporcién es igual o superior al 90 % de los
docentes, proporcidon que resulta ser notablemente inferior en Espafia (71 %), y que no
llega a la mitad de los docentes en Portugal (47 %) (Figura 2.15). Entre las comunidades
auténomas participantes, Catalufia (84 %) es la que presenta el porcentaje mas alto de
docentes de secundaria que declara tener el control para decidir el contenido de las
asignaturas, aproximadamente 20 puntos porcentuales mas que en la Comunidad de
Madrid (65 %) y el Principado de Asturias (63 %).

La gran mayoria del profesorado de secundaria esta “de acuerdo” o “totalmente de
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acuerdo” en que tiene autonomia para elegir la metodologia de ensefianza que utiliza
en sus clases. El porcentaje de docentes llega al 96 % en la media de paises OCDE-30y
en el total UE-23. Ademas, en todos los paises y economias, con la excepcion de Paises
Bajos (87 %), mas del 90 % del profesorado afirma tener autonomia en esta tarea, y, en
numerosos paises, entre ellos Espafia, la cifra es igual o superior al 95 %. Esta situacion
se repite, con poca variabilidad, en las comunidades autonomas (Figura 2.15).

También son, en la gran mayoria de paises, mas de 9 de cada 10 docentes los que
afirman tener el control para evaluar el aprendizaje de sus estudiantes: el 94 % en la
media de paises OCDE-30y el 93 % en el total UE-23. En Espafia, la cifra llega al 95 %,
y en las comunidades auténomas esta entre el 94 %y 96 %.

Enla media de paises OCDE-30y en el total UE-23 el 92 % de los docentes de secundaria
esta “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que dispone de autonomia para
disciplinar a los estudiantes. En la mayoria de los paises participantes, incluida Espafia
(90 %), la proporcion de docentes que afirma tener el control sobre esta tarea es igual
o superior al 90 %, o esta muy cerca de esta cifra. Las excepciones en este caso son la
Republica Eslovaca (74 %) y Bulgaria (76 %). No hay apenas variacion entre las cifras de
las comunidades auténomas, como se puede ver en la Figura 2.15.

El 91 % de los docentes en la media de paises OCDE-30 y en el total UE-23 afirma tener
autonomia para decidir sobre la cantidad de deberes que encarga a sus estudiantes.
Esa proporcion es aun mayor en Espafia (95 %), y alcanza proporciones muy altas en casi
todos los paises seleccionados (Figura 2.15). En las comunidades autonomas participantes
apenas existe variacion en este aspecto de la labor docente, que presenta porcentajes
también muy altos: desde el 94 % en Catalufia, al 97 % en la Comunitat Valenciana, La
Rioja y Castillay Leon.

Resulta interesante sefialar que existe una correlacion muy baja entre el sentido de
control que dicen tener los docentes sobre las tareas recogidas en el Cuadro 2.5,y la
opinion de los directores sobre si los docentes tienen una responsabilidad significativa
en la enseflanzay las tareas curriculares. Por ejemplo, el coeficiente de correlacion lineal
es muy débil entre la percepcion de control de los docentes para decidir el contenido
de las asignaturas y 10 que los directores afirman sobre la responsabilidad significativa
del profesorado al respecto. La falta de asociacion y los altos porcentajes generales de
los docentes que informan que tienen control o autonomia sobre su planificacion podria
deberse a que la pregunta que se hace al profesorado se refiere a una clase especifica
y No en términos generales y en un periodo de tiempo mas largo.
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Figura 2.15. Porcentaje de docentes que afirma tener control sobre las tareas que se mencionan.
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En términos generales, los docentes de primaria y secundaria manifiestan tener
un alto nivel de control y autonomia, estando “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” sobre las responsabilidades que se les plantearon en TALIS 2018
(Figuras 214y 215).

En las cinco tareas (Cuadro 2.5) relacionadas con la planificacion y la ensefianza,
las proporciones de docentes de primaria y secundaria de Espafia que declaran
tener control y autonomia sobre las mismas son muy similares. En decidir el
contenido de las asignaturas apenas 2 puntos porcentuales separan al
profesorado de ambas etapas (73 % primaria, /1% secundaria), siendo esta la
tarea en la que menor porcentaje de docentes espafioles afirma tener el control.

Tan solo 1 punto porcentual separa en Espafia las proporciones de docentes
de primaria y secundaria que declaran tener autonomia en la eleccién de
la metodologia de ensefanza y en la evaluacion del aprendizaje de sus
estudiantes (94 % en primaria, 95 % en secundaria). En cambio, una diferencia
algo mayor se detecta en la autonomia para disciplinar a los estudiantes, tarea
en la que el porcentaje de docentes de primaria (94 %) que dice tener el control
es ligeramente superior a la de los docentes de secundaria (90 %). En la decisién
de la cantidad de deberes que los docentes encargan a sus estudiantes la
diferencia se invierte, ya que los docentes de secundaria (95 %) son los que
en mayor proporcion declaran tener control sobre dicha tarea, frente a los de
primaria (91 %).

Las conclusiones que se pueden obtener, con ligeras variaciones, en las
comunidades auténomas participantes en TALIS 2018, son similares.

5.2. Liderazgo académico del profesorado

El liderazgo del profesorado se puede estudiar a partir de su capacidad para dirigir
el proceso de ensefianza. En esta seccion se estudia, mediante la percepcion de los
directores, la capacidad de los docentes para dirigir su clase (Ainley & Carstens, 2018).
Con la finalidad de analizar la excelencia en el desempefio de los docentes, en TALIS
2018 se pregunté por primera vez a los directores la frecuencia (“nada en absoluto”, “en
cierta medida”, “bastante”, “mucho”) con la que el profesorado de sus centros educativos

llevé cabo una serie de acciones (Cuadro 2.6).
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Cuadro 2.6. Liderazgo académico del profesorado

Indique en qué medida son aplicables las siguientes afirmaciones a su centro:
a) Los docentes comprenden los objetivos del curriculo del centro.

b) Los docentes tienen éxito a la hora de implementar el curriculo de
centro.

c) Los docentes mantienen altas expectativas sobre el rendimiento de
sus estudiantes.

En la Figura 2.16 se han representado los porcentajes de directores de primaria que estan “nada
en absoluto”, “en cierta medida” con las afirmaciones recogidas en el Cuadro 2.6. La barra azul
indica el porcentaje global del pais o economiay los puntos sefialan el porcentaje de centros de
titularidad publica o privada.

En Espafia, el 89 % de los directores de primaria informa de que los docentes comprenden los
objetivos del curriculo del centro “bastante” o “mucho” (87 % publico, 95 % privado); el 80 %
declara que los docentes tienen éxito al implementar el curriculo del centro (75 % publico, 98 %
privado); y el 71 % dice que los docentes mantienen altas expectativas sobre el rendimiento de
sus estudiantes (68 % publico, 83 % privado). Estas cifras estan entre las mas bajas de los paises
y economias participantes, como se puede ver en la Figura 2.16, y es especialmente baja en la
etapa de educacion primaria.

Figura 2.16. Liderazgo académico de los docentes. Educacién primaria
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Los porcentajes de directores de primaria que sefialan la implicacion del profesorado
en cada uno de los aspectos mencionados en este apartado de liderazgo docente
presentan variaciones notables entre las comunidades auténomas que han participado
en TALIS 2018 (Figura 2.16), si bien la tendencia es similar a la observada en Espafia.
Las cifras mas bajas se ven en la proporcion de directores que estan bastante o muy
de acuerdo en gue los docentes tienen altas expectativas sobre el rendimiento de
los estudiantes, aspecto en el que también se detecta alto nivel de variacion entre las
comunidades, desde las mas altas en Catalufia (79 % total, 74 % publico, 92 % privado),
hasta las mas bajas en la Comunidad de Madrid (60 % total, 48 % publico, 83 % privado).

Enla Figura 2.16 se han representado, ademas, las proporciones de directores de primaria
gue estan de acuerdo (“bastante” o “mucho”) con las afirmaciones recogidas en el Cuadro
2.6, distinguiendo la titularidad de los centros (publica o privada). Se puede observar que
en Espafia la proporcion de directores de centros de titularidad privada es mas alta que
los de titularidad publica en las tres afirmaciones, como lo es también en la mayoria de
las comunidades auténomas participantes en TALIS, con algunas excepciones, como
por ejemplo Cantabria y Castillay Ledn, en lo relativo a las expectativas de los docentes
sobre el rendimiento de los estudiantes.

Enlamedia de paises de la OCDE-30, el 92 % de los directores informa que el profesorado
comprende “bastante” o “mucho” los objetivos del curriculo del centro (94 % en el
total UE-23), el 90 % que los docentes tienen éxito al implementar el curriculo del
centro (93 % en el total UE-23) y el 82 % que los docentes tienen altas expectativas
sobre el rendimiento de los estudiantes (82 % en el total UE-23): las diferencias son
pequefias entre los centros de titularidad publica y privada, si bien son significativas en
el caso de las expectativas de rendimiento de los estudiantes (Figura 2.17). En 10 de los
paises seleccionados, el 90 % o mas de los directores declara que los tres aspectos del
liderazgo académico de los docentes tienen lugar “bastante” o “mucho” en sus centros
escolares. Sin embargo, en algunos paises el liderazgo académico del profesorado es
comparativamente bajo: es el caso, por ejemplo, de Espafia, Paises Bajos, México y
Bulgaria, que presentan niveles bajos de liderazgo académico del profesorado, aunque
No necesariamente en |os tres aspectos considerados.

Entre los paises se detecta una importante variacion en las expectativas de los
docentes sobre el rendimiento de los estudiantes. Asi, mientras que en Francia,
Dinamarcay Letonia mas del 95 % de los directores informa de que el profesorado tiene
altas expectativas sobre el rendimiento de los estudiantes, esa proporcion es solo de
alrededor del 50 % en Paises Bajos y México. También es relativamente baja en Espafia
(66 %) que, sin embargo, presenta altos niveles de liderazgo escolar en los otros dos
aspectos (Figura 2.17).

En las comunidades auténomas participantes en TALIS 2018, la comprension de los
objetivos del curriculo del centro es un aspecto del que informan mas del 85 % de los
directores de secundaria, excepto en el Principado de Asturias (Figura 2.17). En lo relativo
al liderazgo académico de los docentes en el éxito al implementar el curriculo del
centro, la proporcién de directores que informa de este aspecto en su centro educativo
(“bastante” o “mucho”) es igual o superior al 80 % en las comunidades participantes, con
las excepciones de La Rioja y el Principado de Asturias (Figura 2.17). Las cifras mas bajas
de directores que informan de que en sus centros las expectativas de los docentes
son altas en lo que se refiere al rendimiento de los estudiantes son las mas bajas
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de los tres aspectos analizados, y varian entre el 76 % de la Comunitat Valenciana y Q
alrededor del 50 % en La Rioja y el Principado de Asturias. g,
c
o
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En la Figura 2.17 se puede observar la variabilidad que existe en las expectativas de los
docentes sobre el rendimiento de los estudiantes en funcion de la titularidad del centro
escolar (publica o privada). En la media de paises de la OCDE-30 y en el total UE-23 los
directores de los centros de titularidad privada informan en mayor proporcion que los
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directores deloscentros detitularidad publica que sus docentes tienen altas expectativas
sobre el rendimiento de los estudiantes. Con pocas excepciones (Dinamarca, Estonia,
Austria...) esta situacion se repite en la mayoria de los paises seleccionados.

También en Espafia, segun los directores de secundaria, la proporcion de centros
de titularidad privada en los que los docentes tienen altas expectativas sobre el
rendimiento de sus estudiantes es mayor que la de centros de titularidad publica: esto
mismo sucede en las comunidades autdnomas participantes, con las excepciones de
Cantabria y Catalufia (Figura 2.17).

En términos generales, los directores tanto de primaria como de secundaria
afirman estar de acuerdo con que el profesorado de sus centros lleva a cabo
las acciones o tienen en cuenta los aspectos relacionados con el liderazgo
académico y la excelencia (Figuras 216y 2.17).

Delastres afirmaciones sobre liderazgo académico y excelencia del profesorado
(Cuadro 2.6) la proporcion de directores de primaria y secundaria de Espafia
que muestran su acuerdo con gue los docentes de su centro comprenden los
objetivos del curriculo es la misma (89 %), mientras que en la afirmacion de que
los docentes tienen éxito al implementar el curriculo del centro solo 3 puntos
porcentuales separan los porcentajes de directores de primaria (80 %) de los de
secundaria (83 %).

Finalmente, hay 5 puntos de diferencia entre los porcentajes de directores de
primaria (71 %) y secundaria (66 %) que declaran estar de acuerdo en que los
docentes tienen altas expectativas sobre el rendimiento de sus estudiantes.

Resulta interesante comparar las proporciones de directores de centros publicos
y de centros privados que manifiestan estar de acuerdo con las afirmaciones
sobre el liderazgo y la excelencia del profesorado. En general, en Espafia, la
frecuencia con que los directores de centros privados, en primaria y secundaria,
estan de acuerdo con las tres afirmaciones del Cuadro 2.5 es significativamente
mas alta que la de los directores de centros publicos (Figuras 216 y 217 y
Tablas 216 y 2.17). Sin embargo, en relacion a la afirmacion de que los docentes
comprenden los objetivos del curriculo del centro, la proporcion de directores
de secundaria de centros publicos (96 %) es mas alta que la de directores de
centros privados (85 %); en cambio, en la etapa de primaria es al contrario: 95 %
de directores de centro privados por el 87 % de centros publicos.

5.3. Percepcion del profesorado sobre la valoracion de su profesion

En TALIS 2018 se intenta profundizar en el liderazgo docente explorando las percepciones
del profesorado sobre su relacion con los responsables politicos y con los medios de
comunicacion. De hecho, el liderazgo puede mostrarse no solo dentro del centro escolar,
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sino también en la capacidad de los profesores y profesoras para hacer aportaciones a
debates mas generales sobre la educacion que tienen lugar en la sociedad.

Los medios de comunicacion desempefian un papel clave en las percepciones que
la sociedad tiene sobre los docentes y su trabajo (Stromquist, 2018); algunos estudios
incluso han sugerido una relacion directa entre la valoracion que hacen los medios de
la profesion docente y la percepcion del prestigio social del profesorado en la sociedad
(Pérez-Diaz & Rodriguez, 2014; Smak & Walczak, 2017).

Hacer que las carreras docentes sean atractivas y prestigiosas también implica
empoderar a los docentes y ofrecerles la posibilidad de ser actores del cambio mediante
la promocion y el asesoramiento sobre las reformas educativas (Schleicher, 2011), lo que
hace que las relaciones percibidas por los docentes con los responsables politicos sean
un area de alto interés.

En la encuesta TALIS 2018 se preguntd al profesorado sobre su grado de acuerdo
(“totalmente en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo”, “totalmente de acuerdo”)
con una serie de afirmaciones relacionadas con las autoridades o responsables politicos

y los medios de comunicacion (Cuadro 2.7).

Cuadro 2.7. Punto de vista del profesorado sobre sus relaciones con
autoridades y medios de comunicacion
Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones:

a) Las opiniones de los docentes son valoradas por los que desarrollan
las politicas de este pais/autonomia.

b) Los docentes pueden influir en las politicas educativas en este pais/
autonomia.

c) Los docentes son valorados por los medios de comunicacion en este
pais/autonomia.

En Espafia (19 %), casi uno de cada cinco docentes de primaria opina que los medios
de comunicacion valoran su profesion, en la misma linea que Inglaterra (R.U.) y Turquia,
mientras que en Francia solo el 4 % de los docentes tiene esa opinion. En Catalufia, La
Rioja y la Comunitat Valenciana, la proporcién de docentes que cree que los medios
de comunicacion valoran su profesion supera el 20 %, mientras que dicha proporcion
solo alcanza al 13 % de los docentes en la Comunidad de Madrid y en el Principado de
Asturias (Figura 2.18); no se observan diferencias significativas en el conjunto de Espafia
ni en las comunidades auténomas participantes entre la opinidén de los docentes mas
veteranos (mas de 5 afios en la profesion) y la de los mas noveles (5 afflos 0 menos en la
profesion) en este aspecto.

Uno de cada cuatro docentes de primaria en Espafia afirma que puede influir en las
politicas educativas, y en este aspecto no se ven diferencias significativas entre los
mas veteranos en la profesion y los mas noveles. Turquia (50 %) es el pais en el que mas
alta es la proporcion de docentes que cree que puede influir en las politicas educativas,
dandose la mas baja en Francia (5 %). La variabilidad entre las comunidades auténomas
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es alta, puesto que mientras el 31 % de los docentes de Catalufia opina que puede influir
en las politicas educativas, solo el 16 % opina en ese sentido en el Principado de Asturias (Figura 218).

Tan solo uno de cada diez docentes de primaria de Espafia cree que sus opiniones son
valoradas por los responsables politicos, en la misma proporcion que el profesorado
de Suecia y en la mitad que el de Turquia, Bélgica (Fl.) y Corea (Figura 2.18). Tampoco se
ven diferencias significativas en Espafia entre lo que opinan al respecto los docentes
mas noveles y los mas veteranos (Figura 2.18). Solo en la Comunitat Valenciana (11 %) se
supera el 10 % del profesorado de primaria que afirma que sus opiniones son valoradas
por los responsables politicos, y Unicamente en Cantabria se aprecia una diferencia
significativa entre o que opinan los docentes noveles y los veteranos.

Figura 2.18. Percepcion que tienen los docentes sobre la valoracion de su profesion. Educacion
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Resulta interesante observar que en algunos paises la proporcion de docentes de
primaria que creen que pueden influir en las politicas educativas es mucho mayor
gue el porcentaje de docentes que afirman que los responsables politicos valoran
sus opiniones (Figura 2.18, Tabla 2.18). Los casos mas notables son Turguia, con una
diferencia de 30 puntos porcentuales (50 % frente a 20 %), y Espafia, con una brecha de
15 puntos porcentuales (25 % frente a 10 %).
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En la media de paises OCDE-30, solo el 19 % de los docentes informa de que los medios
de comunicacion de su pais o region valoran su profesion (15 % en el total UE-15). Solo
en Finlandia y Singapur la mitad o mas de los docentes considera que los medios de
comunicacion valoran su profesion. Los porcentajes son mucho mas bajos (inferiores al
10 %) en Austria, Hungria, Chile, Japén, Francia, Islandia, Dinamarca, Portugal, Eslovenia
y Croacia. En Espafia, el 17 % del profesorado se siente bien valorado por los medios de
comunicacion, habiendo una diferencia significativa en dicha percepcion entre los que
llevan mas de 5 afios en la profesion (16 %) y los que llevan 5 o0 menos afios (22 %). Las
opiniones de los docentes sobre su valoracion por los medios de comunicaciéon varian
considerablemente de unas comunidades a otras: desde el 12 % de los docentes en la
Comunidad de Madrid o el Principado de Asturias, al 23 % en Catalufia.

En la media de paises OCDE-30, Unicamente el 14 % de los docentes considera que los
responsables politicos de su pais o region valoran su punto de vista (10 % en el total
UE-23). Incluso en paises como Croacia, Portugal, la Republica Eslovaca y Eslovenia esa
proporcion es inferior al 5 % de los docentes. Este porcentaje apenas asciende al 7 % en
Espafia, no habiendo diferencias significativas entre la percepcion de los docentes mas
noveles y la de los mas veteranos en la profesion. Las cifras son también muy bajas en
las comunidades auténomas participantes. En el Principado de Asturias solo el 4 % de
los docentes de secundaria cree que sus opiniones son valoradas por los responsables
politicos, proporcién que se duplica en Catalufia y La Rioja.

En la media de paises de la OCDE-30, el 24 % del profesorado cree que puede influir
en las politicas educativas (17 % en el total UE-23). Como sucede en otros aspectos, hay
una variacion importante entre los paises, con solo el 8 % en Francia o el 9 % en Japodn
y Austria de docentes que opina que puede influir en las politicas educativas de su pais,
comparado con el 45 % o mas en Turquia, Colombia, Israel, Chile y México. En Espafia,
esta creencialatiene el 17 % de los docentes, no habiendo diferencia significativa entre los
docentes mas veteranos y los mas noveles. Una notable variabilidad se puede ver entre
las comunidades autdénomas, ya que mientras solo el 10 % del profesorado de Castilla 'y
Ledn y el Principado de Asturias cree que puede influir en las politicas educativas, dicha
proporcion llega al 23 % en Catalufia (Figura 2.19).

En algunos paises y economias el porcentaje de docentes que afirman que pueden
influir en las politicas educativas es mucho mayor que el porcentaje de docentes que
dicen que los responsables politicos valoran sus opiniones (Figura 2.19, Tabla 2.19). Los
casos mas notables son México, con una diferencia de 38 puntos porcentuales (49 %
frente a 11 %); Chile, con una brecha de 34 puntos porcentuales (45 % frente a 11 %);
Colombia, con una diferencia de 33 puntos porcentuales (50 % frente a 17 %); Portugal,
donde la brecha es de 32 puntos porcentuales (36 % frente a 4 %), e Israel, con una
diferencia de 30 puntos porcentuales (47 % frente a 17 %). En Espafia, esa diferencia es
Unicamente de 10 puntos porcentuales.
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Figura 2.19. Percepcion que tienen los docentes sobre la valoracion de su profesion. Educacion

secundaria
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De primaria a secundaria. Percepcion del profesorado sobre la valoracion de
su profesion

Enelconjunto de Espafiay enlas comunidades autdbnomas participantes, en general,
los docentes de primaria creen, en mayor proporcion que los de secundaria, que su
profesion esta valorada tanto por los responsables politicos como por los medios
de comunicacion (Figuras 218 y 2.19).

Donde mayor es la diferencia, entre las dos etapas educativas, es en la afirmacion
de que los docentes pueden influir en las politicas educativas: 8 puntos
porcentuales (25 % primaria, 17 % secundaria). Hay también diferencias entre
las comunidades auténomas que varian desde los 10 puntos porcentuales en la
Comunitat Valenciana (23 % primaria, 13 % secundaria) a los 4 puntos porcentuales
en la Comunidad de Madrid (21 % primaria, 17 % secundaria) o de Cantabria (17 %
primaria, 13 % secundaria), siendo siempre mas alto el porcentaje de docentes de
primaria.

