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Prologo

What we want is to see the child in pursuit of knowledge,
and not knowledge in pursuit of the child.
George Bernard Shaw

¢Por qué alguien querria dedicar su vida a ensefiar a los demas? ;Por qué las personas se
empeflan en transmitir y crear conocimiento, cuando el saber es provisional? Porque esta
en su naturaleza, que dirfa la vieja fabula. L.a educacién esta presente a lo largo de nuestras
vidas, en medios informales y formales. Aunque, segun decia Abraham Lincoln, educar a
los nifios harfa innecesario educar a los adultos, en este mundo local y global el aprendizaje
a lo largo de la vida es inevitable. Y en ese aprendizaje, la piedra de toque es el docente.
Todos los miembros de la comunidad educativa tienen voz en nuestra profesion, se quejan
a menudo los docentes, y es manifiesta, tanto la busqueda de participacion de las familias,
como la de las autoridades locales y regionales en los pequefios mundos, que son los
colegios y los institutos. Pero también es legitimo el reconocimiento de la experiencia y
profesionalidad de aquéllos a quienes confiamos la ensefianza de nuestros nifios, jovenes y
adultos.

Estudios como TALIS (Teaching and 1.earning International Survey) intentan aprehender
mejor la vida de esos pequefios mundos desde la perspectiva de sus responsables, los
profesores y los directores, para que el resto de los participantes en la comunidad educativa
puedan conocerlos mejor. La evaluacién externa, en cuya categoria podria entrar este
estudio, no pretende ser intrusiva, sino comprensiva —es decir, abierta al entendimiento— y
alentadora —en palabras y obras— Los estudios de evaluacion internacional, como toda
buena investigacion, intentan recopilar datos que sustenten nuevos argumentos y acciones,
en este caso, para la mejora de la educacién. Proporcionan visibilidad a toda la comunidad
escolar, tanto a los alumnos como a los mismos profesores y equipos directivos, a las
familias y a las administraciones educativas.

Los puntos en los que se apoya el estudio TALIS se refieren a la creacién y apoyo
de un liderazgo escolar eficaz a la vez que compartido; a las posibilidades que tienen los
profesores de una formacion inicial y permanente de calidad —entendida como carrera
profesional—; a la valoraciéon que la sociedad tiene de los profesores, segun su punto de
vista; a los procedimientos internos y externos de evaluacion; a los diferentes tipos de
practicas docentes; y, finalmente, a la satisfaccion y clima escolar de los centros.



Las opiniones de profesores y directores y las comparaciones con otros paises
pueden servir para disefiar politicas destinadas a la mejora del desarrollo profesional de los
profesores que, sin duda, repercutirda en la mejora del aprendizaje de sus alumnos. Los
buenos sistemas educativos ofrecen a los profesores oportunidades para mantener y
desarrollar sus competencias profesionales para que consigan un elevado nivel docente y la
sociedad se beneficie en su conjunto.

Como demuestra el TALIS, un estudio de percepciones no deja de ser util para
conocer la evoluciéon del desarrollo profesional de los profesores, de sus practicas de
enseflanza y sus actividades de aprendizaje, como se enfrentan a las innovaciones y a las
tareas burocraticas, cémo se relacionan con sus colegas y buscan conexiones entre ellos por
medio de reuniones informales, formacién permanente presencial, plataformas
profesionales de interaccion y otros medios diversos. La comparacion internacional permite
una distancia que facilita la visiéon de posibles carencias y patentes fortalezas de profesores,
centros y sistemas educativos. Este informe nacional, realizado por el equipo del Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa, intenta contribuir a reducir las carencias y a extender las
fortalezas.

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte

(Instituto Nacional de Evaluacién Educativa)



Capitulo 1
El estudio TALIS

El profesorado es un elemento clave en la educacion. Numerosos estudios muestran que la
calidad del profesorado es uno de los factores que mas influyen en el aprendizaje y
rendimiento de los alumnos. Por lo tanto, apoyar y fortalecer una profesién docente de
calidad debe ser una prioridad de cualquier sociedad y para conseguir este objetivo es
fundamental conocer el ambiente de aprendizaje de los centros y las condiciones de trabajo
del profesorado.