Igualmente, es mas alta la proporcion de docentes de primaria que cree que las
opiniones de los docentes son valoradas por los responsables politicos, si
bien en este aspecto las diferencias no son significativas. En Espafia, la diferencia
es de solo 3 puntos porcentuales (10 %, 7 %). Entre las comunidades auténomas
las diferencias entre ambas etapas varian entre los 3 puntos porcentuales en la
Comunitat Valenciana (11 % primaria, 8 % secundaria) y Cantabria (8 % primaria, 5 %
secundaria) al apenas 1 punto porcentual en Catalufia (9 % primaria, 8 % secundaria).
En todo caso, como se puede ver, la proporcion de docentes que siente que sus
opiniones son valoradas por los responsables politicos son muy bajas.

Es interesante que, tanto en primaria como en secundaria, en todos los casos es
mas alta la proporcion de docentes que cree que puede influir en las politicas
educativas que la proporcién de los que creen que sus opiniones son valoradas
por los responsables politicos.

Encuanto alavaloracionde la profesion docente porlos medios de comunicacion,
tan solo 2 puntos porcentuales separan, en Espafia, las proporciones de docentes
de primaria (19 %) de la de los de secundaria (17 %) que se manifiestan estar “de
acuerdo” o “muy de acuerdo” con que dicha valoracion existe. En este aspecto,
los resultados indican que no se produce la misma tendencia en las comunidades
auténomas participantes. La proporcion de docentes en primaria es mas alta que
la de los de secundaria en la Comunitat Valenciana (5 puntos porcentuales), La
Rioja (8 puntos porcentuales), Castillay ledn (6 puntos porcentuales), y Cantabria (4
puntos porcentuales). Sin embargo, es mas alta la de secundaria en la Comunidad
de Madrid (6 puntos porcentuales) y en el Principado de Asturias (3 puntos
porcentuales), y no hay diferencias en Catalufia.
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Capitulo 3.
Colaboracion docente

1. Introduccién

La idea de colaboraciéon profesional surge del concepto de dos o mas personas que
interactUan o trabajan juntas para lograr un objetivo especifico; TALIS identifica esta
colaboracion como un aspecto distintivo de la profesionalidad de los docentes (Ainley
& Carstens, 2018; Goddard et al., 2007; Goddard et al., 2015). La investigacion sefiala el
valor de la colaboracion en términos de permitir el aprendizaje de los propios docentes,
derivado del intercambio de ideas e interacciones (Goddard et al., 2007). Por lo tanto, la
colaboracion permite la comunicacion organizacional entre el profesorado y les ayuda a
aprender de las practicas y experiencias de los demas, lo que podria ayudar a mejorar
sus propias practicas (Reeves et al., 2017). También puede verse como un mecanismo de
apoyo para los docentes que trabajan en entornos dificiles, al ofrecer interdependenciay
ayuda entre ellos (Johnson et al., 2012). La colaboracion entre docentes también puede
facilitar la implementacion de ciertas practicas de ensefianza, como el trabajo grupal
entre estudiantes (Shachar & Shmuelevitz, 1997).

Dentro de la colaboracion docente destacan las comunidades de aprendizaje
profesional, estudiadas en diversos trabajos de investigacion. Estas se pueden definir
como una rutina de colaboracion entre docentes para compartir conocimientos,
interacciones estructuradas y con proposito, y mejora colectiva (Antinluoma et al., 2018;
Lomos et al., 2011; Spillane et al., 2016). Mas alla de esas metas, como sefiala la OCDE
(2012) , algunas actividades de colaboracion entre los docentes son aun mas relevantes
en el contexto educativo actual, a medida que los sistemas educativos avanzan hacia
el aprendizaje en red y se centran en desarrollar habilidades de colaboracion entre los
estudiantes.

TALIS 2018 busca conocer las practicas de trabajo cooperativo entre el profesorado,
ya que estas proporcionan claves sobre el impacto que la colaboracién tiene en el
aprendizaje docente y los métodos de ensefianza y permiten saber como consiguen
mejorar algunos centros educativos (Bolam et al., 2005), Hay diferentes estudios que
muestran como la colaboracion docente ayuda a impulsar la innovacion y la mejora
continua (Donmoyer et al., 2012; Sebastian & Allensworth, 2012; Vescio et al., 2008). De
ellos se deduce que la colaboracion puede ser un medio para proporcionar al profesorado
herramientas pedagdgicas Utiles orientadas a resolver los problemas a que se enfrentan
en al aula, mejorando su capacidad de autonomia y decision. El apoyo mutuo, poder
compartir responsabilidades y realizar una reflexion sistematica contribuyen a impulsar el
enriguecimiento de todos los actores que participan en los centros educativos (Krichesky
& Murillo, 2018).
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Dada la importancia de la colaboracién docente en los ecosistemas educativos, este
capitulo tiene como objetivo explorar este ambito como un pilar destacado de la
profesionalidad docente, y en él se ofrece informacién sobre como los docentes
colaboran entre ellos: después, se presenta la movilidad transnacional como parte
de la labor del profesorado. A continuacion, el capitulo se centra en las relaciones de
cooperacion profesional y, por ultimo, proporciona informaciéon sobre las fuentes y de
qué manera los docentes perciben el valor del feedback que reciben para mejorar sus
practicas de ensefianza.

TALIS explora un gran niumero de actividades de colaboracion entre docentes: incluye,
entre otras, las diferentes oportunidades que tienen de interactuar entre si, de tomar
decisiones conjuntas sobre coémo llevar a cabo el proceso de ensefianza y sobre la
propia practica docente. Sin embargo, todavia no existe certeza de qué actividades
de colaboracion son mas beneficiosas para el aprendizaje de docentes y estudiantes
(Reeves et al., 2017). Por otra parte, las actividades de colaboracion relacionadas con
cambios en laforma de ensefiar pueden producir un aprendizaje compartido. Ademas, los
beneficios que obtienen los docentes del aprendizaje dependen del tiemplo dedicado a
preparar la actividad de colaboracion (Levien & Marcus, 2010).

Esta seccion intenta identificar las diferentes oportunidades de colaboraciéon entre los
docentes y con qué frecuencia se dan estas. Ademas, se presenta la evolucion de la
participacion en actividades de colaboracién entre el profesorado de secundaria.

Las actividades de colaboracion pueden ser formales, pero también pueden ser inte-
racciones informales y voluntarias (Ainley & Carstens, 2018) que pueden desencadenar-
se por situaciones o desafios que el profesorado colectivamente siente la necesidad de
abordar (Ainley & Carstens, 2018).

TALIS ofrece una oportunidad Unica para identificar las diferentes formas en que los
docentes colaboran para impartir docencia y con qué frecuencia se involucran en
estas actividades. La frecuencia con la que el profesorado informa que participa en ac-
tividades de colaboracion también indica como usa su tiempo para fines profesionales
fuera de la ensefianza en el aula. Las actividades de colaboracion cubiertas por TALIS
se pueden clasificar en dos grupos, segun la naturaleza de la cooperacion entre los do-
centes. Algunas formas de actividades de colaboracion implican un nivel mas profundo
de intercambio y cooperacion entre docentes, que supone un alto grado de interde-
pendencia entre los participantes (Little, 1990), mientras que otras formas de interaccion
requieren intercambios simples o coordinacién entre docentes (OECD, 2009; OECD,
2014).

En TALIS 2018 se pregunto al profesorado la frecuencia con la que lleva a cabo deter-
minadas actividades de colaboracion en su centro, a las que debia responder segun

» o« ” o«

las siguientes opciones: “nunca”, “una vez al aflo o menos”, “entre 2 y 4 veces al afio”,
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“entre 5y 10 veces al afio”, “entre 1y 3 veces al mes”, 0 “una vez a la semana o mas”.
Las actividades analizadas son las que aparecen en el Cuadro 3.1y responden tanto a
actividades de colaboracion de caracter formal como informal.
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En la presentacion de los resultados se ha tenido en cuenta el porcentaje que hace
referencia a la suma de las dos Ultimas opciones de respuesta (“entre 1y 3 veces al
mes”, 0 “una vez a la semana o0 mas”). Los resultados representan, por tanto a aquellos
docentes que participan en la actividad de colaboracion correspondiente al menos una
vez al mes.

Educacion Primaria
Las Figuras 3.1ay 3.1b muestran los porcentajes de docentes que realizan las actividades

de colaboracién correspondiente al menos una vez al mes en la etapa de educacion
primaria (ISCED 1).
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Figura 3.1a. Porcentaje de docentes que realizan actividades de colaboracién al menos una vez
al mes en la etapa de educacién primaria (ISCED 1)

Inglaterra (R.L.) 4%

Pasticipo &n
bmparto Obserdg fas achvidades
clazes an clases de jurias an :;umg;:
SmD| |G, = SN
docardes i Feagi gripas de prnfmm'g
cormentarics edanes
ddarentes
Japén Iﬂ . .
Suecia Jboe | :
Espafa - \:4’?; ' i '
Balgica (FI.) 4048 !
Dinamarca 4 :Iiﬁ Tl B
Turquia F24 :
Corea ﬂi E E
Francia 128 :
I
8
[}

]

]

|

I
Catalufia LB :
. Valenciana 1 82 |
|

]

i

Asturias 8 llﬁ . :
Cantabria -aa) ' 15 e
Ricja. La -l | i
Castilla y Ledn ﬁ _ 1& ’M,' I
Madrid, C. de 188 10 i |

I e |

B B0 100 O B0 100 O 50 100

Puede verse en la Figura 3.1a que algo menos del 50 % del profesorado de primaria en
Espafia (47 %) imparte clases en equipo con otros docentes al menos una vez al mes,
17 puntos porcentuales menos que el profesorado de Japon (64 %) y casi tres veces
mas que el de Inglaterra (R. U.) (17 %). Por comunidades auténomas, los docentes de la
Comunidad de Madrid (25 %) son los que menos imparten docencia en equipo con otros
docentes, menos de la mitad que en Catalufia (62 %).

Como se observa en esta misma Figura 3.1a, entre el 5 % y el 20 % (15 % en Espafia)
del profesorado de los paises participantes en TALIS ISCED 1 observa clases de
otros docentes y les hace comentarios al menos una vez al mes. La variacion entre
comunidades esta entre el 10 % de la Comunidad de Madrid y el 26 % de la Comunitat
Valenciana.

Segln la indicada Figura 3.1a, los docentes espafioles (32 %) son los que informan que
participan en mayor porcentaje al menos una vez al mes en actividades conjuntas en
distintas clases y grupos de edades diferentes, mas del triple de los docentes coreanos
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(9 %) y al mismo nivel que Francia (28 %)y Japon (29 %). Por comunidades auténomas, 10s
docentes de la Comunidad de Madrid (17 %) son los que menos participan en actividades
conjuntas en distintas clases y grupos de edades diferentes al menos una vez al mes,
algo mas de la tercera parte que en Catalufia (48 %).

La ultima informacion presentada en la Figura 3.1a hace referencia al porcentaje de
profesoras y profesores que participan en actividades conjuntas de aprendizaje
profesional. Existe una gran variabilidad para este dato, pues solo el 6 % del profesorado
de Francia afirma llevar a cabo esta actividad al menos una vez al mes, mientras en Suecia
asciende al 54 %, ligeramente superior al 46 % de Espafia. Por comunidades autbnomas
estos porcentajes varian entre el 38 % de Catalufia y el 57 % de Castilla 'y Leon.

Figura 3.1b. Porcentaje de docentes que realizan la actividad de colaboracién al menos una vez al
mes en la etapa de educacion primaria (ISCED 1)
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En relacion a las actividades de colaboracion mas informales, el 67 % profesorado
en Espafia dice intercambiar materiales didacticos al menos una vez al mes (Figura
3.1b), aproximadamente lo mismo que en Inglaterra (R.U.) (72 %), Japon (69 %) y Suecia
(67 %). Menos de la mitad lo hacen en Turquia (48 %) y Corea (48 %). En esta actividad, el
porcentaje de docentes de las comunidades autonomas participantes varia entre el 61%
de Castillay Ledn y el 70 % de Cantabria.
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La Figura 3.1b también muestra el porcentaje de docentes que hablan con otros sobre
la evolucion del aprendizaje de determinados estudiantes al menos una vez al mes.
Entorno al 40 % lo hacen las profesoras y los profesores de Bélgica (FI.) (39 %) y Turquia
(41%), aproximadamente la mitad de lo que lo hacen los docentes de Espafia (79 %), Francia
(80 %), Inglaterra (R.U.) (81 %) y Suecia (87 %). Por comunidades auténomas es llamativo
el dato de Catalufia, en el que solo el 42 % de los docentes dice realizar esta actividad
al menos una vez al mes, mientras que en el resto de las comunidades participantes el
porcentaje se encuentra entorno del 90 %.

El profesorado de primaria espafiol (65 %) es el que en mayor proporcion asegura trabajar
al menos una vez al mes con otros docentes del centro para que haya baremos
comunes para evaluar el progreso de los estudiantes, aproximadamente el mismo
porcentaje que se da en Suecia (63 %) y mas del doble que en Bélgica (Fl.) (25 %) y Corea
(27 %) (Figura 3.1b). Salvo en Catalufia (46 %) el porcentaje de respuesta positiva a esta
afirmacion en las comunidades autonomas participantes es aproximadamente el mismo
que en Espafa.

Mas del 89 % de los docentes de primaria espafioles, en todas las comunidades
auténomas, asegura asistir a reuniones de equipo al menos una vez al mes. Por paises
es llamativo que en Corea solo el 11 % del profesorado de primaria asiste al menos una
vez al mes a reuniones de equipo, el 20 % en Turquia y menos de la mitad en Inglaterra
(R.U.) (46 %).

Puede comprobarse que, en Espaia, al igual que en otros paises participantes en TALIS,
las actividades de colaboracién informales son bastante mas frecuentes que las
formales.

Las Figuras 3.2a y 3.2b muestran de nuevo los porcentajes de docentes que realizan
las actividades de colaboracion correspondiente al menos una vez al mes, aunque en
este caso para la etapa de educacion secundaria (ISCED 2).

Como puede verse en la Figura 3.2a, algo mas del 20 % del profesorado de primaria en
Espafia (21 %) imparte clases en equipo con otros docentes al menos una vez al mes,
mismo porcentaje que Estonia, Estados Unidos y Bélgica, y 7 y 6 puntos porcentuales
menos que el promedio OCDE-31/30 (28 %) y total UE-23/22 (27 %), pero la tercera parte
gue en Austria (63 %). En Malta (9 %), Bulgaria (8 %), Republica Checa (7 %), Chipre (6 %),
Lituania (5 %) y Croacia (2 %) no llegan al 10 %. Por comunidades autonomas los docentes
de La Rioja (11 %) son los que menos docencia imparten en equipo con otros docentes,
menos de la mitad que en Catalufia (27 %).

Ademas, se observa que entre el 2 %y el 25 % (5 % en Espafia, 9 % en el promedio de
la OCDE-31/30 y 11 % en total UE-23/22) del profesorado de los paises participantes en
TALIS ISCED 2 observa clases de otros docentes y les hace comentarios al menos una
vez al mes. Ninguna comunidad autonoma de entre las participantes llega al 10 % de
profesorado que contesta afirmativamente a esta actividad.
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Por otro lado, en esta figura se presenta la proporcion de profesorado que participa en
actividades conjuntas en distintas clases y grupos de edades diferentes al menos
una vez al mes. Los docentes espafioles (11 %) participan en este tipo de actividad de
colaboracion en un porcentaje similar al promedio OCDE-31/30 (12 %) y al total UE-23/22
(13 %), llegando a la tercera parte de los docentes italianos (29 %). Por comunidades
auténomas los docentes de Castilla y Ledn (6 %) son los que participan en menor
proporcion en actividades conjuntas en distintas clases y grupos de edades diferentes
al menos una vez al mes, casi la mitad que en Catalufia (14 %).
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Figura 3.2a. Porcentaje de docentes que realizan la actividad de colaboracién al menos una vez

al mes en la etapa de educacién secundaria (ISCED 2)
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Finalmente, la informacion presentada en la Figura 3.2a hace referencia al porcentaje
de profesorado que participa en actividades conjuntas de aprendizaje profesional.
Solo el 2 % del profesorado de la Republica Eslovaca afirma llevar a cabo esta actividad
al menos una vez al mes, mientras en Singapur asciende al 48 %, mas del doble que en
Espafia (21 %). Por comunidades autonomas estos porcentajes varian entre el 18 % de
Catalufia y la Comunitat Valenciana, y el 26 % del Principado de Asturias y Cantabria.
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Figura 3.2b. Porcentaje de docentes que realizan la actividad de colaboracién al menos una vez
al mes en la etapa educacion secundaria (ISCED 2)
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El resto de las actividades de colaboracion se presentan en la Figura 3.2b, que muestra
que el 46 % del profesorado en Espafia dice intercambiar materiales didacticos al
menos una vez al mes, aproximadamente lo mismo que en el promedio de la OCDE-
31/30 (47 %) y total UE-23/22 (50 %). EI 20 % lo hace en Corea y el 78 % en Australia.
El porcentaje entre comunidades varia entre el 37 % de Castilla y Ledn y el 56 % de
Cantabria.

La Figura 3.2b también presenta el porcentaje de docentes que hablan con otros sobre
la evolucion del aprendizaje de determinados estudiantes al menos una vez al mes. El
61 % lo hace en promedio en la OCDE-31/30 y el 67 % en el total UE-23/22, ligeramente
inferior al 75 % de Espafia. En todo caso el porcentaje de docentes que dicen realizar esta
actividad al menos una vez al mes entre los paises participantes varia entre el 32 % de
Hungria y el 89 % de Noruega. Por comunidades autonomas, en Catalufia el porcentaje
es solo el 45 %, la mitad que en la mayoria de las que participan.

El 50 % del profesorado espafiol asegura trabajar al menos una vez al mes con otros
docentes del centro para que haya baremos comunes para evaluar el progreso de los
estudiantes, 10 puntos porcentuales mas que en el promedio de la OCDE-31/30 y total
UE-23/22. Por comunidades autonomas el porcentaje varia entre el 40 % de Catalufia y
el 59 % de la Comunidad de Madrid y Cantabria (Figura 3.2b).

Finalmente, el 76 % de los docentes de secundaria espafioles asegura asistir a reuniones
de equipo al menos una vez al mes, oscilando esta afirmacion entre el 71 % de la
Comunitat Valencianay el 85 % de Cantabria. Por paises llama la atencion que en Portugal
solo el 3 % del profesorado de secundaria asiste al menos una vez al mes a reuniones
de equipo, frente al 93 % de Suecia.

La Figura 3.3 muestra la evolucion del porcentaje de docentes que realizan la actividad
de colaboracion indicada al menos una vez al mes en la etapa de educacion secundaria
(ISCED 2). Como se puede observar, existe mucha estabilidad en cuanto a los porcentajes
de participacion de la mayor parte de las actividades analizadas, y solo cabe resaltar
la informacion ofrecida respecto a las cuestiones “Hablo con otros docentes sobre la
evolucion del aprendizaje de determinados estudiantes” y “Trabajo con otros docentes
del centro para que haya baremos comunes para evaluar el progreso de los estudiantes”,
donde hubo una fuerte subida en el ciclo de 2013, estabilizandose con una ligera bajada
en 2018.



105

TALIS 2018 « Informe espafiol. Volumen |l

Figura 3.3. Evolucion del porcentaje de docentes que realizan la actividad de colaboracion al
menos una vez al mes en la etapa de educaciéon secundaria (ISCED 2)
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De primaria a secundaria. Actividades de colaboracién en el centro

Como patron relevante se observa que el profesorado de primaria en todas las
actividades presenta un mayor porcentaje de participacion que el profesorado
de secundaria.

Los docentes de primaria en Espafia que imparten clases en equipo representan
el 47 % del profesorado de esta etapa, mas del doble que los de secundaria (21 %).
También es importante la diferencia en proporcién, aunque no tanto en puntos
porcentuales, del profesorado que observa clases de otros docentes y les hace
comentarios: en Educacion Primaria son el 15 %, el triple de los docentes que lo
hacen en secundaria (5 %). Algo similar ocurre en la participacion en actividades
conjuntas en distintas clases y grupos de edades, que presenta un 32 % en
primaria frente al 11 % de secundaria.

25 puntos porcentuales separan los resultados referentes a la afirmacion:
participo en actividades conjuntas de aprendizaje profesional. El 46 % de los
docentes de primaria realiza al menos una vez al mes esta actividad, frente al 21%
que lo hace en secundaria. Algo similar ocurre con el intercambio de materiales
didacticos (67 % primaria, 46 % secundaria).

La definicion de movilidad académica transnacional utilizada en TALIS 2018 es un
periodo de estudio, ensefianza o investigacion en un pais diferente al pais de residencia
del docente, que es de duracion limitada y supone que el docente regresara a su
pais al final del periodo designado (Ainley & Carstens, 2018). Los docentes pueden
beneficiarse de la experiencia profesional en un pais extranjero de multiples maneras.
Una estancia en el extranjero con fines profesionales puede, por ejemplo, mejorar las
competencias interculturales requeridas para disponer de mas recursos cuando se
ensefla en un entorno multicultural (Willians, 2005). Al examinar un programa de estudio
en el extranjero disefiado para docentes en activo (He et al., 2017), se observd que los
docentes participantes se beneficiaron de las interacciones y colaboraciones directas,
tanto dentro del grupo de participantes como con los docentes en los paises anfitriones,
a través de visitas escolares u oportunidades de ensefianza.

Para examinar la movilidad académica transnacional, TALIS pregunta a los docentes si
han estado en el extranjero con el fin de mejorar y enriquecer su carrera profesional.
TALIS también pregunta a los docentes sobre los objetivos especificos de sus estancias
en el extranjero con fines profesionales: si formaba parte de su formacién como
docente, si era parte del aprendizaje de idiomas, si se trataba de aprender sobre otras
materias, de acompafar a los estudiantes visitantes, o establecer contacto con escuelas
en el extranjero e impartir docencia. Las preguntas planteadas a las que el profesorado
debia contestar si 0 no son las que aparecen en el Cuadro 3.2.
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EnlaFigura 3.4 se presentan los porcentajes de docentes de primaria que han participado
en tres programas distintos de movilidad y si fue por iniciativa propia.

Figura 3.4. Porcentaje de docentes que han participado en los distintos programas de movilidad
en la etapa de educacion primaria (ISCED 1)
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Esta figura muestra que los docentes de primaria espafoles son los que mas participan
en programas de movilidad, aunque los porcentajes son bajos: un 9 % del profesorado
espafiol ha participado en un programa de la Unién Europea, un 6 % en un programa
autondémico, un 6 % en un programa organizado por un centro o distrito escolar
y, ademas, el 18 % de los docentes han participado por iniciativa propia. Los datos
correspondientes a las comunidades autonomas son muy similares al dato global de
Espafia.
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Educacion Secundaria

La Figura 3.5 muestra los porcentajes de docentes de secundaria que han participado
en tres programas distintos de movilidad, y si dicha participacion fue por iniciativa propia.
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Figura 3.5. Porcentaje de docentes que han participado en los distintos programas de movilidad
en la etapa de educacién secundaria (ISCED 2)
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El 12 % de los docentes de Espafia ha participado en programas de la Union Europea,
dato similar al promedio OCDE-22 (11 %) y el total UE-21 (10 %), menos de la mitad de los
docentes de paises como Islandia y Letonia (27 %). Los porcentajes de las comunidades
auténomas participantes son similares al dato de Espafia (Figura 3.5).