El Estudio de la OCDE sobre la Ensefianza y el Aprendizaje (TALIS por sus
siglas en inglés) es un programa internacional a gran escala que se centra en las practicas de
enseflanza y aprendizaje que tienen lugar en los centros educativos. TALIS tiene como
objetivo proporcionar informacién valida, relevante y comparable que ayude a los paises a
revisar y definir politicas educativas que favorezcan el desarrollo de una profesiéon docente
de calidad y la creacién de las condiciones adecuadas para una ensefianza y aprendizaje
eficaces. Ofrece una oportunidad para que el profesorado y los directores de centros
faciliten y reciban informacion sobre el analisis de la educacion y el desarrollo de politicas
en una serie de areas clave de politica educativa y ha sido posible gracias a la colaboracion
de los paises participantes, la OCDE, un consorcio internacional de investigacién (formado
por el Secretariado de la IEA', el DPC? y Estadisticas Canada) y la Comisién Europea.

El primer ciclo de TALIS se llevo a cabo en 2008 en 24 pafses de la OCDE vy
asociados y se centr6 en los profesores y directores de Secundaria Obligatoria. TALIS 2013

;IEA: Asociacién Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo.
DPC: Centro de Procesamiento de Datos de Hamburgo.



se ha extendido hasta incluir 33 paises y aunque su foco ha seguido siendo el profesorado y
los directores de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) con el fin de poder medir
tendencias entre ciclos, también ha dado la posibilidad a los paises participantes de ampliar
el muestreo al profesorado de Primaria y de Bachillerato, asi como de relacionar los
estudios TALIS y PISA a nivel de centro.

Espafia ha participado, ademas de en el nicleo comun del proyecto, en la opcion
internacional que relaciona TALIS y PISA con el fin de comprender en mayor profundidad
la relacién entre las actitudes y practicas educativas de los docentes y los resultados
académicos de sus alumnos.

Este informe se centrara exclusivamente en los resultados extraidos de los
cuestionarios de los profesores y directores de Educaciéon Secundaria Obligatoria de los
paises y regiones de la OCDE que han participado en el estudio. Los datos de Estados
Unidos aparecen en los graficos, pero no se han tenido en cuenta en los analisis ya que la
tasa de respuesta alcanzada por este pais no llegd al 75% exigido por la OCDE vy por lo
tanto no garantiza la fiabilidad de sus datos.



TALIS 2013. Informe espafiol
1. El estudio TALIS

Figura 1.1. Paises participantes en TALIS 2013
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Cuestiones de politica educativa analizadas por TALIS

Los temas elegidos para formar parte de TALIS 2013 se seleccionaron teniendo en cuenta
las prioridades expresadas por los paises participantes, los cuales decidieron mantener
algunos de los temas tratados en TALIS 2008 para medir tendencias pero anadieron a la
vez cuestiones ¢ indicadores nuevos. Como resultado, los siguientes aspectos de politica
educativa conforman el estudio TALIS 2013:

. La creacién y apoyo de un liderazgo escolar eficaz, dada la cada vez mayor rendicién
de cuentas y devolucion de resultados por parte de las autoridades educativas. Este
aspecto incluye nuevos indicadores sobre liderazgo compartido.

J La cantidad y tipo de desarrollo profesional disponible para el profesorado, asi como
sus necesidades y dificultades para acceder a la formacién. En este apartado se
incluyen nuevos indicadores sobre la formacion inicial del profesorado.



o La valoracién del trabajo del profesorado en los centros y la forma y la naturaleza de
la informacién que reciben de esa valoracion, asi como el uso de los resultados de
esos procesos para recompensar y formar al profesorado.

. Los diferentes tipos de practicas docentes, actividades, opiniones y actitudes que
existen en los paises participantes, que incluye nuevos indicadores sobre las practicas
de auto-evaluacién de los alumnos.

J Auto-eficacia, satisfaccion en el trabajo y clima escolar.

La direccion y realizacion del trabajo

El Secretariado de la OCDE, responsable del proyecto, ha contado de nuevo en este
segundo ciclo de TALIS con una junta de gobierno formada por los paises participantes
(BPC: Board of Participating Countries). Esta junta ha sido la encargada de tomar las
decisiones sobre los objetivos de politica educativa del estudio y de establecer los criterios
para la recogida de datos y la difusién de los resultados y, como tal, ha evaluado en todo
momento su desarrollo y aplicacion.

El estudio ha contado en ambos ciclos con la colaboracién clave de la Comision
Europea, que no solo ha proporcionado apoyo econdémico a los paises europeos
participantes, sino que también ha hecho aportaciones a nivel técnico en el analisis de datos
de determinadas areas del estudio. El contacto continuo con asociaciones de profesores y
con el comité asesor de sindicatos de la ensenanza en la OCDE (TUAC) ha sido a su vez
muy importante para el desarrollo y aplicacion de TALIS.

La aplicacion de TALIS en cada pais ha estado a cargo de un coordinador
nacional del proyecto (NPM: National Project Manager) y un coordinador de datos (NDM:
National Data Manager), los cuales han seguido procedimientos técnicos y operativos muy
rigurosos. Los coordinadores nacionales han tenido un papel fundamental a la hora de
asegurar la participaciéon de los profesores y directores seleccionados, traducir los
cuestionarios, gestionar la recogida de los datos y verificar los resultados. Por su parte, los
coordinadores de datos se han encargado de organizar la muestra y el procesamiento de los
datos nacionales.

A nivel internacional, la coordinacién y gestion de la aplicacion del estudio ha
corrido a cargo de la Asociaciéon Internacional para la Evaluaciéon del Rendimiento
Educativo IEA), organismo contratado para tal fin, bajo la supervisién del Secretariado de
la OCDE. Dentro de la IEA, el Secretariado de este organismo se ha responsabilizado de la
verificacion de las traducciones y del control de calidad de la recogida de datos y el centro
de Procesamiento e Investigacion de Datos (DPC) de la aplicacion del estudio. Estadisticas
Canada, organismo subcontratado por la IEA, se ha encargado del muestreo y del calculo
de los pesos.

En Espafia el proyecto ha sido coordinado y desarrollado por el Instituto
Nacional de Evaluaciéon Educativa (INEE) del Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, en estrecha colaboraciéon con las autoridades educativas responsables de la
evaluacion en las distintas comunidades auténomas.

Muestreo y aplicacion de la prueba

La seleccion de la muestra representativa de cada pafs se realiz6 en dos etapas: en primer
lugar se seleccionaron aleatoriamente los centros educativos (200 por pais) vy
posteriormente, dentro de estos centros, al menos 20 profesores al azar entre los que
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cumplian los requisitos establecidos. Los profesores susceptibles de ser muestreados eran
aquellos que impartieran al menos una clase en la ESO y debfan excluirse a los profesores
sustitutos que hubieran sido contratados por un periodo inferior a 6 semanas, a los
profesores que dieran clase a adultos o a alumnos de necesidades especiales exclusivamente
y a los profesores con bajas prolongadas. En total la muestra estuvo compuesta por
alrededor de 4000 profesores por pafs.

En Espafia se realizé una estratificacion por CCAA y por titularidad del centro, de
forma que en la muestra hubiera representaciéon de los centros de todas las comunidades
auténomas tanto de titularidad piblica como privada.

En marzo de 2012 tuvo lugar la prueba piloto en todos los paises participantes.
En Espafia se realiz6 en Andalucia, Cantabria y Castilla y Leén, con una muestra de 20
centros y 400 profesores.

Entre octubre y diciembre de 2012 se aplicé la prueba principal en los paises
participantes del Hemisferio Sur y entre marzo y mayo de 2013 en el Hemisferio Norte. En
Espafia la prueba principal se aplico entre el 4 y el 22 de marzo de 2013. Los cuestionarios
del profesorado y de los directores fueron traducidos y aplicados, segun las comunidades
auténomas, en las cinco lenguas oficiales de Espana.

La tasa de participacion espafiola fue muy alta, con un 87,8% de profesores (3339)
y el 97% de directores de la muestra (192), cifras muy superiores al minimo exigido por la
OCDE (75%) para garantizar una fiabilidad superior al 95%.