La participacion en programas de movilidad promovidos por autonomias o estados
se presenta igualmente en la Figura 3.5, y es del 8 % para el caso de Espafia, similar al
promedio OCDE-22 y el total UE-21 (7 %). Por paises los porcentajes varian entre el 3 %
de Turquia, México o ltalia, entre otros, y el 20 % de Chipre. Las comunidades autbnomas
participantes tienen un porcentaje similar al dato de Espafia.

El 16 % de los docentes de secundaria que participaron en un programa de movilidad
en Espafa lo hicieron por iniciativa del centro escolar o el distrito. Los porcentajes del
promedio OCDE-22 y total UE-21fueron 19 %y 15 %, respectivamente. Llama la atencion
el caso de Islandia, donde el 63 % del profesorado de secundaria ha estado en algun
programa de movilidad organizado o promovido por el centro escolar o el distrito (Figura
3.5).

Por Ultimo, la Figura 3.5 muestra el porcentaje de docentes que ha estado en el
extranjero por iniciativa propia, el 26 % en el caso de Espafia, 6 puntos porcentuales
mas que en el promedio OCDE-22 y total UE-21(20 %). El porcentaje del resto de paises
varia entre el 6 % de Turquia y el 44 % de Islandia. Los porcentajes de las comunidades
autonomas participantes no presentan, de nuevo, diferencias significativas con el dato
de Espanfa.

De primaria a secundaria. Movilidad transnacional

La participacion en actividades de movilidad transnacional presenta patrones
similares en primaria y en secundaria, si bien son mayores los porcentajes en
secundaria en los 4 aspectos analizados. En ambos casos Espafia presenta unas
cifras superiores a las de los demas paises con los que se ha comparado en este
informe.

En secundarialos docentes espafioles que participan en un programa de la Union
Europea representan el 27 %, frente al 9 % de primaria. Ademas, la implicaciéon
en un programa autonoémico o nacional es de un 16 % en secundaria y un 6 %
en primaria. En relacion a los programas organizados por un centro o distrito
escolar, el porcentaje de docentes de secundaria que indican participar es del
63 % frente al 6 % de primaria, y en actividades de movilidad por iniciativa
propia el porcentaje es de un 44 % en secundaria y un 18 % en primaria.

La cooperacidon profesional puede entenderse como una serie de relaciones
interpersonales positivas entre los docentes, y es un indicador de entorno propicio para la
colaboracion (Jarzabkowski, 2002). Las relaciones interpersonales, que incluyen el apoyo
mutuo, la confianza y la solidaridad, son componentes esenciales de una cultura escolar
cooperativa que, a su vez, es fundamental para una colaboracion efectiva (Hargreaves
& Fullan, 2012). A través del aumento de las interacciones y la interdependencia, las
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frecuentes acciones de colaboracion entre docentes también refuerzan las relaciones
positivas, fortalecen la confianza y apoyan y mejoran el clima general del centro escolar
(Rutter, 2000).

‘€ ojnude)

TALIS permite explorar la calidad de las relaciones interpersonales y laborales entre
los miembros del personal en un centro educativo.

Para analizar las relaciones de cooperacion profesional, TALIS pregunta a los docentes
y directores y directoras sobre sus puntos de vista (“totalmente en desacuerdo”; “en
desacuerdo”; “de acuerdo”; o “totalmente de acuerdo”) sobre las afirmaciones que
aparecen en el Cuadro 3.3.
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Educacion Primaria

La Figura 3.6 muestra el porcentaje de docentes y directores de centros de educacion
primaria que han contestado estar “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” para la
seleccion de cuestiones que se han considerado mas relevantes para este informe
referentes a la cooperacion profesional.
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Figura 3.6. Porcentaje de docentes y directores que dicen estar de acuerdo o totalmente de
acuerdo a las afirmaciones siguientes en la etapa de educacién primaria (ISCED 1)
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Como norma general, segun se ve en la Figura 3.6, la opinion del director o directora
de la escuela es ligeramente mas positiva en todas las cuestiones planteadas, aunque
existe poca diferencia en puntos porcentuales.

El 80 % de los docentes espafioles considera que su centro posee una cultura de
responsabilidad compartida, no existiendo diferencias destacables con el resto
de paises participantes. En cuanto a las comunidades auténomas, el profesorado de
la Comunidad de Madrid (72 %) es el que menos de acuerdo esta con la afirmacion
propuesta, mientras que el de La Rioja (85 %) es el que mas (Figura 3.6).

~

Si se analiza la existencia de una cultura de colaboracion basada en el apoyo mutuo,
(Figura 3.6) la respuesta positiva es alin mayor. El 84 % del profesorado de primaria en
Espafia esta de acuerdo o totalmente de acuerdo con la afirmacién, y lo mismo ocurre
en Dinamarca y Suecia, aungue son 6 puntos porcentuales menos que en Japon (90 %).
Por comunidades auténomas se observa que los porcentajes son similares al dato global
de Espafia, sin ningln caso que destacar.

Una vez preguntado al profesorado si el personal comparte opiniones acerca de la
ensefianzay el aprendizaje, el 85 % de los docentes espafioles afirmo estar de acuerdo
o totalmente de acuerdo. Aproximadamente lo mismo ocurre en el resto de los paises, a
excepcion de Dinamarca, donde tan solo el 66 % del profesorado contestd estar como
minimo de acuerdo (Figura 3.6).
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El 84 % de las profesoras y los profesores de Espafia dice estar al menos de acuerdo
con la cuestion referente a si el centro anima a la participacion del personal a liderar
nuevas iniciativas, 6 puntos porcentuales menos que en Suecia (90 %) y 12 mas que en
Japon (72 %). Los porcentajes de las comunidades auténomas varian entre el 75 % de la
Comunidad de Madrid y el 89 % de La Rioja (Figura 3.6).

Educacion Secundaria

La Figura 3.7 muestra el porcentaje de docentes y directores que ha contestado estar “de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” para la seleccion de cuestiones analizadas en este
informe referentes a la cooperacion profesional, en este caso de centros de educacion
secundaria.

Comparando las Figuras 3.7 y 3.6 se puede comprobar que el patron de respuesta de
docentes y directores en secundaria es aproximadamente el mismo que en primaria,
pero con porcentajes en secundaria ligeramente inferiores en ambos casos.
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Figura 3.7. Porcentaje de docentes y directores que dicen estar de acuerdo o totalmente de

acuerdo a las afirmaciones siguientes en la etapa de educacién secundaria (ISCED 2)
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El 73 % de los docentes espafioles consideran que su centro posee una cultura de
responsabilidad compartida, aproximadamente o mismo que el promedio OCDE-31/30
(76 %) y el total UE-23 (74 %), no existiendo diferencias destacables con el resto de paises
participantes. En cuanto a las comunidades autonomas, el profesorado de la Comunidad
de Madrid (65 %) es el que menos de acuerdo esta con la afirmacion propuesta, y en La
Rioja (78 %) es donde mas de acuerdo se manifiestan (Figura 3.7).

Estudiando la existencia de una cultura de colaboraciéon basada en el apoyo mutuo
(Figura 3.7), la percepcioén positiva es aln mayor, estando el 77 % del profesorado de
secundaria en Espafia de “acuerdo” o “totalmente de acuerdo con la afirmacion”, muy
lejos de los docentes de Noruega (95 %) o Letonia (91 %). El promedio OCDE-31/30 (81 %)
y el total UE-23 (79 %) son similares al dato presentado para Espafia. Por comunidades
auténomas se observa que los porcentajes son similares al dato global de Espafia, sin
ningun caso destacable.

Observando las respuestas del profesorado de educacion secundaria referentes
a su opinion sobre si el personal comparte opiniones acerca de la ensefianza y el
aprendizaje, el 76 % de los docentes espafioles contestd estar de acuerdo o totalmente
de acuerdo, aproximadamente o mismo que ocurre en el promedio OCDE-31/30 (76 %) y
el total UE-23 (74 %) (Figura 3.7).

El 78 % del profesorado de secundaria de Espafia dice estar al menos de acuerdo con
la cuestion referente a si el centro anima a la participacion del personal a liderar
nuevas iniciativas, 12 puntos porcentuales menos que en Lituania (90 %) y 16 mas que
en Japon (62 %). El promedio OCDE-31/30 (81 %) y el total UE-23 (80 %) son similares al
dato presentado para Espafia, aunque ligeramente superiores, como muestra la Figura
3.7. Los porcentajes de las comunidades auténomas varian entre el 72 % de Catalufia y
el 80 % de La Rioja.

De primaria a secundaria. Relaciones de cooperacién profesional

Los resultados obtenidos en primaria y secundaria en Espafia presentan patrones
similares en lo que respecta a las relaciones de cooperacioén profesional, siendo
ligeramente superiores en primaria. En ambos casos se encuentran en rangos
similares a los demas paises analizados en este informe para su mismo nivel
educativo.

En referencia a la cultura de responsabilidad compartida del centro, los
docentes espafioles de primaria lo valoran positivamente en un 80 %, siendo
algo inferior en secundaria (73 %). Con relacion a la cultura de colaboracién
basada en el apoyo mutuo, consideran que existe el 84 % de los docentes de
primaria, mientras que en secundaria lo afirma un 77 %. En lo relativo al hecho
de compartir opiniones acerca de la ensefianza y el aprendizaje, el 85 % del
profesorado de primaria lo confirma, en comparacion con el 76 % de secundaria.
Finalmente, los docentes espafioles de primaria que consideran que su centro
anima al personal a liderar nuevas iniciativas es del 84 %, con un 78 % en
secundaria.
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En TALIS, el feedback o retroalimentacion se define como cualquier comunicacion
que los docentes reciben sobre la ensefianza que imparten en sus clases, basada en
alguna forma de interaccion con su trabajo (por ejemplo, observar a los profesores y
las profesoras mientras imparten clase, discutir sobre curriculo o los resultados de los
estudiantes). El feedback se puede proporcionar a través de discusiones informales con
los docentes o como parte de un acuerdo mas formal y estructurado.

El feedback entre docentes es un importante apoyo a la hora de mejorar la calidad
de la ensefanza, ya que tiene como objetivo mejorar la comprension de los docentes
sobre sus métodos y practicas de ensefianza, El feedback puede mejorar la efectividad
de los docentes al reconocer las fortalezas de estos y abordar las debilidades en sus
practicas pedagégicas (OECD, 2013; OECD, 2014). Como resultado, un mejor desempefio
de los docentes se traduce en mejores resultados para los estudiantes. De hecho,
existe una amplia evidencia de investigacion que confirma una fuerte asociacion entre
la calidad de la ensefianza y los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Darling-
Hammond, 2000; Hanushek E. , 2010; Hanushek & Rivkin, 2010; Hattie, 2009; Rivkin et
al., 2005; Rockoff, 2004; Rowe, 2003). La investigacion también muestra que, de todas
las intervenciones escolares posibles, la que mayor impacto tiene en el rendimiento de
los estudiantes es proporcionar al profesorado comentarios constructivos basados en la
enseflanza y el aprendizaje en sus aulas (Hattie, 2009).

Ademas de ser una actividad de colaboracion entre educadores, el feedback que
reciben los docentes tras una evaluacion puede afectar a la calidad de la ensefianza. Si
bien el objetivo de los sistemas de evaluacion es medir el desempeiio de los docentes,
el feedback puede agregar mas valor al proceso (Ainley & Carstens, 2018; Feeney,
2007; OECD, 2014). También puede considerarse una caracteristica clave del desarrollo
profesional efectivo (Ingvarson et al.,, 2005) y del aprendizaje continuo a través del
proceso de busqueda, recepcion y respuesta al mismo (Jensen & Reichl, 2011). El capitulo
termina con informacién de como los docentes valoran la utilidad del feedback.

Esinteresante analizar los métodos utilizados para proporcionar feedback a los docentes,
ya que cada uno tiene sus propias caracteristicas y ventajas. A través de TALIS podemos
comprobar que los docentes reciben feedback de diferentes formas, pero es dificil
evaluar la efectividad de métodos especificos. La literatura sugiere que un feedback mas
frecuente y especifico basado en la evidencia de la practica en el aula puede conducir
a mejoras en el rendimiento del profesorado y en el rendimiento de los estudiantes
(Steinberg & Sartain, 2015; Taylor & Tyler, 2012). La autoevaluacion y las encuestas a
los progenitores suelen ofrecer menos evidencia sobre la ensefianza en el aula, por
lo que dicho feedback se asocia mas con el rendimiento de los estudiantes (Jensen
& Reichl, 201). La retroalimentacion basada en las evaluaciones y el desempefio de
los estudiantes es importante, ya que proporciona evidencias sobre los resultados de
la instruccion en el aula de los docentes, aungue no deberia ser un método Unico ni
independiente para proporcionar retroalimentacion (Jensen & Reichl, 201).

Atendiendo a lo anterior, TALIS pregunta al profesorado si han recibido feedback en
su centro y, de ser asi, a través de qué métodos y de quién lo recibieron (personas
u organismos externos, director o miembro(s) del equipo directivo del centro, otros
docentes que no formen parte del equipo directivo del centro) o si nunca le han hecho
observaciones en este centro. Los métodos son los que se presentan en el Cuadro 3.4.
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Educacion Primaria

En la Figura 3.8 se muestran los métodos por los que los docentes pueden recibir
feedback que son tenidos en cuenta en las preguntas de TALIS, asi como el porcentaje
de docentes de primaria que afirman haberlo recibido en Espafia y en las comunidades
auténomas participantes en el estudio.

Se puede observar que los métodos mas habituales en Espafia son la observacion
directa en el aula (54 %), los resultados externos de los estudiantes a los que se
imparte clase (54 %) y los resultados de centro y de clase (66 %). Los datos de las
comunidades auténomas participantes se encuentran en estos mismos rangos sin
diferencias significativas. Solo son especialmente llamativos los datos del profesorado
de la Comunidad de Madrid, que dice recibir feedback de resultados externos de los
estudiantes a los que imparte clase (67 %) y resultados de centro y clase (80 %) casi 15
puntos porcentuales mas que el promedio del profesorado de Espafia (Figura 3.8).
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Figura 3.8. Porcentaje de docentes que han recibido feedback por los métodos que se presentan
en la etapa de educacion primaria (ISCED 1)
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En la Figura 3.9 se presenta el porcentaje de docentes de primaria que reciben feedback
teniendo en cuenta el nimero de métodos utilizados. Por una parte, se han analizado los
gue nunca reciben feedback y por otra qué porcentaje lo ha recibido por un método,
por dos, por tres o por cuatro o mds (cuatro, cinco o seis). Teniendo en cuenta los
métodos que se indican en la Figura 3.8 Espafia (20 %) es el pais que presenta un mayor
porcentaje de docentes de primaria que nunca han recibido feedback, de entre los
paises del estudio. Inglaterra (R.U.) es el pais en el que los docentes reciben mayor
informacion: el 69 % de los docentes dicen recibir informacion por 4 o mas métodos.
De las comunidades autéonomas que participaron, el profesorado de la Comunidad de

Madrid es el que mas feedback recibe, y Cantabria el que menos.
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Figura 3.9. Porcentaje de docentes que han recibido feedback por nimero de métodos en la
etapa de educacion primara (ISCED 1)
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Educacion Secundaria

En la Figura 3.10 se muestran los métodos por los que los profesores y profesoras de
secundaria pueden recibir feedback que son tenidos en cuenta en las preguntas de
TALIS, asi como el porcentaje de docentes de secundaria que afirman haberlo recibido
en Espafia, OCDE, UE y en las comunidades auténomas.

Aligual que ocurria con el profesorado de primaria, también se puede observar que entre
los docentes de secundaria los métodos mas habituales en Espafia son la observacién
directa en el aula (46 %), los resultados externos de los estudiantes a los que se
imparte clase (51 %) y los resultados de centro y de clase (70 %), con cifras muy similares
entre los docentes de ambas etapas. Las diferencias mas importantes con el promedio
de la OCDE-31y el total UE-23/22 son las que se refieren a la observacion directa en
el aula (80 % promedio OCDE-31y 74 % total UE-23/22) y resultados externos de los
estudiantes a los a los que imparto clase (64 % promedio OCDE-31y 58 % total UE-
23/22). Los datos de las comunidades autdbnomas participantes se encuentran en estos
mismos rangos sin diferencias significativas (Figura 3.10).
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Figura 3.10. Porcentaje de docentes que han recibido feedback por los métodos que se
presentan en la etapa de educacion secundaria (ISCED 2)
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Como en el caso de educacion primaria, la Figura 3.11 presenta ahora el porcentaje de
docentes de secundaria que recibe feedback, atendiendo al nimero de métodos. Se
han analizado los que nunca reciben feedback y, teniendo en cuenta los métodos de
la Figura 3.10, qué porcentaje lo ha recibido por un método, por dos, por tres, o por
cuatro o mas (cuatro, cinco o seis). El 17 % del profesorado espafiol dice que nunca ha
recibido feedback, lejos del 40 % de Finlandia, que realiza la misma afirmacion. Hay que
destacar los casos de Singapur e Inglaterra (R.U.), donde practicamente el 100 % del
profesorado afirma recibir feedback al menos por un método. EI 10 % del profesorado de
la OCDE-31y el 12 % del total UE dice no recibir nunca feedback. Entre las comunidades
auténomas, el profesorado de Catalufia es el que mas feedback recibe, y el de La Rioja
el que menos.
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Figura 3.11. Porcentaje de docentes que han recibido feedback por nimero de métodos en la
etapa de educacion secundaria (ISCED 2)
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3.2. Percepciones de los docentes sobre los efectos del feedback

Recibir informacion sobre la labor docente juega un papel vital en la mejora de las
practicas de instruccion y puede ayudar al profesorado a desarrollar una base de
conocimiento mas util (Erickson et al., 2005). Por lo tanto, es importante considerar que
los comentarios recibidos son utiles para mejorar el desempefio docente. TALIS
pregunta si los comentarios que recibieron los docentes en los 12 meses anteriores a
la encuesta tuvieron un impacto positivo en su practica profesional. Esta informacion es
relevante para conocer si el feedback recibido es de calidad o no.

Educacion Primaria

En la Figura 312 se muestra el porcentaje de docentes de educacion primaria que
consideran que el feedback recibido en los Ultimos 12 meses ha tenido impacto positivo
en su practica docente.

El 62 % del profesorado de primaria espafiol considera que las observaciones recibidas
en los ultimos 12 meses si han tenido impacto positivo, 25 puntos porcentuales menos
gue los que lo han considerado positivo en Japon (87 %), y entre los mas bajos de los
paises participantes. Como muestra la Figura 3.12, el porcentaje de profesorado que ha
contestado afirmativamente a esta cuestiéon por comunidades auténomas no presenta
diferencias significativas con el dato de Espafia.

Figura 3.12. Porcentaje de docentes de educacién primaria que afirman que el feedback recibido
en los dltimos 12 meses ha tenido impacto positivo en su practica docente
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Educacion Secundaria

La Figura 3.13 muestra ahora la proporcion de docentes de educacion secundaria que consideran
que el feedback recibido en los Ultimos 12 meses ha tenido impacto positivo en su practica
docente.

Para este nivel educativo, el 55 % del profesorado espafiol considera que las observaciones
recibidas en los ultimos 12 meses si han tenido impacto positivo, muy lejos de la percepcién
que tienen los docentes de Rumania (89 %), Singapur (89 %) o Letonia (88 %), paises en los que
practicamente 9 de cada 10 docentes piensa que el feedback ha tenido un impacto positivo en
su préctica docente.

Este porcentaje estd en Espafia significativamente por debajo de las respuestas afirmativas del
promedio OCDE-31 (71 %) y del total UE-23 (66 %), lo que hace que el profesorado espafiol sea
de los que menos impresidn positiva tenga respecto a las observaciones recibidas de entre
los paises participantes. Cabe resaltar que los docentes de Asturias (46 %) presentan el menor
porcentaje de respuesta positiva a esta afirmacion de entre los paises y comunidades de la
seleccién (ver Figura 3.13).

Figura 3.13. Porcentaje de docentes de educacion secundaria que afirman que el feedback
recibido en los Ultimos 12 meses ha tenido impacto positivo en su practica docente
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Es importante detectar en qué aspectos de la labor docente han sido mas relevantes
las observaciones recibidas: si los docentes reciben feedback positivo o negativo
sobre sus practicas, si son capaces de procesarlo en relacién a su autoeficacia y si
estas observaciones producen cambios en la ensefianza, puede considerarse que el
feedback recibido por los docentes tuvo un impacto positivo en su practica docente
(Nease et al., 1999). La seccion final de este capitulo presenta si el feedback recibido
tuvo impacto positivo en aspectos importantes de la docencia segun el profesorado
encuestado en TALIS. Los docentes tenian que responder “Si” o “No” a las cuestiones
planteadas en Cuadro 3.5.
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Educacion Primaria

En la Figura 3.14 se muestran los aspectos de la practica docente por los que pregunta
TALIS para conocer si ha habido en ellos impacto positivo del feedback recibido por los
docentes. En esta figura aparecen Unicamente los datos de Espafia y de las comunidades
auténomas.

Se puede observar en la Figura 3.14 que los aspectos donde mayor impacto positivo se
ha dado en el profesorado de primaria de Espafia son las competencias pedagégicas
(46 %), el uso de la evaluacion de los estudiantes (45 %) y la gestion del aula (45 %).
Menor impacto positivo, considerando las respuestas del profesorado de primaria, han
tenido los siguientes aspectos: métodos de ensefanza a estudiantes con necesidades
educativas especiales (40 %), conocimiento de la materia principal que imparto (34 %)
y métodos para ensefar en un contexto multicultural y plurilingiie (24 %). Los datos
de las comunidades auténomas participantes presentan una situacion similar, de manera
general, al caso global de Espafia.
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Figura 3.14. Entre los docentes de Educacién Primaria que han recibido feedback en los Ultimos
12 meses, porcentaje que afirma que este ha tenido impacto positivo en aspectos de su practica
docente
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Los aspectos de la practica docente del profesorado de educacion secundaria por los
gue pregunta TALIS para conocer si ha habido en ellos impacto positivo del feedback
recibido por los docentes, pueden verse en la Figura 3.15. En esta ocasion, a los datos
de Espafia y las comunidades autonomas se le afiaden el promedio OCDE-31Yy el total
UE-23.