Interpretacion de los resultados

La informacién proporcionada por el estudio TALIS es de una gran importancia. Ya
tenemos una amplia informacién sobre las politicas educativas que los gobiernos llevan a
cabo y PISA nos ofrece una imagen periddica de los resultados de estas politicas desde el
punto de vista de lo que los alumnos han aprendido realmente. TALIS nos proporciona un
estudio y modelo comprensivo que examina como se implementan en realidad las politicas
educativas a través de los ojos de aquellos que se encargan de primera mano de la
educacion: los profesores y directores de centro.

Sin embargo, y a pesar del especial cuidado puesto en el disenio y elaboracion de
los instrumentos, no debemos olvidar que el analisis de TALIS se basa en los puntos de
vista y las opiniones de los profesores y los directores. Son por tanto apreciaciones
subjetivas aunque muy relevantes ya que permiten conocer como perciben los profesores el
ambiente en el que trabajan, qué les motiva y cémo llevan a la practica las politicas
educativas vigentes. Pero como cualquier informaciéon basada en opiniones de los
encuestados, subjetivas, ésta debe ser contrastada siempre que ello sea posible con datos
medidos de forma objetiva. Esto también atafie a las afirmaciones de los directores sobre
las caracteristicas de los centros y las conductas de los profesores que trabajan en ellos, que
contrastan con las descripciones que se pueden obtener a través de datos administrativos.

Ademas, los datos obtenidos en cada pais deben ser interpretados en sus propios
contextos nacionales y complementados con las perspectivas de los otros miembros
integrantes de la comunidad educativa y de los responsables de la educacion.

l



Capitulo 2

De los profesores, los centros y sus
directores

Este capitulo se divide en tres secciones. En la primera seccion se analizan las
caracteristicas de los profesores y proporciona un perfil del profesorado de ensefianza
secundaria. El analisis se centra en caracteristicas demograficas de los profesores, como son
la edad y el sexo, su situacion laboral, su educacién formal y su experiencia laboral previa.
También se estudia la distribucién de los profesores en funciéon de sus caracteristicas en
distintos tipos de centro, rurales o urbanos o en centros de mas o menos dificil desempefio.

En la segunda seccion de este capitulo se estudia el perfil de los centros escolares
en los que trabajan los profesores, recogiendo informacién general del centro, de sus
recursos humanos y materiales, de la composiciéon de los alumnos, de su nivel de
autonomia y del clima escolar. Debe notarse que, en esta seccion, la mayor parte de los
resultados que se presentan estan basados en las opiniones de los profesores y, por tanto,
representan el punto de vista del profesorado. De modo que es importante tener en cuenta
que los datos representan la proporciéon de profesores que trabajan en los centros
educativos con determinadas caracteristicas'.

LE propésito principal de TALIS es tomar datos de los profesores y sus condiciones de trabajo. De
esta manera, llevando el andlisis a nivel de profesor y no de centro educativo, se consigue una
imagen mas precisa de la proporcion de profesores que en un pais estd afectado por una
problematica particular.



La tercera seccion trata el papel que desempefia el director del centro escolar, de
sus responsabilidades, del liderazgo educativo que ofrece, sus caracteristicas demograficas,
su educacion formal, su experiencia previa y su compromiso de desarrollo profesional, asi
como de la satisfaccion con su trabajo.

Los resultados observados y, en especial, las comparaciones que se pueden hacer a
nivel nacional, pueden servir para el disefio de nuevas politicas destinadas a la mejora de los
centros educativos en general y de los niveles de efectividad en sus tareas de profesores y
directores, en particular. Todo ello con el fin de conseguir la mejora del aprendizaje de los
alumnos.

Acerca de los profesores

Los profesores desempefian un papel crucial en el sistema educativo. Son los principales
encargados de involucrar a los estudiantes en las tareas escolares y promover su
aprendizaje. En los centros educativos, los profesores constituyen el factor mas importante
que influye en el aprendizaje de los estudiantes (Rivkin, Hanushek y Kain, 2005; Rockoff,
2004).

Por ello resulta de interés que los pafses y regiones participantes en este estudio
aprendan acerca de sus profesores y que, mediante la comparacién con otros paises,
desarrollen politicas que mejoren la ensefianza y el aprendizaje. TALIS proporciona, en este
sentido, una comparacioén de las caracteristicas de los profesores de los paises participantes
en el estudio

La encuesta ofrece informacion acerca de la educacion recibida por los profesores
y su experiencia laboral, ademas del actual estatus laboral y la clase de formaciéon recibida
en el proceso de incorporacién a la profesion docente.