El patron de respuestas del profesorado de secundaria es similar a lo respondido por
los docentes de primaria. Se repiten los aspectos donde mayor impacto positivo se
ha dado en el profesorado de secundaria en Espafia: las competencias pedagégicas
(42 %), el uso de la evaluacién de los estudiantes (41 %) y la gestion del aula (39 %).
Menor impacto positivo se aprecia en los aspectos de conocimiento de la principal
materia que imparto (24 %), métodos de ensefianza a estudiantes con necesidades
educativas especiales (29 %) y métodos para enseiar en un contexto multicultural
y plurilingtie (17 %). La comparacion con las medias internacionales de OCDE vy el total
UE deja ver que el impacto positivo del feedback es ligeramente inferior en Espafia,
aunque es especialmente resefiable el contraste en el impacto sobre el conocimiento
de la principal materia que imparto, con una diferencia de 21 puntos porcentuales con
el promedio OCDE-31 (45 %) y 11 con el total UE-23 (35 %). Las comunidades auténomas
participantes no presentan una situacion muy distinta al caso global de Espafia.

Figura 3.15. Entre los docentes de educacion secundaria que han recibido feedback en los dltimos
12 meses, porcentaje que afirma que este ha tenido impacto positivo en aspectos de su practica
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De primaria a secundaria. El feedback en el desempeino docente

Tanto en primaria como en secundaria se observa que en Espafia los docentes
tienen,engeneral,menornimerode actividades de feedback o retroalimentacion
en el ejercicio de su profesion que la mayoria de los paises analizados en el
informe. Se observa que los porcentajes resultan ser algo superiores en el caso
del profesorado de primaria.

Los docentes de primaria en Espafia que indican no haber recibido feedback
nunca representa el 20 %, similar a los de secundaria (17 %). Cuando se analiza
la proporcion de docentes que afirman haber recibido feedback los 12 meses
previos a la encuesta TALIS 2018 ha tenido un impacto positivo en su labor
docente, en el caso de primaria resulta un porcentaje del 62 %, siendo un poco
inferior en secundaria (55 %).
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Capitulo 4.
Condiciones laborales

1. Introduccién

Las condiciones laborales son un amplio conjunto de caracteristicas que se relacionan
con el trabajo y determinan la calidad de este. Incluyen el salario, las horas de trabajo
y los acuerdos contractuales, el entorno fisico y social, la intensidad del trabajo, las
perspectivas profesionales, la autonomia de los empleados, la participacion en la toma
de decisiones, el trabajo en equipo y la confianza. En el caso de los docentes, la calidad
del entorno de trabajo es crucial para fomentar entornos de aprendizaje efectivos,
ademas de contribuir a su bienestar personal (Gomendio, 2017).

Los trabajos de calidad, ademas de ofrecer buenos salarios y perspectivas profesionales,
también dan a los trabajadores la posibilidad de ver cumplidas sus ambiciones, al
reconocer la contribucion a sus comunidades y brindarles comentarios constructivos y
oportunidades de capacitacion y desarrollo profesional (Cazes et al., 2015). El feedback
informal recibido por parte de otros compafieros, el equipo de gestion escolar u otras
fuentes se han discutido en el Capitulo 3.

Asegurar buenas condiciones de trabajo para docentes y directores es importante
para su bienestar y para el funcionamiento de los sistemas educativos. Las buenas
condiciones de trabajo ayudan a:

o Atraer buenos candidatos para la profesion docente (OECD, 2019a; OECD, 2005).
0 Retener buenos docentes (Viac & Fraser, 2019).
o Mejorar la motivacion y la autoeficacia del profesorado (Leithwood & McAdie, 2007).
o Proporcionarincentivos monetarios y no monetarios para fomentar un alto desempefio
y un fuerte desarrollo profesional (Crehan, 2016; OECD, 2019a).

En la mayoria de los sistemas educativos, los gobiernos establecen el marco y
proporcionan los fondos para el empleo y el progreso profesional de la mayoria de los
docentes y directores (OECD, 2019b). Dado el dificil equilibrio que los gobiernos deben
alcanzar entre sus objetivos, no existe un enfoque Unico para disefiar politicas sobre las
condiciones de trabajo de los docentes.

Este capitulo presenta indicadores de las condiciones de trabajo, elementos del
bienestar ocupacional de los docentes e investiga la satisfaccion del profesorado y los
directores con ellos. En primer lugar, se examina la estabilidad laboral entre los docentes
segun la duracion o el tipo de contrato. Posteriormente, se analiza la satisfaccion de
los docentes y directores con las condiciones de trabajo y finalmente se presentan las
fuentes y los niveles de estrés. La mayor parte de los aspectos que se tratardn en este
capitulo pueden ser observados de manera externa por un tercero (Viac & Fraser, 2019).
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2. Estabilidad laboral y flexibilidad horaria

Ofrecer trabajos mas atractivos ayuda a atraer a los mejores docentes y también a
retener a los que estan actualmente en servicio. A su vez, retener a los docentes les da
oportunidades de aprender a través de la experiencia, colaborar con otros y continuar
su formacion. El profesorado mas experimentado tiende a ser mejor en la gestion de su
trabajo y en la relacion con el alumnado (Berliner, 2001; Ladd & Sorensen, 2017; Melnick
& Meister, 2008). La evidencia disponible muestra que los docentes experimentados
son, en promedio, mas efectivos que los noveles para promover el aprendizaje de los
estudiantes (Abbiati et al., 2017; Kini & Podolsky, 2016; Papay & Kraft, 2015).

Ademas del salario (sobre el cual TALIS no recopila informacion directa), la seguridad
laboral, el trabajo a tiempo parcial y otras situaciones laborales (por ejemplo, trabajar
en varios centros educativos) afectan al atractivo de la profesion docente. Cada una
de estas caracteristicas tiene aspectos positivos y negativos. La seguridad laboral es
deseable para el profesorado, pero reduce la flexibilidad de los gobiernos y los centros
educativos en la utilizacion de sus recursos humanos (Bruns et al., 201). El trabajo a
tiempo parcial permite a docentes y directores reducir su carga de trabajo y conciliar
con su familia o realizar otras actividades. Sin embargo, en algunas circunstancias, el
trabajo a tiempo parcial también conlleva una penalizacion en términos de progresion
profesional.

2.1. Docentes con contrato temporal

Los contratos temporales son aquellos con una duracion especifica. La posibilidad de
emplear personal con contratos temporales facilita a los centros y a las autoridades
educativas que puedan responder a los cambios en sus necesidades organizativas y
docentes (Bertoni, et al., 2018; Bruns et al., 2011). El empleo temporal también brinda
a los centros educativos oportunidades para evaluar las habilidades de los docentes
noveles y adaptarse al entorno escolar antes de otorgarles un contrato permanente
(OECD, 2019c¢).

Por su naturaleza, el empleo temporal implica cierto grado de inseguridad e
imprevisibilidad, lo que puede causar tension y evitar que algunos docentes funcionen de
manera optima en su entorno de trabajo (De Cuiper et al., 2011). La empleabilidad temporal
puede crear mercados duales en los que los docentes tienen diferentes derechos
legales, reduciendo potencialmente sus oportunidades e incentivos para colaborar y
desarrollarse profesionalmente. Ademas, la inseguridad laboral de los docentes puede
traducirse en incertidumbre para los estudiantes, ya que no pueden saber de antemano
qué profesor o profesora tendran en un futuro proximo (OECD, 2019d).

Los contratos temporales varian significativamente en numerosos aspectos y tienen
diferentes consecuencias para los docentes y los centros educativos. Por ejemplo,
los contratos temporales difieren en duracion, proporcionando diferentes horizontes
temporales para el profesorado, que van desde unos pocos meses hasta varios afios.
Como se decia anteriormente, algunas relaciones laborales temporales son el principio
hacia el empleo permanente, sin efectos graves sobre la tension o la efectividad de los
docentes, mientras que otras pueden no ofrecer perspectivas de futuro en el centro
educativo (De Cuyper, et al., 2008).
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Educacion Primaria

La Figura 4.1 presenta el porcentaje de docentes de educacion primaria que tiene un
contrato indefinido o temporal y, en caso de ser temporal, si es de mas de un afio o
no. Se observa que Espafia es el pais cuyos docentes tienen un menor porcentaje de
contrato laboral indefinido (72 %), muy lejos del 99 % que presenta Corea. En cuanto a
las comunidades auténomas, los porcentajes varian entre el 64 % del profesorado con
contrato indefinido en Catalufia 'y el 80 % en la Comunidad de Madrid. Llama la atencion
que, si un docente en cualquier pais o comunidad auténoma no tiene contrato indefinido,
lo suele tener temporal de un aflo o menos.
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Educacion Secundaria

La situacion laboral por tipo de contrato en secundaria no difiere en exceso de lo que
ocurre en primaria. En Espafia, el 67 % del profesorado tiene contrato con caracter
indefinido, 15 puntos porcentuales menos que el promedio OCDE-31y el total UE-23
(82 %). El grupo de paises con menos de un 70 % de profesorado con contrato indefinido
esta formado Unicamente por Espafia, Estados Unidos y Chile, muy lejos de Dinamarca,
donde el 97 % del profesorado tienen este tipo de contrato. Por comunidades autonomas
es llamativo el caso de Catalufia (56 %), donde poco mas de la mitad de los docentes
tiene contrato indefinido; el resto de las comunidades autdnomas participantes presentan
porcentajes en torno a los datos de Espafia (Figura 4.2).

Figura 4.2. Situacién laboral por tipo de contrato del profesorado de educacién secundaria
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Adicionalmente es interesante analizar qué caracteristicas sociodemograficas tienen
los docentes con contratos de una duracion determinada (contratos temporales). De
los datos presentados en la Figura 4.3 se concluye que en Espafia no hay diferencia
significativa en el porcentaje de hombres y mujeres con contrato temporal, aunque si la
hay entre los docentes noveles (5 afios de experiencia o menos)ylos mas experimentados
(mas de 5 afios), en detrimento de los primeros. Este aspecto puede deberse a que
el profesorado novel suele cubrir sustituciones o plazas temporales mientras consigue
suficiente experiencia para poder acceder a plazas permanentes por medio de concurso
oposicion en centros publicos o provision de nuevas plazas en centros privados.
Finalmente, existe igualmente diferencia significativa entre la proporcion de profesorado
con contrato temporal de los centros publicos y privados, habiendo mas contratados
con caracter temporal en los centros publicos. Las comunidades auténomas presentan
la misma situacion que en Espafia salvo en la cuestion de género, pues en Principado
de Asturias, Cantabria, Castilla y Ledn y La Rioja la proporcién de mujeres con contrato
temporal es significativamente mas alta.
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Figura 4.3. Profesorado con contrato de duracion determinada por caracteristicas del
profesorado y centros. Educacion secundaria
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Figura 4.4. Evolucion del tipo de contrato
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La Figura 4.4 muestra la evolucién de los porcentajes de profesorado segun su tipo de
contrato. Mientras que en el promedio OCDE dichos porcentajes se mantienen estables,
se comprueba que en Espafia hay una fuerte bajada del ciclo de 2013 a 2018 (14,9 puntos
porcentuales) en la contratacion indefinida del profesorado, porcentaje que se traslada a
la contratacion temporal: 3,8 puntos porcentuales mas en contratacion de mas de un afio
académico y 11,2 puntos porcentuales mas en contratos de un afio académico o menos.
Este cambio podria deberse a que en los que los ultimos afios de recesiéon econdmica,
la tasa de reposicion de plazas de contratacion indefinida se ha visto reducida a pesar
de haber aumentado el nimero de jubilaciones.

2.2. Docentes con contrato a tiempo parcial

El trabajo a tiempo parcial es cada vez mas comun entre los trabajadores de los paises
de la OCDE. Puede ayudar a las personas a lograr el equilibrio entre la vida laboral
y personal. Muchas personas eligen trabajar a tiempo parcial y estan satisfechas con
cambiar mayores salarios u oportunidades laborales por horarios de trabajo que se
ajustan mejor a sus vidas o situaciones personales (OECD, 2010; OECD, 2017, OECD,
2019¢).

Sin embargo, el trabajo a tiempo parcial a menudo conlleva una penalizacion en términos
de progresion profesional y pensiones relacionadas con los ingresos salariales. Ademas,
trabajar a tiempo parcial puede que no sea de forma voluntaria, lo que implica que
las personas trabajan menos de la cantidad de tiempo deseada o que sus contratos
reflejan solo una parte del tiempo que realmente dedican a sus trabajos. Por lo tanto, la
sobrerrepresentacion de algunos grupos demograficos (particularmente mujeres) entre
los trabajadores a tiempo parcial tiene algunas implicaciones negativas en términos de
equidad (OECD, 2010; OECD, 2017; OECD, 2019d).
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En varios sistemas educativos, el trabajo a tiempo parcial para los docentes se asocia con
una mayor flexibilidad en la utilizacion de los recursos humanos y una mayor capacidad
de los directores de los centros para regular los costes y la oferta de ensefianzas (Bertoni,
et al., 2018; OECD, 2019a). Sin embargo, en algunos casos, el trabajo a tiempo parcial de
los docentes también requiere una administracion adicional para gestionar el personal
y los horarios, y puede limitar la disponibilidad de los docentes si muy pocos estan
dispuestos a aumentar la cantidad de horas de trabajo cuando sea necesario (OECD,
2019b; Weldon, 2015).

TALIS preguntd al profesorado sobre su situacion laboral actual en términos de horas
de trabajo en su centro y en todo el trabajo docente combinado. Los docentes pueden
contestar sobre si trabajan a tiempo completo (mas del 90 % de las horas de un contrato
a tiempo completo) o a tiempo parcial (dividido en tres categorias: “71-90 % de las horas
a tiempo completo”; “50-70 % de las horas a tiempo completo”; y “menos del 50 % de
las horas a tiempo completo”).

Educacion Primaria

El profesorado de primaria contratado a tiempo completo varia entre el 73 % de
Bélgica (FI) y el 97 % de Corea. En el caso de Espafia, un 85 % de los docentes que
imparten docencia en primaria estan contratados a tiempo completo, siendo residual
el porcentaje de los que estan contratados a menos del 50 %. Si analizamos los datos
de las comunidades auténomas participantes con datos representativos, el Principado
de Asturias (75 %) es la que menos profesorado a tiempo completo tiene y la Comunitat
Valenciana (89 %) la que presenta mayor proporcion (Figura 4.5).

En la figura 4.5 se han agrupado las categorias “71-90 % de tiempo completo”y “50-70 %
de tiempo completo” formando una categoria intermedia entre dedicacion a tiempo
completo y dedicaciéon a mitad de tiempo completo.
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Figura 4.5. Situacién laboral del profesorado segin nimero de horas de trabajo. Educacion
primaria
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Educacion Secundaria

La variabilidad de porcentajesen el nimero de horas de trabajo en el caso de educacion
secundaria es mayor, siendo especialmente llamativo el caso de México donde tan solo
el 35 % del profesorado que imparte clase en este nivel educativo tiene contrato a
tiempo completo. Japon, Hungria, Finlandia, Malta, Estados Unidos, Singapury Corea son
paises donde el 90 % o mas de los docentes lo son a tiempo completo. Espafia (79 %)
se encuentra entre los paises con menor porcentaje de docentes a tiempo completo,
aunque iguala al promedio de la OCDE-31 (79 %) y esta ligeramente por debajo del
total UE-23 (82 %) (Figura 4.6). Al igual que ocurria en Educacion Primaria, Principado
de Asturias (69 %) es la comunidad auténoma que presenta menor porcentaje de
profesorado contratado a tiempo completo, frente a la Comunitat Valenciana (83 %) que
tiene 14 puntos porcentuales mas (Figura 4.6).
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Figura 4.7. Profesorado a tiempo parcial por caracteristicas del profesorado y centros
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También es interesante analizar el perfil sociodemografico de los docentes con contratos
a tiempo parcial. De los datos presentados en la Figura 4.7 se concluye que en Espafia
no hay diferencia significativa en el porcentaje de hombres y mujeres con este tipo de
contrato, lo que contrasta con la situacion que presentan el promedio OCDE vy el total UE:
en estos dos casos es mas frecuente que las mujeres trabajen a tiempo parcial.

Sin embargo, segun la experiencia docente vy la titularidad de los centros si existen
diferencias significativas tanto en Espafia como en las medias internacionales: el contrato
a tiempo parcial es mas comun entre los docentes noveles (5 afios de experiencia o
menos) frente a los mas experimentados (mas de 5 afios) y lo es entre los docentes
gue imparten clase en los centros privados frente a los publicos. Las comunidades
auténomas siguen el mismo patron que Espafia, menos en Catalufia y La Rioja donde
tampoco hay diferencia significativa entre los contratados a tiempo parcial de centros
publicos y privados.

Figura 4.8. Evolucion de la situacion laboral segun nimero de horas del profesorado
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Por ultimo, la Figura 4.8 muestra la evolucion de los porcentajes de profesorado segun
el nimero de horas de su jornada laboral, y, mientras que en el promedio OCDE se
mantienen estables, se comprueba que en Espafia hay una considerable bajada del
ciclo de 2013 a 2018 (9,7 puntos porcentuales) en la contratacion a tiempo completo, y
un aumento del porcentaje de contratacion a tiempo parcial: 8,4 puntos porcentuales
mas en contratacion parcial superior al 50 % y 1,4 puntos porcentuales mas en contratos
a tiempo parcial de menos del 50 %.
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3. Satisfaccion con las condiciones laborales

Las motivaciones mas importantes para que los docentes se unan a la profesion estan
relacionadas con el sentido de satisfaccion que se deriva de ofrecer un servicio publico,
por ejemplo, al influir en el desarrollo de los nifios y las nifias y contribuir a la mejora
de la sociedad (OECD, 2019a). Sin embargo, las motivaciones extrinsecas también son
importantes. La gran mayoria de los docentes de la OCDE informan que la seguridad
laboral, la seguridad de los ingresos y la posibilidad de combinar el trabajo con otras
responsabilidades son factores importantes o muy importantes en la decision de iniciar
la carrera docente (OECD, 2019b). Ademas, el salario y las condiciones laborales influyen
en las decisiones de los docentes no solo para unirse a la profesion, sino también para
guedarse (Bruns et al., 2011; OECD, 2019¢).

La retencién de docentes y directores es crucial para el éxito de un sistema educativo.
Los docentes experimentados tienden a ser mas efectivos que los noveles (Abbiati et al.,
2017; Kini & Podolsky, 2016; Papay & Kraft, 2015). La ensefianza es un trabajo complejo
gue involucra muchos factores: la transmision de conocimientos, actitudes y habilidades a
los estudiantes, la gestion de grupos y el cumplimiento de los procedimientos escolares,
entre otros. Los docentes con experiencia pueden ser mejores para llevar a cabo estas
tareas (Berliner, 2001; Melnick & Meister, 2008) y, en consecuencia, para mejorar 1os
resultados de los estudiantes (Ladd & Sorensen, 2017).

Los centros y los sistemas educativos deben ofrecer condiciones atractivas a su
personal, tanto en términos absolutos como en relacion con otros trabajos que requieren
cualificaciones similares (OECD, 2019a). Ademas, la investigacion disponible encuentra
gue, en una variedad de paises y sectores econdmicos, la satisfaccion de los empleados
con sus salarios también depende de la estructura de compensacion, los incentivos
relacionados y los mecanismos para la remuneracion del desempefio implicito en los
sistemas de evaluacion (Boswell & Boudreau, 2000; Chen et al., 2006; Schay & Fisher,
2013; Tomazevic et al., 2014).

En esta se seccion se presenta informacion sobre la satisfacciéon con el salario y otros
términos del contrato de docentes y directores recopilados a través de la encuesta
TALIS.
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3.1. Satisfaccion con el salario

Los datos de TALIS sobre la satisfaccion con los salarios se pueden comparar con la
informacion sobre los salarios de docentes y directores disponible en otros estudios
de la OCDE y presentados en la publicacion Education at a Glance (OECD, 2019b). El
analisis en este capitulo se basa en el salario bruto anual reglamentario de docentes y
directores a tiempo completo.

Por lo general, en los sistemas educativos, la satisfaccion de los docentes con sus salarios
estd fuertemente asociada con el salario promedio percibido por los docentes en los
centros publicos. Esto se debe a que los salarios en los centros publicos espafioles
tienen buen nivel al comienzo de la profesion, si bien la progresion de los mismos a lo
largo del tiempo es inferior a la que se produce en otros paises.

TALIS pide a los docentes y directores que informen en qué medida estan de acuerdo
con la afirmacion “estoy satisfecho con el salario que recibo por mi trabajo” (“totalmente
en desacuerdo”; “en desacuerdo”; “de acuerdo”; o “totalmente de acuerdo”). Los analisis
gue siguen muestran conjuntamente en la categoria de satisfecho el hecho de haber

contestado estar “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo”.

Educacion Primaria

Enla Figura 4.9 se muestra la satisfaccion del profesorado y los directores en educacion
primaria respecto a su salario. En Espafia el 48 % del profesorado y el 40 % de los
directores estan satisfechos con su salario, lejos de los porcentajes de Francia (19 %
profesorado y 30 % directores), que queda por debajo, y de los de Bélgica (FI.) (75 %
profesorado y 48 % directores), que estan por encima.

Estos datos son coherentes con la informacion publicada en Education at a Glance
2019: el salario inicial y el maximo alcanzable del profesorado de Educacion Primaria en
Espafia estaba en 2018 por encima del promedio OCDE o la media de UE y entre los
mas altos de los paises de la organizacion, aunque la diferencia es mas acusada al inicio
de la carrera profesional. Ademas, en Espafia, los docentes de Educacion Primaria con
una experiencia de 15 afios tienen una ventaja salarial de un 8 % relativo al salario de los
trabajadores con nivel de educacion terciaria, Education at a Glance (OECD, 2019).