Perfil demografico de los profesores

Resulta interesante analizar las caracteristicas demograficas de los profesores y el impacto
que, en potencia, puede tener un desequilibrio entre sexos en la profesiéon docente en
cuestiones tales como el rendimiento de los estudiantes, 1a motivacién de los alumnos, la
retencion de los docentes, y otras circunstancias que hacen que, en algunos paises, muy
pocos hombres se sientan atraidos por la profesion docente (véase Tabla 2.1). No hay
evidencia o es muy poca, dependiendo de los paises, de que el sexo del profesor tenga
impacto en el rendimiento de los estudiantes, aunque hay alguna evidencia de que las
actitudes de las profesoras hacia algunas materias tales como las matematicas puedan tener
impacto en el rendimiento de las alumnas (Beilock et al., 2009).



Figura 2.1. Distribucién del profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) segun sexo?
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. Mujeres Hombres

La Figura 2.1 muestra la distribuciéon de hombres y mujeres en los paises de la
OCDE participantes en TALIS 2013. En el conjunto de la OCDE, en torno al 66,6% de
los docentes son mujeres y, con la excepcion de Japoén (39,0%), en todos los paises y
regiones mas de la mitad de los profesores son mujeres. En Espafa, las profesoras
representan alrededor del 58,8% de los docentes de Educaciéon Secundaria Obligatoria (en
2008 eran el 56,9%, dos puntos porcentuales menos que en la actualidad), mientras que en
Eslovaquia (81,9%) y Estonia (84,5%) mas de ocho de cada diez de docentes son mujeres.

Obtener informacién acerca de la distribucion de la edad del profesorado es
importante para los responsables politicos. Algunos paifses tienen por delante importantes
retos relacionados con la edad de sus profesores, al tener una proporciéon muy alta de los
mismos cerca de la edad de jubilacion. (OCDE, 2009, 2013). La edad de los profesores esta
también relacionada con el abandono de la profesion, los profesores mas jovenes presentan
unas tasas de abandono mas altas que los profesores de mas edad (OCDE, 2005). La Tabla
y Figura 2.2 muestra la distribucién de la edad del profesorado.

En el conjunto de los paises de la OCDE, en torno al 31,8% de los profesores
tiene 50 afios o mas y alrededor del 11,3% tiene menos de 30 afios. De ahi la preocupacion
que existe en varios paifses por el envejecimiento de la poblacién docente, en especial en
Estonia e Italia, pafses en los que alrededor del 50% del profesorado de Educaciéon
Secundaria Obligatoria tiene 50 o mas afios de edad.

2 Estados Unidos aparece en gris con el signo " debido a que su tasa de respuesta fue inferior al 75%
exigido por la OCDE y se ha tenido en cuenta en el andlisis de los datos.
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Figura 2.2. Distribucién del profesorado segun edad
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En Espafa, en torno al 38,8% de los docentes de la ESO esta entre 40 y 50 afios
de edad, siendo el grupo de edad mas numeroso. Por otra parte, apenas un 2,8% de los
docentes tiene menos de 30 anos y el 23,2% pertenece al grupo de edad de los 30 a los 40
afios. Finalmente, tan solo el 3,5% de los profesores tiene mas de 60 afios.

Los profesores de los paises de la OCDE participantes en TALIS 2013 tienen una
media de edad de 43 afios, Inglaterra (Reino Unido) y Flandes (Bélgica) tienen los
profesores mas jovenes, con una media de edad de 39 afos, mientras que Italia tiene los
docentes con la media de edad mas alta, 49 afios. La edad promedio de los profesores en
Espana esta alrededor de los 46 afios, tres mas que la del conjunto de la OCDE.

Si se comparan los resultados de la encuesta TALIS 2008 y 2013, se observa que
no hay mucha diferencia entre las distribuciones de los profesores en cuanto al sexo, como
puede verse en la primera de las graficas de la Figura 2.3. En todo caso, en Espafa la
proporciéon de mujeres docentes en la Educacién Secundaria Obligatoria aumenta 1,6
puntos de 2008 a 2013, mientras que en el conjunto de los paises de la OCDE que
participaron en ambas ediciones, el incremento en la proporcién de profesoras es de 1,1
puntos.