En cuanto a las comunidades auténomas, el profesorado de la Comunidad de Madrid
(34 %) es el mas insatisfecho con su salario, mientras que, para los directores, el porcentaje
de satisfaccion es menor en Castillay Ledn (21%), siendo los docentes y los directores de
Cantabria (62 % y 58 % respectivamente) los mas satisfechos con su retribucion.
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Figura 4.9. Satisfaccion con el salario del profesorado vy directores de educacién primaria (@)
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Educacion Secundaria

La Figura 4.10 presenta la satisfaccion con el salario del profesorado segun distintas
caracteristicas delos mismos. Se observa una gran variabilidad de resultados, es por esto
gue se limitara el analisis a la comparativa de Espafia con el promedio OCDE-31y el total
UE-23, pudiéndose encontrar el resto de las respuestas en la figura presentada. El 50 %
del profesorado de secundaria espafiol esta satisfecho con su salario, muy por encima
del 38 %y 39 % de los docentes del total UE-23 y promedio OCDE-31 respectivamente.
Cabe destacar que los docentes de Islandia (6 %) son los menos satisfechos con su
salario y los de Alberta (Canada) (76 %) los que mas.

Los datos del Education at a Glance (OECD, 2019) muestran que el salario inicial del
profesorado de Espafia esta entre los cinco mayores de la OCDE. Sin embargo, aunque al
final de la carrera profesional sigue siendo superior al promedio OCDE y la media UE, las
diferencias no son entonces tan importantes. Una de las caracteristicas diferenciales de
la escala salarial del profesorado en Espafia es que para alcanzar la retribucion maxima
es necesaria una experiencia de 39 afios, frente a los 25 afios de media en la OCDE o
los 28 afios en la UE. No obstante, como ocurre con los docentes de Educacion Primaria,
un docente de Educacion Secundaria en Espafia con 15 afios de experiencia tiene una
ventaja salarial del 21 % relativo al salario de otros trabajadores con educacion terciaria.

Por género, tanto en Espafia como en el promedio OCDE y en el total UE existe
diferencia estadisticamente significativa a favor de las mujeres, siendo estas las que
estdn mas satisfechas con el salario. Si tenemos en cuenta los afios de experiencia,
estan mas satisfechos los docentes noveles que los mas veteranos y esto ocurre tanto
en Espafia como en el promedio OCDE vy el total UE. Para terminar, se ha analizado la
significatividad en relacion a la titularidad de los centros y, segun se ve en el Figura 4.10,
los docentes de la escuela publica en Espafia estdn mas satisfechos que los de centros
de titularidad privada, hecho que ocurre al revés en el promedio OCDE y en el total UE.
Por comunidades autonomas, aunque hay ligeras variaciones, el patron generalizado es
el que presenta Espafia.
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Figura 4.10. Satisfaccion con el salario por caracteristicas del profesorado de educacion
secundaria
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Capitulo4 = E Condiciones laborales

Figura 4.11. Satisfaccion con el salario por titularidad del centro de los directores de educacién
secundaria
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La satisfaccion con el salario de los directores de manera global y segmentando
por titularidad del centro (publico-privado) se muestra en la Figura 4.11. El 42 % de los
directores de los centros educativos espafioles de secundaria se encuentran satisfechos
con su salario, igual que el total UE y 5 puntos porcentuales menos que el promedio
OCDE, siendo en los tres casos la diferencia entre los directores de centros publicos
y los centros privados estadisticamente significativa a favor de los segundos. Si se
analiza el resto de los paises se comprueba que en ltalia solo el 17 % de los directores
estan satisfechos con su salario, mientras que en Singapur lo estan el 86 %. El dato por
comunidades autdnomas varia entre el 39 % de los directores de Catalufia que estan
satisfechos con su salario y el 57 % que lo estan en La Rioja.

3.2. Satisfaccion con los términos del contrato

TALIS pregunta a los docentes y directores no solo sobre su satisfaccion con el salario,
sino también sobre la medida en que, ademas de sus salarios, estan satisfecho con
los términos de su contrato/empleo de docente (p. €j. prestaciones, horario de trabajo)
(“totalmente en desacuerdo”; “en desacuerdo”; “de acuerdo”; o “totalmente de acuerdo”).
Sin embargo, no esta clara la existencia de una relacion sdlida entre la proporcion de
docentes que estan satisfechos con sus salarios y aquellos que estan satisfechos con

otros términos de su contrato.

La satisfaccion de los docentes con los términos de su contrato de ensefanza o
empleo podria verse afectada por una variedad de factores. Por ejemplo, podria verse
afectada por el trabajo a tiempo parcial o fijo, dado que estos son términos importantes
del empleo de los docentes. A la luz de los aspectos positivos y hegativos del trabajo a
tiempo parcial discutido en el capitulo anterior (OECD, 2010; OECD, 2017; OECD, 2019a) y
los resultados empiricos sobre la asociacion entre trabajo temporal y satisfaccion laboral
(Wilkin, 2012), es dificil establecer una hipdtesis firme sobre esta relacion.

La satisfaccion de los docentes con los términos de su contrato también podria estar
relacionada con otros beneficios y condiciones de su trabajo. Por ejemplo, podria
verse afectado por el apoyo que reciben para el desarrollo profesional continuo. Las
oportunidades para el desarrollo profesional son una parte importante de las condiciones
de trabajo (Viac & Fraser, 2019), del mismo modo que lo son el apoyo para la formacion
y el desarrollo profesional (Daley, 2008; Thibault et al., 2017). Ademas, la satisfaccion
de los docentes con sus términos de contrato también podria estar relacionada con
las oportunidades de que disponen para dar forma a su entorno de trabajo mediante la
participacion en la gestion de sus centros educativos.

Educacion Primaria

En la Figura 4.12 se muestra la satisfaccion del profesorado y los directores en Educacion
Primaria respecto a los términos de su contrato. En Espafia, el 70 % del profesorado y el
59 % de los directores declaran estar satisfechos con los términos de su contrato, frente
a Dinamarca, donde dicha satisfaccion solo llega al 31 % de los docentes y al 67 % de los
directores. En cuanto a las comunidades autonomas, el profesorado de Catalufia (80 %)
es el que en mayor proporcion se muestra satisfecho con su contrato y mientras que el
de Castillay Leon, Comunidad de Madrid y Principado de Asturias, todas con un 64 %, las
gue menos. Poco mas del 20 % de los directores de Castilla y Ledn esta de acuerdo con
los términos de su contrato frente al 91 % que esta de acuerdo en Catalufia.
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Figura 4.12. Satisfaccion con los términos del contrato de trabajo del profesorado y directivos de 0
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Educacion Secundaria

La Figura 413 presenta la satisfaccion con los términos del contrato del profesorado
segun distintas caracteristicas de los mismos. En Espafia el 61 % de los docentes estan
satisfechos con los términos de su contrato, aunque 5 puntos porcentuales menos que
el promedio OCDE-31y que el total UE-23 donde el 66 % de los docentes dicen estar
satisfechos con sus contratos.

Espafia solo presenta diferencias estadisticamente significativas entre lo que responden
los docentes noveles (5 afios de experiencia o menos) frente a lo que dicen los veteranos
(mas de 5 afios), a favor de los primeros. Sin embargo, el promedio OCDE-31 presenta
diferencias a favor de los hombres docentes, de los docentes noveles y de los docentes
que imparten clase en centros privados. La misma situacion se da en el total UE-23,
aunqgue en este caso no hay diferencia estadisticamente significativa por género.

Por comunidades autonomas, Castillay Ledn los hombres se muestran significativamente
mas satisfechos que las mujeres mientras que en el Principado de Asturias son las
mujeres las que dicen sentirse significativamente mas satisfechas con los términos de su
contrato. Los docentes noveles estan mas satisfechos con sus contratos que los veteranos
en Catalufla, Comunitat Valenciana, La Rioja, Principado de Asturias y Comunidad de
Madrid y, ademas, en Principado de Asturias los docentes de centros privados estan mas
satisfechos con los términos de su contrato que los de los centros publicos.
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Figura 4.13. Satisfaccion con los términos del contrato de trabajo del profesorado de educacién
secundaria
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Figura 4.14. Satisfaccion los términos del contrato de trabajo por titularidad del centro de los
directores de educacién secundaria
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En la Figura 4.14 se muestra, por otro lado, la satisfaccion con los términos del contrato
de los directores, donde ademas se ha segmentado por titularidad del centro (publico-
privado). EI 60 % de los directores de los centros de secundaria espafioles se encuentran
satisfechos con su contrato laboral aproximadamente lo mismo que el total UE (59 %) y
6 puntos porcentuales menos que el promedio OCDE. En los tres casos hay diferencia
estadisticamente significativa entre los directores de centros publicos y los de centros
privados a favor de los segundos.

Analizando el resto de los paises comprobamos que en ltalia solo el 28 % de los directores
estan satisfechos con los términos de su contrato mientras que en Estados Unidos llega
hasta el 92 % de los directores. Los porcentajes por comunidades auténomas varian
entre el 44 % de los directores de Principado de Asturias que estan satisfechos con su
contrato y el 80 % que lo estan en la Comunitat Valenciana. Llama la atencion, en este
caso, la diferencia existente entre el porcentaje de directores que dice estar satisfechos
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con los términos de su contrato laboral en los centros de titularidad privada y publica, a
favor de los primeros.

4. Fuentes y niveles de estrés de docentes y directores

El estrés relacionado con el trabajo puede entenderse como un desequilibrio entre las
demandas laborales y los recursos personales o del entorno de trabajo. Los trabajadores
pueden experimentar estrés cuando las demandas laborales que se les imponen no
coinciden con el apoyo recibido en el trabajo, sus conocimientos, habilidades o capacidad
para hacerlas frente (Kyriacou, 2001). La consecuencia del estrés puede presentarse en
forma de alteraciones de la salud emocionales, sociales y/o fisicas.

Los indicadores utilizados en TALIS se limitan a los casos de estrés en el lugar de trabajo
y relacionados con la profesion y no incluyen la ansiedad general o el estrés de los
eventos de la vida (Viac & Fraser, 2019). Varios estudios internacionales han reconocido
la existencia de un vinculo entre las condiciones de trabajo y el estrés laboral (Collie et
al., 2012; Desrumaux, et al., 2015; Klassen, et al., 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Los
entornos y situaciones estresantes pueden afectar a las practicas de los docentes y
directores, a su motivacion para el trabajo e incluso al rendimiento de las y los estudiantes
(Viac & Fraser, 2019). De hecho, la investigacion ha asociado altos niveles de estrés con
menor autoeficacia para la enseflanza, menor satisfaccion laboral, menor compromiso
(Collie et al., 2012), agotamiento (Schaufeli et al., 2009) y con docentes que abandonan
la profesion (Kyriacou, 20071).

En esta seccion se describen los niveles de estrés informados por los docentes junto
con las principales fuentes de estrés.

4. Niveles de estrés

TALIS 2018 preguntd por primera vez a los docentes cuanto estrés experimentan en su

”, « ”, « ”, o«

trabajo (“en absoluto”; “en cierta medida”; “bastante”; “mucho”).

La gran variacion entre paises en el nivel de estrés del profesorado es reflejo igualmente
de la variabilidad existente entre la poblacién en general en los distintos paises y de
otras medidas subjetivas de bienestar, segin lo medido por la Encuesta Mundial Gallup
(Ng et al.,, 2009). El nivel de estrés informado de la poblacion general depende del
desarrollo econémico, pero también esta asociado con las necesidades, los objetivos y
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la cultura de los sistemas especificos. Diener y Tay (2009) descubrieron que los paises
con altos niveles de estrés no solo tienen altos niveles de ingresos, sino que también
muestran una alta longevidad y satisfaccion con la vida.

La investigacion internacional también ha encontrado que las profesoras son mas
propensas que sus compafieros masculinos a informar de altos niveles de estrés
(Antoniou et al., 2006; Klassen, 2010). Sin embargo, estos resultados deben interpretarse
cuidadosamente, ya que puede haber una serie de factores mediadores que explican
estas diferencias, como la carga de trabajo, la posicion en la jerarquia laboral y el apoyo
social (Antoniou et al., 2006). Ademas, los docentes con niveles mas altos de estrés
también tienden a informar de niveles mas bajos de autoeficacia.

Educacion Primaria

En la Figura 415 se presenta el porcentaje de profesorado de educacion primaria en
funcion del nivel de estrés que experimenta durante su actividad docente. El 35 %
de los docentes espafioles de primaria afirma sufrir bastante o mucho estrés durante su
trabajo, por encima solo de los docentes de Turquia, donde dicen sufrirlo el 22 % de las
profesoras y los profesores. Llama la atencion que el 73 % del profesorado de Bélgica
(FL) diga sufrir bastante o mucho estrés. Si se analizan las respuestas de los docentes
de las comunidades autonomas participantes con muestra ampliada se ve que siguen
un patron similar, aunque con cierto nivel de variabilidad en las distintas categorias, no
siendo las diferencias estadisticamente significativas en la mayoria de las comparaciones
(Tabla 4.15).

Figura 4.15. Profesorado de educacién primaria que experimenta estrés en su trabajo
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Educacion Secundaria

La Figura 416 muestra en esta ocasion el porcentaje de profesorado de educacion
secundaria en funcién del nivel de estrés que experimenta durante su actividad
docente. El 33 % de los docentes espafioles de secundaria afirman sufrir bastante o
mucho estrés durante su trabajo, lo que representa un comportamiento similar a lo que
informaban los docentes de primaria. Este porcentaje es solo mayor significativamente
que el de Rumania (22 %), Turquia (24 %) o México (25 %) y al mismo nivel de significacion
gue Croacia (31 %), Lituania (32 %) y Republica Checa (33 %), entre otros. Se encuentra
muy por debajo de los porcentajes informados por el promedio OCDE-31 (49 %)
y total UE-23 (47 %). Es muy relevante que el 87 % del profesorado de Portugal diga
sufrir bastante o mucho estrés. Observando las respuestas del profesorado de las
comunidades autonomas participantes se ve que siguen un patron muy similar y que
no presentarian diferencias estadisticamente significativas en la mayor parte de las
comparaciones, aungue cabe destacar el caso de la Comunidad de Madrid, donde el
43 % del profesorado dice sufrir bastante o mucho estrés, 10 puntos porcentuales mas
que el promedio de Espafia.

Figura 4.16. Profesorado de educacién secundaria que experimenta estrés en su trabajo
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4.2. Fuentes de estrés

Mas alla de la magnitud y el impacto del estrés en el trabajo docente, también es
util explorar los factores que contribuyen a provocarlo. En los ultimos 15 afios, varios
estudios han explorado las posibles fuentes de estrés, y en particular se ha estudiado
la asociacion entre las condiciones de trabajo y los niveles de estrés de los docentes
(Bakker et al., 2007; Betoret, 2009; Chan, 2002; Hakanen et al., 2006; Klassen, et al.,
2013; Montgomery & Rupp, 2005). Una conclusion relevante de estas investigaciones es
gue la prevalencia del estrés difiere segun sus fuentes. Por ejemplo, el estrés relacionado
con las actividades en el aula y las interacciones con los estudiantes parece mas
predominante que el estrés relacionado con el apoyo recibido por el centro educativo y
el gobierno (Antoniou et al., 2006; Klassen R., 2010).

TALIS 2018 trata de explorar mas a fondo los problemas, ademas del estrés, preguntando
a los docentes y a los directores en qué medida una serie de tareas relacionadas con el
trabajo constituyeron una fuente de estrés (“en absoluto”; “en cierta medida”; “bastante”;
“mucho”). Las fuentes de estrés para los docentes se clasificaron en tres grupos
diferentes segun el Marco Conceptual TALIS 2018 (Ainley & Carstens, 2018): estrés de la
carga de trabajo; estrés de comportamiento del estudiante; y relaciones con las partes

interesadas.

La literatura de investigacion ha identificado la carga de trabajo como una fuente de
estrés, ya que muestra una fuerte asociacion con el equilibrio de la vida del docente
y el agotamiento (Baker et al., 2007; OECD, 2013). Las investigaciones también han
demostrado que el tipo de estrés experimentado por los docentes difiere segun
su experiencia, ya que los docentes noveles experimentan estrés estrechamente
relacionado con el manejo del aula, mientras que los docentes mas experimentados
tienden a informar niveles mas altos de estrés relacionados con su carga de trabajo
(Antoniou et al., 2013; Antoniou et al., 2006).

Otro conjunto de fuentes de estrés se relaciona con el manejo de las aulas y el
comportamiento de los estudiantes. Los comportamientos disruptivos del alumnado se
consideran una causa importante de tension psicologica para los docentes (Hakanen
et al., 2006). Los resultados de TALIS 2013 mostraron que la satisfaccion laboral y la
autoeficacia disminuyen a medida que aumenta la proporcion de estudiantes con
problemas de conducta (OECD, 2014).

Finalmente, un dltimo conjunto de indicadores se refiere a la capacidad de los docentes
para responder ante los requisitos y las necesidades de un sistema educativo en
constante evolucion. Las tareas adicionales generadas para estas responsabilidades
pueden provocar una presion laboral adicional sobre el profesorado y pueden afectar
negativamente el sentido de bienestar profesional de los docentes (Valli & Buese, 2007).

Profesorado de Educacion Primaria y Secundaria

La Figura 4.17 presenta los porcentajes de los docentes de primaria y secundaria
gue experimentan bastante o mucho estrés segun las distintas fuentes por las que
se pregunta en TALIS. De manera global los docentes espafioles presentan niveles
similares (sin diferencia estadisticamente significativa) de estrés en las fuentes analizadas
gue el promedio OCDE vy el total UE. Las fuentes que mas estrés provocan, tanto en el
profesorado de primaria como en el de secundaria, son tener demasiado que corregir,
tener demasiado trabajo administrativo, ser considerado responsable de los logros
de los estudiantes, mantener la disciplina en clase y mantenerse al dia con los
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requisitos cambiantes de la Administracion. Por el contrario, ser intimidado o insultado
verbalmente por los estudiantes o tener responsabilidades extra por el absentismo
de los estudiantes son, en mucha menor medida, motivo de estrés del profesorado
tanto en primaria como en secundaria. Es interesante comprobar que los patrones de
respuestas en Educacion Primariay Secundaria de Espafiaylas comunidades autbnomas
participantes son muy parecidos, no presentando grandes diferencias salvo en casos
muy puntuales.

Figura 4.17. Fuentes que producen bastante o mucho estrés en su labor como docente en
educacién primaria y secundaria
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Directores de Educacion Primaria y Secundaria

La proporcion de directores y directoras de primaria y secundaria que experimentan
bastante o mucho estrés segun las fuentes por las que se pregunta en TALIS se presentan
en la Figura 418. Menos del 30 % de los directores consideran demasiado trabajo de
evaluacion y observaciones a los docentes como motivo de estrés tanto en los centros
de primaria como en los de secundaria de Espafia, promedio OCDE y total UE.

Una situacion similar, pero ligeramente superior al 30 %, ocurre con la afirmacion referente
a modificar las clases para estudiantes con necesidades educativas especiales, donde
el 38 % de los directores de primaria en Espafiay el 30 %, 34 % y 31 % de los directores
de secundaria de Espafia, total UE y promedio OCDE, respectivamente, lo consideran
una fuente de estrés. Es residual (6 % en el total UE y promedio OCDE y menos del 5 %
en Espafia y las comunidades autbnomas) el porcentaje de directores que dice que es
motivo de estrés el ser intimidado o insultado verbalmente por los estudiantes.

Mantener la disciplina en el aula es una fuente de estrés en mayor medida en secundaria
(55 % en Espafia, 74 % en total UE y 42 % en promedio OCDE) que en primaria (40 %
en Espafia), y esto ocurre en todas las comunidades auténomas, siendo especialmente
llamativo el caso de la Comunitat Valenciana y La Rioja donde mas del 70 % de los
directores consideran motivo de estrés esa cuestion.

Mantenerse al dia con los requisitos cambiantes de la Administracion y atender a
las preocupaciones de las familias son fuentes declaradas de estrés por porcentajes
superiores al 60 % entre los directores de primaria y secundaria de Espafia y la mayor
parte de las comunidades auténomas, porcentajes superiores a los presentados tanto en
el total UE como en el promedio OCDE (proximos el 55 %).

La responsabilidad extra por el absentismo de los estudiantes es considerada motivo
de estrés por el 40 % de los directores del total UE y el 37 % del promedio OCDE, el
doble de lo que reportan los directores espafioles tanto de primaria (21 %) como de
secundaria (22 %).

Finalmente, la mayor fuente de estrés considerada por los directores de los centros
educativos es tener demasiado trabajo administrativo. Los porcentajes presentados en
Espafia (85 % en primariay 78 % en secundaria) son iguales o superiores a los presentados
en el total UE (78 %) y en el promedio OCDE (69 %), aungue en estos casos se presenta
informacion solo para el nivel de Educacion Secundaria. Por tanto, tal y como se indico
el en primer volumen de este informe (Ministerio de Educacién y Formacion Profesional,
2019), es conveniente que este exceso de tareas burocraticas y administrativas no afecte
al liderazgo pedagodgico de los directores, que es el tipo de liderazgo que se debe
promover para la mejora del rendimiento académico de los estudiantes.
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Figura 4.18. Fuentes que producen bastante o mucho estrés en su labor directiva en educacion

primaria y secundaria
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Capitulo 5.
Evaluacion del profesorado

1. Introduccioén

Disponer de un empleo de calidad no consiste exclusivamente en tener un buen
salario y perspectivas de desarrollar una carrera profesional. También debe ofrecer al
trabajador la oportunidad de cumplir determinadas ambiciones personales, ademas de
reconocer su contribucion a la comunidad y ofrecer retroalimentacion constructiva junto
con oportunidades de formacion y desarrollo profesional (Cazes et al., 2015).

En numerosos sistemas educativos de todo el mundo no se recompensa la eficacia
docente, ni en el salario ni profesionalmente, y eso ocurre en buena parte porque
dicha eficacia no es facil de medir (Crehan, 2016). Disefiar sistemas de evaluacién
adecuados puede ayudar a mejorar el reconocimiento de los esfuerzos y competencias
del profesorado, lo que redundara en docentes mas satisfechos y motivados (Crehan,
2016; OECD, 2013). En este capitulo se analizan los sistemas que tienen por objeto
proporcionar evaluaciones formales de los docentes, con el objetivo de informarles
sobre su desarrollo profesional o las decisiones sobre sus carreras.

La evaluacion formal de los docentes se refiere a emitir un juicio y/o proporcionar
informacion sobre sus competencias y rendimiento (OECD, 2013). Esta evaluacion puede
adoptar muchas formas, desde sistemas nacionales de evaluacion centralizados
con procedimientos estrictamente regulados hasta enfoques desarrollados de forma
autonoma en los centros educativos. Los agentes implicados en la evaluacion y los
métodos empleados difieren notablemente entre los distintos sistemas educativos, al
igual que sucede con las consecuencias que tiene dicha evaluacion para los docentes.

Entre los diferentes procedimientos de evaluacion del profesorado que realizan algunos
sistemas se incluye la evaluacion de los docentes al finalizar un periodo de prueba o
practicas, la admision como docente cualificado (p. ej., mediante examenes nacionales
o comités formados por docentes), la evaluacion periddica del rendimiento (p. €j., por el
director del centro educativo) y sistemas de gratificacion mediante la identificacion de
docentes de alto rendimiento (OECD, 2013).

La evaluacion del profesorado puede llegar a cumplir varias funciones importantes. En
primer lugar, puede ser un instrumento de garantia de la calidad, siempre que tenga
como objetivo garantizar el cumplimiento de las normas exigidas o la aplicacion de las
practicas recomendadas (evaluacion sumativa). La evaluacion del profesorado también
puede ofrecer a los docentes |la oportunidad de reflexionar sobre su practica docente
y sobre sus puntos fuertes y débiles, identificando areas de mejora (evaluacion

* g ojnuded

"

m
<
Qo
o
[0)}
Q.
O\
-]
o
®
S}
-
S,
®
wn
O
-
[0)}
Q
o




Informe espafiol. Volumen ||

formativa). Puede también aportar informaciéon importante, que sirva para apoyar a los
centros educativos, a los propios docentes y a las autoridades en la toma de decisiones
sobre el desarrollo profesional y la carrera docente (Isoré, 2009; Papay, 2012).

La literatura al respecto de la evaluacion del profesorado sefiala que esta representa
un componente muy importante de los sistemas educativos mas eficaces. Por ejemplo,
Hattie (2009) muestra que la evaluacién constructiva de la ensefianza y el aprendizaje
en el aula es la intervencion mas eficaz para mejorar el rendimiento de los estudiantes.
Entre los paises y economias que participaron en TALIS 2013, la mayoria de los docentes
gue recibieron evaluacion e informacion de la misma declararon que esos procesos
habian dado lugar a cambios positivos en sus practicas docentes.

Sin embargo, en TALIS 2013 muchos docentes también sefialaron que la evaluacion y
la correspondiente comunicacion habia tenido poco impacto en sus tareas y que no
siempre eran los mejores docentes los que recibian el mayor reconocimiento (OECD,
2014).

Segun los resultados de la investigacion, el éxito de los sistemas de evaluacion del
profesorado depende generalmente de ciertas condiciones:

- Todos los implicados en el proceso de evaluacion deben preparar con la debida
antelacion las diversas fases del procedimiento de evaluacién (preparacion y
presentacion de pruebas, reuniones, seguimiento, etc.) (Jensen & Reichl, 2011; Isoré,
2009).

- Los evaluadores deben poseer la experiencia necesaria, tanto en términos
de conocimientos pedagdgicos como de técnicas de evaluacion y los docentes
deben estar preparados para reaccionar y utilizar los resultados de la evaluacién
(Darling-Hammond, 2013; OECD, 2013).

- Los sistemas de evaluacion docente deben ser considerados como validos y
fiables tanto por los evaluadores como por los docentes (Lillejord & Borte, 2019;
Radinger, 2014).

La evaluacion formal del profesorado no es la Unica forma en la que los docentes pueden
obtener informacion para mejorar sus competencias y practicas docentes. Asi, pueden
contribuir igualmente, por ejemplo, el desarrollo profesional continuado, el aprendizaje
profesional colaborativo y el feedback entre iguales.

Sin embargo, la evaluacién es la Ginica manera de establecer una estructura salarial
diferente de la estructura salarial Unica que se utiliza en muchos sistemas educativos.
En las estructuras salariales Unicas, los docentes obtienen aumentos salariales cada
aflo, independientemente de la calidad de la ensefianza que impartan, con efectos
potencialmente negativos sobre la motivacion y el rendimiento del profesorado (Crehan,
2016).

En este capitulo se analiza en primer lugar la frecuencia con la que se evalla al profesorado
y las fuentes de evaluacion, destacando las similitudes y diferencias que, al respecto,



« Informe espafiol. Volumen |I

existen entre los paises y economias participantes. A continuacion, se estudian distintos
métodos de evaluacion y en qué proporcion se utiliza cada uno de ellos en los centros
que implementan el proceso de evaluacion del profesorado. Finalmente se trataran las
repercusiones o consecuencias que puede tener la evaluacion del profesorado en cada
pais o economia en funciéon de los resultados de la misma.

2. Frecuencia y fuentes de la evaluacion

TALIS 2018 pregunta a los directores si cada docente de su centro educativo es objeto
de una evaluacion formal y con qué frecuencia (“nunca”; “menos de una vez cada
dos afios”; “una vez cada dos afios”; “una vez al afio” o “dos o mas veces al afio”).
En el cuestionario de directores también se pregunta sobre el método utilizado para la

”, «

evaluacion (Cuadro 5.1)y sobre quién lleva a cabo la misma: “director”; “otros miembros del
equipo directivo del centro”; “tutores asignados”; “otros docentes (que no forman parte
del equipo directivo del centro)” o “personas u organismos externos (p. €j., inspectores,

representantes municipales o bien otras personas ajenas al centro)”.

Cuadro 5.1. Métodos de evaluacién del profesorado

sQuién utiliza los siguientes tipos o métodos de informacion como parte de la
evaluacion formal del trabajo del profesorado en este centro? (se pueden elegir
tantas opciones como sea preciso).

a) Observacion directa de la actividad docente en el aula

b) Respuestas de encuestas al alumnado acerca de la actividad docente

c) Evaluacion del conocimiento de los docentes sobre los contenidos

d) Resultados externos de los estudiantes (p. €j. calificaciones nacionales)
)

e) Resultados de centro y de clase (p. €j. resultados de rendimiento, resultados
de proyectos, calificaciones de pruebas)

f) Autoevaluacion del trabajo de los docentes (p. ej. presentacion de un informe
de evaluacion, analisis de la actividad docente utilizando videos)

Educacion Primaria

La Figura 5.1 muestra que, entre los paises y economias participantes en la encuesta de
educacion primaria, Espafia (29 %) es el pais en el que mas proporcion de profesorado
trabaja en centros en los que los docentes nunca han sido evaluados, segun informan
los directores, en claro contraste con Japoén, Corea, Bélgica (Fl.) e Inglaterra (R.U.) en los
gue practicamente la totalidad del profesorado de primaria trabaja en centros en los
que los docentes son evaluados. Esta cifra es alin mas alta en 4 de las 7 comunidades
auténomas participantes en el estudio (La Rioja, Cantabria, Comunitat Valenciana y
Catalufia) con cifras que varian entre el 34 % y 39 % de docentes. Sin embargo, en el
Principado de Asturias, todos los docentes trabajan en centros en los que el profesorado
es evaluado.

* g ojnuded

m
<
Qo
o
[0)}
Q.
O\
-]
o
®
S}
-
S,
®
wn
O
-
[0)}
Q
o




Informe espafiol. Volumen ||

Figura 5.1. Profesorado de educacion primaria que no recibe ningun tipo de evaluacién formal
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Enla Figura 5.2 puede verse quién o quiénes llevan a cabo la evaluacion del profesorado
de primaria, cuando existe. La mayoria de las evaluaciones son realizadas por el director
del centro educativo u otros miembros del equipo directivo. En Espafia (35 %), alrededor
de 1 de cada 3 docentes de primaria trabaja en centros donde los directores u otros
miembros del equipo directivo evaliian a cada docente al menos una vez al afio. Esta
proporcion llega a mas del 95 % de los docentes en Inglaterra (R.U.), Japon y Corea. Entre
las comunidades auténomas, sobresale el 89 % de docentes de primaria del Principado
de Asturias que trabaja en centros en los que el profesorado es evaluado, al menos una
vez al afio, por el director o el equipo directivo del centro, porcentaje que llega al 50 %
en la Comunidad de Madrid, siendo Castillay Ledn donde se da la proporcion mas baja.

En Espafa, el 22 % del profesorado de primaria trabaja en centros en los que los
docentes son evaluados al menos una vez al afo por otros docentes, incluidos sus
mentores, que no forman parte del equipo directivo, muy lejos de las cifras de paises
como Corea (94 %) o Inglaterra (R.U.) (73 %). También son bajas, en este aspecto, las cifras
en las comunidades auténomas, que varian entre el 45 % en la Comunidad de Madrid a
solo el 12 % de Castilla y Leon (Figura 5.2).

Por dltimo, el 23 % de los docentes de primaria trabaja en centros en los que el
profesorado es evaluado al menos una vez al afiio por personas u organismos externos
(inspectores, representantes municipales, otras personas ajenas al centro), proporcion
significativamente inferior a la de paises como Japoén, Corea o Inglaterra (R.U.). Entre las
comunidades autéonomas participantes, el Principado de Asturias es la que presenta la
tasa mas alta de docentes que trabajan en centros con esta modalidad de evaluacion,
22 puntos porcentuales mas que Cantabria, comunidad con la proporcion mas baja.
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Capitulo 5.

Figura 5.2. Profesorado de educacién primaria evaluado al menos una vez al afio, por tipo de

evaluador
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El plan de evaluacion docente del Principado de Asturias

Segun la encuesta TALIS 2018, la practica totalidad del profesorado del
Principado de Asturias recibe algun tipo de evaluacion formal (100 % primaria;
95 % secundaria). Estos datos contrastan con la media de Espafia donde entre
un 25 % y un 30 % del profesorado no recibe ningun tipo de evaluacion.
Es igualmente llamativo que la proporcion de profesorado evaluado por
el director u otros miembros del equipo directivo en esta comunidad es
significativamente superior a la media nacional y al resto de comunidades
con datos representativos (Figura 5.2 y Figura 5.4). Estas diferencias se
deben principalmente al plan de evaluacion docente que se desarrolla en el
Principado de Asturias.

Este programa de evaluacion va dirigido al profesorado de los centros publicos
y valora tres ambitos claramente diferenciados: formacion, dedicacion al
centro y participacion en la consecucion de objetivos colectivos del centro
fijados en la Programacion General Anual. El plan tiene caracter voluntario
y estd abierto al personal funcionario de carrera o en practicas, interinos y
con contrato laboral durante el periodo evaluable (profesorado de religion y
asesores linguisticos). El Unico requisito necesario para adherirse al programa
de evaluacion es acreditar al menos 5 afios de antigliedad en la carrera
docente y solicitarlo dentro de un periodo predefinido dentro de cada curso
escolar. Solo se puede participar voluntariamente en el proceso de evaluacion
una vez transcurridos 5 afios desde la Ultima evaluacion.

El 6rgano evaluador varia segun la situacion y el destino docente. Para la
mayor parte del personal evaluado —personal docente con destino en centros
educativos publicos— el érgano evaluador esta formado por el director o
directora u otros miembros del equipo directivo (titular de la jefatura de estudios
o de la secretaria). Por su parte, los miembros de los equipos directivos son
evaluados por el servicio de Inspeccion educativa, mientras que la valoracion
del personal docente que presta sus servicios fuera de los centros educativos
es responsabilidad de la persona de la que dependan jerarquicamente.

El plan de evaluacion tiene ademas repercusiones vinculadas a la retribucion
salarial. La evaluacion positiva da derecho a la percepcion de un incentivo
economico, y su mantenimiento requiere la evaluacion positiva en la siguiente
evaluacion. Los resultados del programa son muy positivos pues mas del 95 %
del personal evaluado ha recibido una evaluacion favorable en el curso 2018-
2019 e igualmente en afios anteriores.
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Educacion Secundaria

En la media de paises OCDE-30, solo una pequefia proporcion del profesorado (7 %) de
educacion secundaria trabaja en centros en los que nunca se evalua a los docentes
(10 % en el total UE-23). En ambos casos, dicha proporcion ha bajado significativamente
de 2013 a 2018 (2 puntos porcentuales en la media OCDE y 6 puntos porcentuales en
el total UE-23), lo que quiere decir que ha aumentado de 2013 a 2018 la proporcién de
centros escolares en los que se evalla a los docentes (Figura 5.3, Tabla 5.3).

En algunos paises, sin embargo, la proporcion de docentes de secundaria que trabaja
en centros en los que el profesorado nunca ha sido evaluado es bastante mas alta
gue en los promedios OCDE vy total UE, como es el caso de Finlandia (41 %), Italia (36 %)
y Espafia (25 %). Mientras, en 23 de los paises seleccionados ese porcentaje no llega
al 5 % del profesorado. Dicha cifra presenta una alta variabilidad entre las comunidades
auténomas participantes, desde las mas altas de La Rioja (40 %) y la Comunitat Valenciana
(38 %) a las mas bajas de Castillay Ledn (18 %) y, sobre todo, del Principado de Asturias
(5 %) (Figura 5.3).

Entre 2013y 2018, la proporcion de docentes de secundaria que trabajan en centros en
los que no existen procedimientos de evaluacion se ha incrementado significativamente
en Finlandia (15 puntos porcentuales), Noruega (9 puntos porcentuales) y Japon (5
puntos porcentuales), mientras que ha decrecido significativamente en ltalia (-34 puntos
porcentuales), Islandia (-13 puntos porcentuales) y Espafia (-12 puntos porcentuales)
(Figura 5.3, Tabla 5.3).
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Figura 5.3. Profesorado de educacién secundaria que no recibe ningun tipo de evaluacion
formal
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La mayoria de las evaluaciones son realizadas por el director del centro educativo u
otros miembros del equipo directivo. En la Figura 5.4 se muestra que, en promedio para
los paises OCDE-30, el 69 % del profesorado trabaja en centros donde los directores
u otros miembros del equipo directivo evalian a cada docente al menos una vez al
afio (61 % en el total UE-23). Esta proporcion llega a mas del 95 % de los docentes en la
Republica Eslovaca, Rumania, Eslovenia, Corea, Singapur y Colombia, mientras que es
muy inferior en Espafia (36 %). Entre las comunidades auténomas, destaca el 88 % de
docentes de secundaria del Principado de Asturias que trabaja en centros en los que el
profesorado es evaluado, al menos una vez al afio, por el director o el equipo directivo
del centro.
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Figura 5.4. Profesorado de educacion secundaria evaluado al menos una vez al afio, por tipo de
evaluador
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En el promedio de paises OCDE-30, el 44 % del profesorado trabaja en centros en
los que los docentes son evaluados al menos una vez al afio por otros docentes,
incluidos sus mentores, que no forman parte del equipo directivo (42 % en el total UE-
23). En Espafia, dicha proporcion apenas alcanza el 21 % de los docentes de secundaria,
muy lejos de las cifras de paises como Corea (92 %) o Nueva Zelanda (93 %). También
son bajas, en este aspecto, las cifras en las comunidades autonomas, variando desde el
31% de Catalufia a solo el 10 % de Cantabria (Figura 5.4).
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Los datos recogidos hasta el momento en este apartado refuerzan el hecho conocido
de que, si existe evaluacion como parte de la gestion del rendimiento, esta se realiza
habitualmente a nivel escolar, siendo la forma mas comun de evaluacion del profesorado
en los paises participantes en los examenes de evaluacion en educacion de la OCDE
(OECD, 2013). En este sentido, la evaluacion por los compafieros docentes puede ser una
herramienta Util para la evaluacion formativa, ya que los docentes mas experimentados
pueden asesorar a sus colegas. Ademas, los docentes estan en una buena posicion
para comprender la situacion de los compafieros evaluados y, en consecuencia, pueden
orientar su asesoramiento a la mejora de la docencia (Goldstein, 2007; Isoré, 2009;
OECD, 2013).

Por ultimo, alrededor del 20 % de los docentes en la media de paises OCDE-30 (22 %
en el total UE-23) trabaja en centros en los que el profesorado es evaluado al menos
una vez al afio por personas u organismos externos (inspectores, representantes
municipales, otras personas ajenas al centro). Una proporcion similar se tiene en Espafia
(21 %), aproximadamente la tercera parte de paises como Rumania, Bulgaria o México
(Figura 5.4). Este porcentaje presenta alta variabilidad entre las comunidades auténomas
participantes: desde el 25 % del Principado de Asturias a tan solo el 5 % en la Comunitat
Valenciana.

La evaluacion por fuentes externas puede ser percibida como mas objetivay menos critica
gue la evaluacion por el equipo directivo del centro o por otros docentes que trabajan en
el mismo centro educativo. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que la evaluacion
por fuentes externas puede tener formatos muy diferentes, en funcion de las personas
U organismos que participen en la misma, por o que no es sencillo extraer conclusiones
generales enlas comparaciones entre paises o entre comunidades auténomas. Ejemplos
de este tipo de evaluaciones del profesorado pueden llevarse a cabo a nivel de distrito
escolar, mediante estadisticas que tengan en cuenta el rendimiento de los estudiantes
(Darling-Hammond, 2015) o por profesorado especializado que trabaja en otro centro
educativo (McIntyre & Hobson, 2015).
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De primaria a secundaria. Frecuencia y fuentes de la evaluacion

Espafia estd, tanto en primaria como en secundaria, entre los paises con los
porcentajes mas altos de docentes que trabajan en centros en los que nunca
se evalla al profesorado (Figuras 5.1y 5.3). Por otro lado, la proporciéon de
docentes de primaria que trabaja en centros en los que nunca se evallda
a los docentes es 4 puntos porcentuales mas alta en primaria (29 %) que en
secundaria (25 %).

Esta diferencia no es uniforme en las comunidades auténomas participantes
en TALIS 2018, ya que alcanza los 11 puntos porcentuales en Cantabria (37 %
primaria; 26 % secundaria) y Catalufia (34 % primaria; 23 % secundaria) o los
9 puntos porcentuales en Castilla y Ledn (27 % primaria; 18 % secundaria),
mientras que en La Rioja las proporciones son similares (39 % primaria; 40 %
secundaria). En el resto de comunidades autonomas participantes se invierten
las diferencias y son mayores las proporciones de docentes de secundaria
gue trabajan en centros en los que nunca se evalla al profesorado, aunque
con diferencias mas bajas: -3, -4 y -5 puntos porcentuales respectivamente en
la Comunitat Valenciana, la Comunidad de Madrid y el Principado de Asturias,
comunidad esta dltima en la que la practica totalidad del profesorado de
primaria y secundaria trabaja en centros en los que se evalla a los docentes
(100 % primaria; 95 % secundaria).

Respecto a quién o quienes evaluan al profesorado, la mayoria de las
evaluaciones son realizadas por el director u otros miembros del equipo
directivo del centro. En Espafia, apenas 1 punto porcentual es la diferencia
entre el profesorado que trabaja en centros donde los directores u otros
miembros del equipo directivo evalian a cada docente al menos una vez
al ano (35 % primaria; 36 % secundaria), que es también la diferencia que
se da en el Principado de Asturias, aunque en este Ultimo caso con cifras
mucho mas altas (89 % primaria; 88 % secundaria). En el resto de comunidades
autonomas, los datos muestran alta variabilidad en las diferencias entre primaria
y secundaria (Figuras 5.2 y 5.4), siendo mas altas en La Rioja, Cantabria y la
Comunidad de Madrid.
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En cuanto a la evaluacion por los propios compafieros, en Espafia solo 1
punto porcentual separa las proporciones de docentes de primaria (22 %)
y de secundaria (21 %) que trabaja en centros en los que los docentes
son evaluados al menos una vez al afilo por otros docentes, incluidos
sus mentores. Esta proporcion es mas alta en primaria que en secundaria
en La Rioja (22 puntos porcentuales), la Comunidad de Madrid (17 puntos
porcentuales), el Principado de Asturias (15 puntos porcentuales) y Cantabria
(12 puntos porcentuales). En el resto de comunidades participantes, las
proporciones son mas bajas en primaria: Catalufia (-7 puntos porcentuales),
Comunitat Valenciana (-4 puntos) y Castilla y Ledn (-3 puntos).

Aproximadamente 2 puntos porcentuales es mas alta la proporcion de
docentes de primaria (23 %) que de secundaria (21 %) de Espafia que trabaja
en centros en los que el profesorado es evaluado al menos una vez al
afio por personas u organismos externos. En este aspecto, con la excepcion
de Cantabria, la proporcion de docentes de primaria es mas alta que la de
secundaria y las diferencias mas altas se pueden ver en La Rioja (18 puntos
porcentuales), la Comunitat Valenciana (15 puntos porcentuales) y Principado
de Asturias (12 puntos porcentuales).

Los datos muestran, en general, que la proporcion de los docentes de
primaria que trabajan en centros donde, al menos una vez al afo, se evalua
al profesorado en Espafia es similar a la de secundaria pues no existe entre
ambas diferencias estadisticamente significativas. Esa situacion se repite en
algunas comunidades autonomas, dependiendo de la fuente de evaluacion.
Sin embargo, en las comunidades autonomas, en términos generales, son
mas altas las proporciones de docentes de primaria que trabajan en centros
donde, al menos una vez al afio, se evalla a los docentes y, en algunos casos,
las diferencias son muy significativas.

El método de recogida de la informacién que se necesita para evaluar a los docentes dependera
del fin que se persiga con la evaluacion. Por ejemplo, si la funcion principal de la
evaluacion es fundamentar las decisiones profesionales y fortalecer la rendicion de
cuentas, entonces debe basarse en evidencias que sean comparables y que puedan
justificarse. En cambio, si el objetivo principal es informar sobre el desarrollo profesional
y promover el aprendizaje, la autoevaluacion puede ser la herramienta adecuada. En
cualquier casoy, en general, para evaluar a los docentes con precision y equidad es clave
que se utilicen evidencias procedentes de multiples fuentes de informacion basadas en
la amplia variedad de tareas presentes en su trabajo (OECD, 2013).

En TALIS 2018 se ha preguntado a los directores de los centros escolares sobre |os tipos
de informacién que se utilizan en la evaluacion formal del profesorado. Los directores
debian responder quién o quiénes utilizan los métodos de evaluacion incluidos en el
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Cuadro 5.1 entre las siguientes opciones:

- Personas u organismos externos

Director

Miembro(s) del equipo directivo del centro

Tutores asignados

Otros docentes (que no forman parte del equipo directivo)

No se hace en este centro

En las tablas y figuras se recoge el porcentaje de docentes cuyos directores afirma que
los métodos de informacion incluidos en el Cuadro 5.1 se han utilizado en la evaluacion
formal del trabajo del profesorado por al menos una de las opciones anteriores. En la
estimacion del porcentaje de cada uno de los métodos de evaluacion se han excluido
los centros en los que los directores eligieron la opcion “no se hace en este centro” en
cada una de las opciones.

El predominio de la observacién de la ensefianza en el aula para la evaluacion formal
estd en consonancia con su utilizacion comin como base para la retroalimentacion.
La observacién de la ensefianza en el aula como parte de la evaluacion formal del
profesorado es un elemento importante de la evaluacion formativa, ya que ayuda a
garantizar que las debilidades y los puntos fuertes de los docentes se aborden con
firmeza y se incluyan en el posterior desarrollo profesional de los docentes (OECD,
2013). Sin embargo, este método de evaluacion esta expuesto a la subjetividad y, por
tanto, sujeto al sesgo, dependiendo de como se estructure y se realice (Papay, 2012).

Como fuente de informacién para la evaluacion, los resultados escolares (basados
en el centro o en el aula) y los resultados externos de los estudiantes presentan
la ventaja de ser medibles y estar explicitamente orientados hacia los resultados del
aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, las contribuciones de los docentes a los
resultados de aprendizaje de sus estudiantes nunca son directamente observables y las
evaluaciones de los docentes basadas en los resultados de los estudiantes dependen
de una serie de supuestos estadisticos sensibles o poco robustos. Por lo tanto, los
métodos de evaluacion del profesorado que utilicen los resultados de los estudiantes
deben combinarse con otros métodos de evaluacion (OECD, 2013; Papay, 2012).

Las percepciones de los estudiantes sobre el entorno de aprendizaje, obtenidas
mediante encuestas disefladas con cuidado, son generalmente fiables y predicen con
alto grado de fiabilidad el aprendizaje de los estudiantes. Ademas, proporcionan una
perspectiva Unica y de gran valor sobre las interacciones que se producen en el aula,
sobre la actitud del docente evaluado y sobre las experiencias del estudiante en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Sin embargo, los estudiantes no estan entrenados
en dar puntuaciones, por lo que es posible que sus respuestas puedan verse afectadas
por factores no relacionados directamente con su aprendizaje. En este sentido, este
método de evaluacion resulta de mas utilidad cuando se combina con otros métodos de
evaluacion (Wagner et al., 2013; Wallace et al., 2016).
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Entre los centros educativos de educacion primaria que utilizan al menos uno de los
métodos de evaluacion mencionados en el Cuadro 51, la observacion directa de la
actividad docente en el aula es uno de los métodos mas utilizados. En Espafia, el 85%
de los docentes de primaria trabaja en centros en los que se utiliza este método para la
evaluacion del profesorado, proporcion similar a la de Francia, pero lejos del resto de
paises participantes, con porcentajes iguales o superiores al 97 %. Entre las comunidades
auténomas participantes la variabilidad es muy alta, desde el 100 % de los centros de
la Comunitat Valenciana que utilizan la observacion directa en el aula como método de
evaluacion hasta proporciones ligeramente inferiores al 75 % en La Rioja y Cantabria
(Figura 5.5a).

En Espafia, entre los centros de primaria que tienen implementado al menos un método
de evaluacion de la actividad de los docentes, el 42 % trabaja en centros en los que se
evalua el conocimiento de los docentes sobre contenidos. Esta proporcion es la mas
baja entre los paises participantes, muy lejos de las del resto (Figura 5.5a). En Catalufia
y la Comunidad de Madrid, mas de la mitad de los docentes de primaria (51 %) trabaja en
centros en los que se utiliza este método de evaluacion, mientras que no llega al 30 %
en la Comunitat Valenciana y en La Rioja (Figura 5.5a).

Sin embargo, el 69 % del profesorado de primaria trabaja en centros en los que se utiliza,
como método de evaluacion, la autoevaluacion del trabajo de los docentes, solo por
detras de Corea (88 %) y Turquia (82 %). Los datos sefialan una gran variacion entre
las comunidades auténomas respecto al uso de este método para la evaluacion del
profesorado, puesto que mientras en Cantabria, la Comunidad de Madrid y la Comunitat
Valenciana el 75 % o mas de los docentes trabajan en centros que utilizan este método,
en Catalufia ese porcentaje es tan solo del 29 % (una vez mas, los centros en los que
no se lleva a cabo ningun tipo de evaluacion del profesorado estan excluidos de estas
estimaciones).
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Figura 5.5a. Proporcion de profesorado segin métodos de evaluacién usados (excluye los
centros donde no hay evaluacién). Educacion primaria
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En Espafia, un 63 % de los docentes de primaria trabaja en centros en los que, en el
proceso de evaluacion del profesorado, se utilizan las respuestas de las encuestas de
estudiantes relacionadas con la ensefianza, proporcion que, siendo alta, sin embargo,
esta entre las mas bajas de los paises y economias participantes (Figura 5.5b). Entre
las comunidades auténomas, casi 30 puntos porcentuales separan el porcentaje de
docentes gue trabaja en centros del Principado de Asturias (80 %) del que se estima
para la Comunitat Valenciana o Catalufia, donde apenas supera el 50 %.

En cuanto a los resultados de los estudiantes como método para la evaluacion del
profesorado, el 92 % de los docentes en Espafia trabaja en centros en los que se utilizan
resultados externos de los estudiantes (evaluaciones regionales o nacionales) y el
97 % trabaja en centros en los que se utilizan resultados de centro y de clase de los
estudiantes (resultados de rendimiento y proyectos, calificacion de examenes). Estos
porcentajes estan entre los mas altos de los paises y economias participantes (Figura
5.5b). Ambos métodos son también ampliamente utilizados en las comunidades auténomas
participantes, en las que mas de 9 de cada 10 docentes trabaja en centros en los que utilizan
los resultados internos de los estudiantes para la evaluacion del profesorado. Mas alta es, sin
embargo, la variacion en la proporcién de docentes que trabaja en centros en los que se utilizan
resultados externos de los estudiantes: desde el 100 % en la Comunidad de Madrid al 78 % en la
Comunitat Valenciana (Figura 5.5b).
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Figura 5.5b. Proporciéon de profesorado segiin métodos de evaluacion usados (excluye los
centros donde no hay evaluacién). Educacion primaria
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Educacion Secundaria

En todos los paises y economias participantes en TALIS, la observacién directa de la
actividad docente en el aula es de los métodos mas frecuentes de evaluacion del
profesorado en los centros escolares de secundaria en los que se aplican dichos
procedimientos. En los paises seleccionados, mas del 90 % de los docentes trabajan
en centros en los que este método se utiliza para la evaluacion, con las excepciones
de Finlandia, Islandia, Portugal y Espafia, paises con porcentajes de docentes
significativamente por debajo de la media de paises OCDE-31 (96 %) y del total UE-
23 (94 %) (se excluyen en el calculo los centros en los que no se realiza evaluacion)
(Figura 5.6a). Los datos reflejan una gran variabilidad, al respecto, entre las comunidades
auténomas participantes, ya que mientras que en Catalufia mas de 9 de cada 10 docentes
trabajan en centros en los que se utiliza la observacion directa de la actividad docente
como método de evaluacion del profesorado, apenas supera el 50 % en La Rioja (Figura
5.6a).

En la media de paises OCDE-31, el 70 % de los docentes de secundaria trabaja en
centros en los que se utiliza el conocimiento de los docentes sobre contenidos para
la evaluacion del profesorado (68 % en el total UE-23). En Espafia (36 %) este porcentaje
se encuentra entre los mas bajos, junto con los de Islandia, Finlandia y Eslovenia, lejos
de los valores medios de OCDE-31y total UE-23 (Figura 5.6a). Esta proporcion también
es baja en las comunidades autonomas participantes y presenta una notable variabilidad
entre ellas, desde tan solo el 18 % en el Principado de Asturias hasta el 44 % en la
Comunidad de Madrid o el 43 % en Cantabria (Figura 5.6a).
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Figura 5.6a. Proporcién de profesorado segin métodos de evaluacion usados (excluye
los centros donde no hay evaluacion). Educacién secundaria
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En la media de paises OCDE-31, el 68 % del profesorado de secundaria trabaja en
centros en los que se utiliza, como método de evaluacion, la autoevaluacion del trabajo
de los docentes (64 % en el total UE-23). Este procedimiento, como parte del proceso
de evaluacion del profesorado afecta a 2 de cada 3 docentes en Espafia (se excluyen
de las estimaciones los centros en los que no hay evaluacion); muy por debajo de paises
como Letonia, Lituania, y Hungria donde afecta a mas del 95 % de los docentes y muy
por encima de Francia (23 %) y Austria (31 %). También en este método de evaluacion
del profesorado los datos muestran gran variacion entre las comunidades auténomas,
puesto que mientras en La Rioja afecta a poco mas de la mitad de los docentes, en
Cantabria supera el 80 % del profesorado (Figura 5.6a).
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Figura 5.6b. Proporcion de profesorado segin métodos de evaluacién usados (excluye
los centros donde no hay evaluacion). Educacién secundaria
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En media de los paises OCDE-31, una proporcion importante de docentes trabaja
en centros en los que, en el proceso de evaluacion del profesorado, se utilizan las
respuestas de las encuestas de estudiantes acerca de la actividad docente (82 %)
(74 % en el total UE-23). De los paises seleccionados, en 15 de ellos la proporcion supera
el 90 % vy, en Espafia (84 %), dicha proporcion es ligeramente mas alta que la de la media
OCDE-31. Entre las comunidades autdnomas participantes, casi 30 puntos porcentuales
separan el porcentaje de docentes que trabaja en centros de Cantabria (95 %) en los
que se utiliza este método para la evaluacion del profesorado, del que se estima para la
Comunitat Valenciana (67 %).

En cuanto a los resultados de los estudiantes como método para la evaluacion del
profesorado de secundaria, en la media de paises OCDE-31 el 93 % de los docentes
trabaja en centros en los que se utilizan resultados externos de los estudiantes
(evaluaciones regionales o nacionales) (95 % en el total UE-23), cifra similar a la que se
da en Espafia (93 %). Ademas, en la media OCDE-31 el 94 % de los docentes trabaja
en centros en los que se utilizan resultados de centro y de clase de los estudiantes
(resultados de rendimiento y proyectos, calificacion de examenes) (95 % en el total UE-
23), porcentaje que es aun mas alto en Espafia (98 %), entre los mas altos de los paises y
economias participantes, mas de 35 puntos porcentuales que la proporcion de docentes
en Finlandia (Figura 5.6b).

Estos métodos son también ampliamente utilizados en las comunidades autéonomas
participantes, en las que mas de 9 de cada 10 docentes trabajan en centros en los que
utilizan los resultados internos de los estudiantes para la evaluacion del profesorado,
con la excepcion de La Rioja. También es muy alta la proporcion de docentes que trabaja
en centros en los que se utilizan resultados externos de los estudiantes, ya que supera
el 85 % en todas las comunidades participantes, nuevamente con la excepcion de La
Rioja (Figura 5.6b).
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De primaria a secundaria. Métodos de evaluacién del profesorado

En este apartado las estimaciones se han realizado teniendo en cuenta solo
los centros en los que se utiliza al menos uno de los procedimientos de
evaluacion del profesorado mencionados en el Cuadro 5., excluyendo, por
tanto, los centros en los que no existe ninguno de los tipos de evaluacion que
se recogen en él.

En Espafia, la proporcion de docentes que trabaja en centros en los que se
utiliza la observacion directa de la actividad docente en el aula es mas alta en
primaria (85 %) que en secundaria (79 %), diferencia que no es estadisticamente
significativa. La misma diferencia (+6 puntos porcentuales) se produce en el
uso del método de evaluacion del conocimiento de los docentes sobre los
contenidos (42 % primaria; 36 % secundaria) y tampoco es significativa. Dicha
diferencia se reduce a la mitad (3 puntos porcentuales) en relacion al uso de la
autoevaluacion del trabajo de los docentes (69 % primaria; 66 % secundaria).
En conclusion, estos tres procedimientos se llevan a cabo con mas frecuencia
en primaria que en secundaria, aunque las diferencias no son significativas
desde el punto de vista estadistico.

Las encuestas del alumnado acerca de la actividad docente son utilizadas
con mucha menor frecuencia en primaria (63 %) que en secundaria (84 %),
diferencia que si es estadisticamente significativa y que tal vez se deba a la
diferencia de edad de los estudiantes entre ambas etapas educativas.

Finalmente, entre los centros que utilizan al menos un método de evaluacion,
la gran mayoria de los docentes trabaja en centros en los que se utilizan
los resultados de los estudiantes tanto en primaria como en secundaria y
eso ocurre tanto si se refieren a resultados externos (92 % primaria; 93 %
secundaria) como de centro y clase (97 % primaria; 98 % secundaria).

Enlo que respecta a las comunidades autdnomas participantes en la encuesta,
no se puede ofrecer un patron general definido y los datos constatan
diferencias importantes entre las comunidades en cuanto a la diferencia
entre las proporciones de uso de cada uno de los 6 métodos de evaluacion
analizados en esta seccion. En todo caso, se puede afirmar que el método
utilizado con menos frecuencia, tanto en primaria como en secundaria, es el
de la evaluacién del conocimiento de los docentes sobre los contenidos,
aunque en unas comunidades es mayor la proporcion en primaria y en
otras lo es en secundaria. También se puede afirmar que, tanto en primaria
como en secundaria, los métodos mas utilizados son los de los resultados
(externos e internos) de los estudiantes, quedando la observacion directa
de la actividad docente como el tercer procedimiento mas utilizado para la
evaluacion del profesorado.
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La evaluacion del profesorado puede ser una herramienta Util para reflexionar sobre el
trabajo realizado por los docentes y su desarrollo profesional, asi como un mecanismo
de rendicion de cuentas que garantice un rendimiento adecuado del profesorado,
cumpliendo los estandares de calidad establecidos (Lillejord & Borte, 2019; OECD,
2013). Para lograr estos objetivos es preciso que la evaluacion tenga las repercusiones
adecuadas. Por ejemplo, consecuencias como el nombramiento de tutores para
mejorar la ensefianza o la elaboracion de un plan de desarrollo profesional, cumplirian
con la funcion formativa de la evaluacion. El objetivo de garantizar un buen rendimiento
y el cumplimiento de las normas puede tener consecuencias relacionadas con los
incentivos de rendimiento, como aumentos salariales, bonificaciones financieras o
incluso el despido de un docente.

Si una de las funciones de la evaluacion es proporcionar informacion para la mejora de
la calidad del proceso de ensefianza, entonces debe haber un proceso dinamico en el
que las dos partes, evaluadores y evaluados, intercambien informacion para mejorar el
cumplimiento de las tareas relacionadas con el trabajo (Baker et al., 2013). En TALIS 2018
se pregunto a los directores acerca de la frecuencia (“nunca”; “a veces”; “la mayoria de
las veces” o “siempre”) con que una serie de medidas se tomaban en su centro después

de una evaluacion formal del profesorado (Cuadro 5.2).

Indique con qué frecuencia se toman cada una de las siguientes medidas en este
centro tras una evaluacion formal del profesorado.

a) Se discuten con el docente medidas para corregir los puntos débiles de la
actividad docente

b) Se establece un plan de desarrollo/formacion

C) Se imponen sanciones materiales, por ejemplo, una reduccion del aumento
salarial anual

d) Se asigna a un docente tutor para que ayude al docente a mejorar su actividad
docente

e) Un cambio en las responsabilidades laborales del docente (p. €j., aumento o
disminucion de la cantidad de trabajo, de sus responsabilidades administrativas/
de gestion o responsabilidades de tutoria)

f) Un aumento en el salario del docente o una bonificacion econémica
g) Un cambio en las posibilidades de promocion profesional
h) Despido o no renovacion de contrato

En el andlisis de las estimaciones se tiene se cuenta la proporcion de docentes que
trabajan en centros en los que “a veces”, “la mayoria de las veces” o “siempre” se han
tomado medidas como consecuenciade un proceso de evaluacionformal del profesorado,
presentando las frecuencias acumuladas de esas tres opciones. En las figuras se puede

ver desglosado el porcentaje en cada una de ellas. Todas las estimaciones se han
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realizado teniendo en cuanta Unicamente los centros en los que se realizan al menos
uno de los métodos de evaluacion que se incluyen en el Cuadro 5.1.

La gran mayoria de directores de primaria informa que el proceso de evaluacion del
profesorado va seguido de una discusién con el docente de medidas para corregir los
puntos débiles de la actividad docente. En Espafia, esta proporcion llega al 96 % del
profesorado y solo en Francia (86 %) baja del 90 %. En todas las comunidades se supera
el 90 % del profesorado, llegando al 100 % en Catalufia. Sin embargo, la proporcion
de docentes que trabaja en centros en los cuales este tipo de discusion tiene lugar
“siempre” es mucho menor, asciende al 30 % en Espafia y solo supone el 7 % en Francia
y el 8 % en Japon, en contraste con el 61 % de Inglaterra (R.U.). En las comunidades
auténomas, solo la Comunidad de Madrid (32 %) supera el 30 % (Figura 5.7a).

Establecer un plan de desarrollo/formacién profesional es una consecuencia bastante
comun de la evaluacién del profesorado. En Espafia, el 86 % de los docentes de primaria
trabaja en centros en los que esta medida se lleva a cabo al menos “a veces” (se
excluyen centros en los que no existe evaluacion formal), mientras que no llega al 62 %
en Francia. En las comunidades auténomas participantes, dicha proporcion es superior
al 80 %, con la excepcion de Catalufia, que se queda en el 77 %. Las cifras se reducen
considerablemente si se tienen en cuenta solo los docentes que trabajan en centros
en los que “siempre” se toma esta medida tras una evaluacion formal del profesorado
(Figura 5.7a).

Muy pocos paises llevan a cabo medidas consistentes en la imposicién de sanciones
materiales. Las excepciones son Suecia, donde el 73 % del profesorado de primaria
trabaja en centros en los que si que se imponen estas sanciones (el 3 % “siempre”),
e Inglaterra (R.U.), donde esta proporcion es del 52 % (4 % “siempre”). En Espafia esta
medida es practicamente inexistente y, entre las comunidades auténomas, solo llega al
9 % en la Comunidad de Madrid, donde la medida es tomada al menos “a veces”, y el
4 % en La Rioja (Figura 5.7a).
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Figura 5.7a. Proporcion de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluacién. Educaciéon primaria
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La tutoria por parte de otro docente con mas experiencia es otra consecuencia potencial
de la evaluacion del profesorado. En TALIS, la tutoria se define como “una estructura
de apoyo en los centros educativos donde los docentes mas experimentados apoyan
a los que tienen menos experiencia”. Los directores, en general, informan que la tutoria
€s un apoyo muy importante para los docentes menos experimentados, para mejorar la
competencia pedagodgica del profesorado y la colaboracion entre compafieros (OECD,
2019).

En Espafia, el 41% de los docentes de primaria trabajan en centros en los que la evaluacion
puede dar lugar al nombramiento de un tutor que les ayude a mejorar su ensefianza.
Este porcentaje solo supera el 90 % en Inglaterra (R.U.) y Corea. En las comunidades
auténomas participantes esta cifra queda por debajo del 40 % en todos los casos, con
la excepcion de la Comunidad de Madrid, que llega al 72 % de docentes trabajando en
centros que implementan al menos “a veces” esta medida. Debe tenerse en cuenta que
dicha proporcion disminuye extraordinariamente si solo se atiende a la de los centros
que aplican “siempre” esta medida (Figura 5.7b).

Mas alta es en Espafia (47 %) la proporcion de docentes que trabaja en centros educativos
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en los que el proceso de evaluacion formal da lugar, al menos a veces, a un cambio en
las responsabilidades laborales de los docentes, significativamente mas baja que en
Dinamarca, Inglaterra (R.U.) y Suecia, paises en los que esta proporcion esta en torno al
90 %. La cifra varia notablemente entre las comunidades autbnomas participantes: desde 42 %
en el Principado de Asturias al 70 % en La Rioja (Figura 5.7b).

Figura 5.7b. Proporcién de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluacion. Educacion primaria
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Los cambios en la remuneracion son una de las consecuencias menos recurrentes de la
evaluacion del profesorado. En Espafia, apenas llega al 6 % la proporcion de docentes
de primaria que trabaja en centros en los que la evaluacion del profesorado puede tener
como consecuencia un aumento salarial o una bonificacion econémica, de las mas
bajas entre los paises participantes (Figura 5.7b). También es muy baja dicha proporcion
en las comunidades autonomas participantes, llegando al 16 % en la Comunidad de
Madrid, alrededor del 11 % en Catalufia, el 5 % en la Comunitat Valenciana y el 3 % en el
Principado de Asturias (Figura 5.7b).

Una consecuencia menos frecuente, al menos en Espafia, que se deriva de la evaluacion
del profesorado de primaria es la de un cambio en las posibilidades de promocién
profesional. El 27 % de los docentes de primaria en Espafia trabajan en centros en
los que esta medida se aplica al menos “a veces”, proporcion solo por encima de la
de Japon entre los paises seleccionados (Figura 5.7¢c). En las comunidades autonomas
participantes, la proporcion de docentes que trabaja en centros en los que esta medida
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se aplica, varia desde el 45 % de Catalufia o el 40 % de la Comunidad de Madrid al 16 %
del Principado de Asturias o el 15 % de Castilla y Ledn.

Una proporcion similar de docentes de primaria de Espafia (28 %) trabaja en centros
donde la evaluacion del profesorado puede tener como consecuencia el despido o lano
renovacion del contrato del docente. También en este aspecto, lejos de la proporcion
de paises como Suecia, Bélgica (FI.) o Dinamarca (Figura 5.7¢). Y, como sucede en la gran
mayoria de los aspectos tratados en este capitulo, la proporcién de docentes que trabaja
en centros de primaria en los que se puede tomar esta medida varia considerablemente
entre las comunidades autonomas participantes: desde el 50 % en Catalufia a menos del
20 % en la Comunitat Valenciana o el Principado de Asturias (Figura 5.7¢).

Figura 5.7c. Proporcion de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluacion. Educacion primaria
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Educacion Secundaria

Casi todos los directores informan de que al proceso de evaluacion le sigue, al menos
“a veces”, una discusion con el docente sobre medidas para corregir puntos débiles
de la actividad docente (una vez mas, los centros educativos sin métodos de evaluacion
se han excluido de este calculo). En la media de paises OCDE-30, el 98 % de los
docentes de secundaria trabaja en centros en los que, después de la evaluacion, tienen
lugar estas discusiones (96 % en el total UE-23). Dicha proporcion, aun siendo alta, es
significativamente mas baja en Espafia (88 %), la menor entre los paises seleccionados
(Figura 5.8a). En Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia y la Comunidad de Madrid mas del
90 % de los docentes trabaja en centros en los que al proceso de evaluacion le sigue
al menos “a veces” la discusion con el profesorado acerca de medidas parar corregir
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puntos débiles de la actividad docentes. Sin embargo, la proporcion de docentes que
trabajan en centros en los que la evaluacion del profesorado va seguida “siempre” de
esta medida es mucho mas baja (28 % en la media OCDE-30 y en el total UE-23). En
Espafia no llega al 20 % y solo se supera esta cifra en las comunidades auténomas de Catalufia,
Castillay Ledn y Comunidad de Madrid (Figura 5.8a).

Figura 5.8a. Proporcion de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluaciéon. Educacion secundaria
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Es bastante comun que la evaluacion del profesorado tenga como consecuencia
establecer un plan de desarrollo/formacion profesional. Los centros educativos en los
que esto ocurre al menos “a veces” incluyen al 90 % de todos los docentes en la media
de paises OCDE-30 (88 % en el total UE-23) (excluyendo los centros en los que no se
lleva a cabo la evaluacion del profesorado). En Espafia, el porcentaje llega al 84 % de los
docentes de secundaria, mientras que no llega al 75 % en Islandia, Republica Eslovaca,
Portugal y Noruega (Figura 5.8a). En las comunidades auténomas participantes, dicha
proporcion es superior al 90 % unicamente en la Comunidad de Madrid y en el Principado
de Asturias solo alcanza al 68 % de los docentes de secundaria. Las cifras se reducen
considerablemente si se tiene en cuenta solo los docentes que trabajan en centros
en los que “siempre” se toma esta medida tras una evaluacion formal del profesorado
(Figura 5.8a).
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En la media de paises de la OCDE-30, el 15 % de los docentes de secundaria trabajan
en centros escolares en los que, tras un proceso de evaluacion, se pueden imponer
sanciones materiales (como la reduccién de los aumentos salariales anuales) a los
docentes (18 % en el total UE-23). Dicho porcentaje llega apenas al 5 % del profesorado
en Espafia, mientras que en Inglaterra (R.U.) esta alrededor del 60 % y en Suecia es,
aproximadamente, el 74 %. En la Comunidad de Madrid, en torno al 8 % de los docentes
trabaja en centros donde se pueden imponer sanciones como resultado del proceso de
evaluacion, proporcion que en Catalufia es aproximadamente el 5 % y en la Comunitat
Valenciana se queda en el 4 %, siendo practicamente nula en el resto de comunidades
(Figura 5.8a).
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La tutoria por parte de otro docente mas experimentado es otra de las posibles
consecuencias de la evaluacion del profesorado. En la media de paises de | a OCDE-30,
el 71 % de los docentes trabaja en centros en los que el proceso de evaluacion puede
conducir al nombramiento de un tutor que ayude a mejorar su practica docente. Sin
embargo, existen diferencias importantes entre los paises y economias seleccionados.
Mas del 95 % de los docentes de Inglaterra (R.U.), Paises Bajos, Nueva Zelanda y
Singapur trabajan en centros en los que, tras un proceso de evaluacion, se puede
tomar esta medida. En Espafia, el nombramiento de un tutor solo llega al 41 % de los
docentes de secundaria. En las comunidades autbnomas participantes esta cifra queda
por debajo del 40 % en todos los casos, con la excepcion de la Comunidad de Madrid
(48 %) y de Catalufia (72 %). Debe tenerse en cuenta que dicha proporcién disminuye
extraordinariamente si solo se analizan los centros que aplican “siempre” esta medida
(Figura 5.7b).

En media, el 70 % de los docentes de los paises de la OCDE-30 trabaja en centros en
los que la evaluacion del profesorado puede tener como resultado, al menos “a veces”,
un cambio en las responsabilidades laborales de los docentes (63 % en el total UE-23).
En Espafia, esta proporcion solo llega al 45 % de los docentes, muy lejos de paises como
Dinamarca, Estonia, Inglaterra (R.U.), Singapur y Suecia, en los que supera el 90 %. La
cifra varia notablemente entre las comunidades autdnomas participantes: desde el 28 %
en el Principado de Asturias al 59 % en Catalufia (Figura 5.7b).

Los cambios en la remuneracion son una de las consecuencias menos frecuentes de la
evaluacion del profesorado. En la media de paises de la OCDE-30, el 41% de los docentes
de secundaria trabaja en centros en los que la evaluacion del profesorado puede
resultar en un aumento salarial o una bonificacion econémica (48 % en total UE-23).
En Espafia, esta proporcion apenas llega al 11 %, uno de los porcentajes mas bajos
entre los paises seleccionados, muy lejos de los porcentajes de la Republica Checay la
Republica Eslovaca que superan el 90 %. También es muy baja dicha proporcion en las
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comunidades autdnomas participantes, alcanzando el 17 % en la Comunidad de Madrid,
en torno al 10 % en Catalufia y por debajo de esta ultima cifra en el resto (Figura 5.8b).

Figura 5.8b. Proporcién de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluacién. Educacién secundaria
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La evaluacion del profesorado puede tener como consecuencia un cambio en las
posibilidades de promociéon profesional, aunque esta no sea una consecuencia
demasiado frecuente. Los centros educativos en los que la evaluacion de los docentes
de secundaria puede dar lugar a un cambio en la probabilidad de desarrollo profesional
representan al 53 % de los docentes en la media de paises de la OCDE-30 (54 % en el
total UE-23). En Espafia esta proporcion (28 %) esta entre las mas bajas de los paises
seleccionados, solo por delante de ltalia, Japon, Islandia y Colombia y muy lejos de
paises como Singapur (89 %) y Paises Bajos (91 %) donde, en un sentido u otro, los
docentes pueden ver modificadas sus posibilidades de promocion profesional. En
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las comunidades auténomas participantes, la proporcion de docentes que trabaja en
centros en los que esta medida se aplica, aungue no sea “siempre”, varia desde el 47 %
de Catalufia a tan solo el 16 % del Principado de Asturias y el 9 % en La Rioja (Figura 5.8¢).

Figura 5.8c. Proporcion de profesorado que trabaja en centros en los que se toman las medidas
que se indican, y frecuencia de las mismas, tras una evaluacién. Educacion secundaria
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Enla media de paises OCDE-30, el 51% de los docentes de secundaria trabaja en centros
donde la evaluacion puede tener como consecuencia el despido o la no renovacion del
contratodeldocente (43%eneltotal UE-23). Esto afectaal 30 % delosdocentesde Espafia,
segun los directores de centros en los que se lleva a cabo evaluacion del profesorado.
Igual que en el aspecto inmediatamente anterior, lejos de la proporcion de paises como
Estados Unidos o Paises Bajos donde el despido o la no renovacion del contrato puede
tener consecuencias para mas del 90 % de docentes de centros en los que se evalla al
profesorado (Figura 5.8¢). Una vez mas, la proporcion de docentes que trabaja en centros
de secundaria enlos que se puede tomar esta medida varia mucho entre las comunidades
autéonomas participantes: desde el 52 % en Catalufia o el 50 % en la Comunidad de Madrid
a menos del 20 % en la Comunitat Valenciana y el Principado de Asturias (Figura 5.8¢).

De primaria a secundaria. Repercusiones de la evaluacién del profesorado

La estimacion de los porcentajes, en este apartado, se ha realizado teniendo
en cuenta solo los centros en los que se utiliza al menos uno de los
procedimientos de evaluacion del profesorado mencionados en el Cuadro 5.1
excluyendo, por tanto, los centros en los que no existe ninguno de los tipos
de evaluacion que se recogen en el citado cuadro.

En Espafia, la proporcion de docentes que trabaja en centros en los que al
menos “a veces” la evaluacion del profesorado tiene como consecuencia
la discusion de medidas para corregir los puntos débiles de la actividad
docente es mas alta en primaria (96 %) que en secundaria (88 %).

En las demas medidas de las recogidas en el Cuadro 5.2 no se observan
diferencias significativas entre ambas etapas en la proporcién de docentes
que trabajan en centros en los que se aplica al menos un procedimiento de
evaluacion del profesorado. En aquellas medidas que con menor frecuencia
se aplican tras un proceso de evaluacion, la diferencia de porcentajes de
docentes afectados es pequefia. Es el caso de la imposiciéon de sanciones
materiales (1 % en primaria; 5 % en secundaria) o del aumento en el salario
del docente o una bonificacion econémica (6 % primaria; 11 % secundaria).
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La diferencia en las proporciones estimadas son de 2 puntos porcentuales
0 menos en el establecimiento de un plan de desarrollo o formacion
(86 % primaria; 84 % secundaria); en un cambio en las responsabilidades
laborales del docente (47 % primaria; 45 % secundaria); en el despido o no
renovacion de contrato (28 % primaria; 30 % secundaria); en un cambio en
las posibilidades de promocién profesional (27 % primaria; 28 % secundaria);
y en la asignacién de un tutor para que ayude al docente a mejorar su
practica docente (41 % primaria; 41 % secundaria).

En lo que respecta a las comunidades autdnomas participantes en la
encuesta, se puede afirmar que, tanto en primaria como en secundaria, en
todas las comunidades es muy pequefia la proporcion de docentes que
trabaja en centros en los que, tras un proceso de evaluacion, se imponen
sanciones materiales. En este aspecto, la diferencia mas alta se da en
Catalufia (O % primaria; 5 % secundaria). También son bajas las diferencias
en las proporciones de docentes que trabajan en centros en los que, tras
la evaluacion se puede producir un aumento en el salario del docente o
una bonificacion econémica. En este caso, la diferencia mas alta se da en el
Principado de Asturias (3 % primaria; 10 % secundaria).

Tampoco se observan diferencias significativas entre las proporciones de
primaria y secundaria en lo que respecta a un cambio en las posibilidades de
promocion profesional, excepto en La Rioja (38 % primaria; 9 % secundaria).
En cuanto al despido o no renovacion de contrato como medida después
de un proceso de evaluacion, solo existe diferencia significativa en Cantabria
(39 % primaria; 27 % secundaria).

La asignacion de un tutor o mentor es mas frecuente en secundaria que
en primaria en 5 de las 7 comunidades participantes, con la mayor diferencia
en Catalufia (37 % primaria; 72 % secundaria). Sin embargo, esta medida
es mucho mas frecuente en primaria que en secundaria en la Comunidad
de Madrid (72 % secundaria; 48 % primaria). En lo que se refiere al cambio
en las responsabilidades laborales no se observan, en general, diferencias
significativas entre primaria y secundaria, con las excepciones de La Rioja
(70 % primaria; 40 % secundaria) y el Principado de Asturias (42 % primaria;
28 % secundaria), donde las proporciones son significativamente mas altas en
primaria que en secundaria.
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La medida que con mayor frecuencia se adopta en los centros que tienen
implementado algun método de evaluacion es la discusidon con el docente
de medidas para corregir los puntos débiles de la actividad docente. En
tres de las comunidades participantes la proporcion de docentes de primaria
que trabajan en centros en los que, al menos “a veces”, se aplica esta medida
es significativamente mas alta que en secundaria: Principado de Asturias
(95 % primaria; 72 % secundaria), La Rioja (97 % primaria; 78 % secundaria) y
Comunitat Valenciana (97 % primaria; 81 % secundaria).

Finamente, el establecimiento de un plan de desarrollo o formacion
profesional es una medida que, en general, suele aplicarse mas en primaria
que en secundaria. Las diferencias mas importantes entre las proporciones
de profesorado de una y otra etapa que se pueden ver implicados en esta
medida se dan en La Rioja (91 % primaria; 70 % secundaria) y el Principado de
Asturias (83 % primaria; 68 % secundaria).

En esta seccion se analiza y se compara a nivel internacional la proporcion de docentes
que trabajan en centros en los que un aumento de salario o la renovacion del contrato
dependen del resultado de un proceso de evaluacion. Aungue ya se ha analizado
anteriormente, en esta ocasion los resultados se presentan por titularidad de los centros
(publica, privada) y, de nuevo, el total y los porcentajes se han estimado descartando los
centros en los que no existe proceso de evaluacion de los incluidos en el Cuadro 5.1.

En Espafia, Unicamente el 6 % de los docentes de primaria trabaja en centros en los que
un aumento salarial depende de los resultados de la evaluacion del profesorado, solo
por delante de Bélgica (Fl.) (0,5 %) y a gran distancia de Inglaterra (R.U.) y Suecia, con el
85 %y el 75 % respectivamente.

Existen grandes diferencias, en este aspecto, segun la titularidad de los centros: en
los centros educativos de titularidad privada la proporcion de docentes de cuya
evaluacion depende un aumento salarial es, en general, significativamente mas alta
que la de los centros de titularidad publica. Las excepciones son Francia, donde no
hay diferencia significativa, e Inglaterra (R.U.) (-6 puntos porcentuales), que presentan la
situacion contraria. En Espafia, la diferencia es de 17 puntos porcentuales (1 % publica,
18 % privada), siendo Corea donde mayor es la diferencia entre privados y publicos (61
puntos porcentuales) (Figura 5.9).
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En las comunidades autonomas participantes, la proporcion de docentes de primaria
gue trabaja en centros en los que un aumento salarial depende del resultado de un
proceso de evaluacion del profesorado varia desde el 16 % en la Comunidad de Madrid a
menos del 5 % en el Principado de Asturias, Cantabria, Castillay Ledn y La Rioja. Ademas,
unicamente en la Comunidad de Madrid la proporcion de docentes de los centros de
titularidad privada de cuya evaluacion depende un aumento salarial es significativamente
mas alta que la de los de titularidad publica (34 puntos porcentuales) (Figura 5.9).

Figura 5.9. Proporcién del profesorado de cuya evaluaciéon depende un aumento de
salario o la renovacién de contrato por tipo de centro. Educacién primaria
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El 28 % de los docentes de primaria, en Espafia, trabaja en centros en los que la
renovacion del contrato depende del resultado de un proceso de evaluacion. Esta cifra
es mas alta que la de Corea, Turquia, Japon y Francia y muy por debajo de Bélgica (Fl.),
Suecia, Dinamarca e Inglaterra (R.U.) (Figura 5.9).

En este caso, también existen diferencias entre los centros de primaria de titularidad
publica y los de titularidad privada (Figura 5.9). En Espafia, la proporcion de docentes
que trabaja en centros de titularidad privada, de cuya evaluacion depende la renovacion
del contrato, es significativamente mas alta (77 puntos porcentuales) que la de los que
trabajan en centros de titularidad publica. De los paises seleccionados, solo en Francia
y en Suecia la diferencia no es significativa. Turquia (94 puntos porcentuales) tiene la
diferencia mas alta, mientras que en Bélgica (Fl.) (-3 puntos porcentuales) y en Corea (-12
puntos porcentuales) las proporciones son mas altas en los centros publicos.

Entre las comunidades auténomas participantes en TALIS, la proporcion de docentes
de primaria que trabaja en centros en los que la renovacion del contrato depende del
resultado de un proceso de evaluacion del profesorado varia desde el 50 % en Catalufia
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a algo menos del 20 % en la Comunitat Valenciana o el Principado de Asturias. En todas
las comunidades autdbnomas participantes la proporcion de docentes de los centros de
titularidad publica, de cuya evaluacion depende la renovacion del contrato, es mas
baja que la de los de titularidad privada, con diferencias notablemente grandes, como
por ejemplo en Cantabria (100 puntos porcentuales) o en la Comunidad de Madrid (96
puntos porcentuales). Solo en La Rioja la diferencia no es estadisticamente significativa.

En la media de paises OCDE, el 41 % de los docentes trabaja en centros en los que un
aumento salarial depende del resultado de un proceso de evaluacion del profesorado
(48 % en el total UE). En Espafia, ese porcentaje se reduce al 11 %y se encuentra entre los
paises con menor proporcion de docentes cuyo aumento salarial depende del resultado
una evaluacion, muy lejos de la Republica Checa y la Republica Eslovaca, donde dicha
proporcion supera el 90 % de los docentes.

Se puede ver (Figura 5.10) que, en la media de paises OCDE, la proporcion de docentes
gue trabaja en centros de titularidad privada, de cuya evaluacion depende un aumento
salarial, es significativamente mas alta (11 puntos porcentuales) que la de los que trabajan
en centros de titularidad publica (4 puntos porcentuales en el total UE). En Espafia, esta
diferencia llega a los 31 puntos porcentuales (1 % publica; 32 % privada). De los paises
con datos disponibles para esta comparacion, en 10 las diferencias son significativas
en el mismo sentido que en Espafia y en 1 pais (Noruega, 3 puntos porcentuales) la
diferencia es en sentido contrario. Nueva Zelanda (51 puntos porcentuales) tiene la
diferencia mas alta mientras que la diferencia significativa mas baja es la de Singapur (3
puntos porcentuales).

En las comunidades autonomas participantes, la proporcion de docentes que trabaja
en centros en los que un aumento salarial depende del resultado de un proceso de
evaluacion del profesorado varia desde el 17 % en la Comunidad de Madrid a menos del
5 % en La Rioja, Castilla y Ledn y Cantabria. Ademas, solo en el Principado de Asturias,
la proporcion de docentes de los centros de titularidad publica, de cuya evaluacion
depende un aumento salarial, es mas alta que la de los de titularidad privada, aunque
la diferencia (1 punto porcentual) no es significativa. En las demas comunidades, dicha
proporcion es nula en los centros publicos y es significativa la diferencia entre publicos y
privados Unicamente en Catalufia (27 puntos porcentuales)y en la Comunidad de Madrid
(30 puntos porcentuales) (Figura 5.10).

El 51% de los docentes de secundaria, en la media de paises OCDE, trabaja en centros en
los que la renovacion del contrato depende del resultado de un proceso de evaluacion
(43 % en el total UE). En Espafia, este porcentaje llega al 30 % de los docentes, cifras
similares a Francia, Corea, Hungria, México, Lituania, Eslovenia y Malta y muy lejos de
Estados Unidos o Paises Bajos, paises donde dicho porcentaje supera el 90 % de los
docentes.
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También en este caso, existen diferencias entre los centros de titularidad publica y los
de titularidad privada. En la media de paises OCDE, la proporcion de docentes que
trabaja en centros de titularidad privada, de cuya evaluacion depende la renovacion
del contrato, es significativamente mas alta (22 puntos porcentuales) que la de los
gue trabajan en centros de titularidad publica (20 puntos porcentuales en el total
UE). En Espafia, esta diferencia llega a los 65 puntos porcentuales (10 % publica;
75 % privada). De los paises con datos disponibles para esta comparacion, en 14
las diferencias son significativas, y las proporciones son siempre mas altas en los
centros privados. Colombia (76 puntos porcentuales) tiene la diferencia mas alta y, de
nuevo, la diferencia significativa mas baja es la de Singapur (5 puntos porcentuales).

La proporcion de docentes de las comunidades autonomas participantes que trabaja en
centros en los que la renovacioén del contrato depende del resultado de un proceso de
evaluacion del profesorado varia desde el 53 % en Catalufia 0 el 50 % en la Comunidad de
Madrid a algo menos del 20 % en la Comunitat Valenciana o el Principado de Asturias. En
todas las comunidades autéonomas la proporcion de docentes en los centros de titularidad
privada, de cuya evaluacion depende la renovacion del contrato, es mas alta que la
de los de titularidad publica, siendo siempre la diferencia significativa. La Comunidad
de Madrid y el Principado de Asturias presentan las diferencias mas altas (Figura 5.10).
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De primaria a secundaria. Aumento salarial y/o renovacion de contrato
como resultado de la evaluacion del profesorado

La estimacion de los porcentajes, en este apartado, se han realizado
teniendo en cuenta solo los centros en los que se utiliza al menos uno de los
procedimientos de evaluacion del profesorado mencionados en el Cuadro 5.1
excluyendo, por tanto, los centros en los que no existe ninguno de los tipos
de evaluacion que se recogen en el citado cuadro.

En Espafia, la proporcion de docentes que trabaja en centros en los que un
aumento salarial depende de los resultados de la evaluacion del profesorado
es 5 puntos mas alta en secundaria (11 %) que en primaria (6 %) aunque, en
cualquier caso, son porcentajes muy bajos en ambas etapas. Esta diferencia
es aln menor en lo que respecta a la renovacion del contrato, reduciéndose
a 2 puntos porcentuales entre primaria (28 %) y secundaria (30 %). Diferencias
que, en ambos casos no son estadisticamente significativas.

En las comunidades auténomas participantes en la encuesta, en general no se
detectan diferencias significativas entre primaria y secundaria, ni en lo relativo
al aumento salarial, ni en la renovacion del contrato. La diferencia mas alta
entre primaria y secundaria en la proporcion de docentes de cuya evaluacion
depende un aumento salarial la tiene el Principado de Asturias donde hay
una diferencia de 7 puntos entre ambas etapas (3 % primaria; 10 % secundaria).
Diferencias que llegan a 12 puntos porcentuales en lo que respecta a la
renovacion del contrato en Cantabria (39 % primaria; 27 % secundaria).

En Espafia y en las comunidades auténomas participantes, el porcentaje de
docentes de centros privados de cuya evaluacion depende un aumento
salarial o la renovacion del contrato es significativamente mas alto que el de
los centros publicos, tanto en primaria como en secundaria. En algunos casos
no se ha podido establecer que la diferencia sea estadisticamente significativa
debido a los errores de las estimaciones.
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Teaching and Learning International Survey (TALIS), estudio internacional de ensefian-
za y aprendizaje promovido por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE), es el primero de su clase que da voz a docentes y directores, que
rellenan una serie de cuestionarios relacionados con aspectos como la formacién
docente que han recibido; sus creencias y practicas docentes; la evaluaciéon de su
trabajo, la retroalimentacion y el reconocimiento que reciben; el liderazgo escolar, la
gestién y otros varios aspectos. Es un estudio que se lleva a cabo cada 5 afios.

En Espafa, el Ministerio de Educacién, a instancias de la OCDE, participa en el progra-
ma con el propdsito de crear nuevas bases para el didlogo sobre politicas educativas y
para definir objetivos y mejorar los logros en educaciéon de una forma cooperativa. La
Ultima aplicacién del estudio se ha llevado a cabo en 2018 y como resultado de la
misma se generan humerosos documentos entre los que se encuentra el informe espa-
Aol cuyo primer volumen, relacionado con primer el pilar de la profesionalizacién
docente, se publicéd en junio de 2019. El volumen actual es el segundo, en el que se
examinan cuatro pilares: el prestigio de la profesién, las oportunidades profesionales, la
colaboracién docente, asi como la responsabilidad de los profesionales de la educa-
ciény la autonomia de los centros educativos. En estos informes se analizan los resulta-
dos obtenidos en la realizacion del estudio en Espafia y se compara con otros paises
que también han participado en TALIS 2018 tanto para Educacién Primaria como para
Educacion Secundaria Obligatoria.

La elaboracién de los documentos e informes nacionales se realiza desde el Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa, dependiente del Ministerio de Educacién y Forma-
cion Profesional.

T GOBIERNO MINISTERIO
DE ESPANA DE EDUCACION
Y FORMACION PROFESIONAL
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