Respecto a la edad, en cambio, si que se observan diferencias importantes entre
las distribuciones de 2008 y 2013 (ver Tabla 2.3). En la Figura 2.3 se muestran los
porcentajes de docentes en ambas ediciones para cada uno de los grupos de edad
considerados. Puede observarse que desde 2008 ha disminuido la proporcién de profesores
en los grupos de edad de menos de 30 afios (-3,9 puntos en Espafia y -3,4 en OCDE) y de
30 a 39 afios (-6,5 puntos en Espafia y -0,7 en la OCDE), mientras que ha aumentado en
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los grupos de edad de 40 a 49 afios (+ 5,2 puntos en Espafia y +0,8 en la OCDE) y de 50 a
59afios (+ 5,9 puntos en Espana y 1,3 en la OCDE).

Figura 2.3. Distribucién del profesorado segtin sexo y edad de 2008 a 2013
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Estas cifras muestran un envejecimiento de los profesores de Educacion
Secundaria Obligatoria, mas acusado en Espafia que en el promedio de los paises
participantes de la OCDE. Solo en el grupo de mas de 60 afios, Espafia presenta una
disminucién de 0,7 puntos tal vez motivado por los incentivos a la prejubilacion a partir de
esa edad, mientras que en el promedio de la OCDE se observa un aumento de 2,8 puntos.
Parece, por tanto, conveniente desarrollar politicas educativas que hagan mas atractiva la
profesion docente para los mas jovenes.

Nivel educativo de los profesores

El alcance, el contenido y la calidad de la formacién del profesorado influyen en sus
necesidades de aprendizaje futuras una vez iniciada su carrera profesional como docente.
No existe unanimidad en la literatura acerca del impacto que la formacién recibida por los
profesores y su experiencia tiene sobre su efectividad como docente. Algunos estudios
muestran una relacion limitada entre la formacion del profesorado, su cualificacion y los
resultados de los alumnos (Harris y Saas, 2011; Larsen, 2010). Otros, en cambio, muestran
que existe una relacién positiva entre la formacion inicial y la efectividad docente (Ronfeldt
y Reininger, 2012; G. Montalvo y Gorgels, 2013)
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En la Figura 2.4 (datos en Tabla 2.4) se recoge el nivel educativo mas alto
alcanzado por los profesores: porcentaje de profesores que en cada pais ha llegado a un
determinado nivel educativo. Los niveles educativos estan definidos en la International
Standard Classification of Education (ISCED 1997), que identifica niveles de educacion
comparables entre pafses. El nivel ISCED 5 representa las primeras etapas de la educacion
terciaria y se divide en los niveles ISCED 5A y 5B.

Figura 2.4. Distribucién del profesorado segun nivel de titulacién més alta
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El nivel ISCED 5B (Formacién Profesional de grado superior) se refiere a
programas orientados mas a la practica y mas cortos que los programas del nivel 5A, que
incluye titulos de grado y licenciado y Master de universidades o instituciones equivalentes.
El nivel ISCED 6 representa educacion superior terciaria que conduce a una cualificacion
avanzada como el grado de doctor.

Como se ve en la Figura 2.4, la gran mayoria de profesores alcanza el nivel
educativo ISCED 5A en todos los paises, con la excepcion de Flandes (Bélgica), donde el
85,4% de los profesores han alcanzado, como maximo, el nivel ISCED 5B. Las diferencias
que se observan pueden deberse a distintos requisitos de cualificacion. Asi, para ejercer
como profesor de enseflanza secundaria en Flandes (Bélgica) basta con alcanzar el nivel
ISCED 5B. En el conjunto de paises de la OCDE participantes en TALIS 2013 solo
alrededor del 2,5% de los profesores no ha alcanzado el nivel 5 (no ha completado
educacion terciaria); si bien en algunos paises estos profesores llegan al 8,7% (México). En
Espafia, mas de nueve de cada diez profesores (91,4%) ha alcanzado el nivel ISCED 5A,
mientras que solo el 3,4% no posee educacion terciaria y alrededor del 4,2% tiene titulo de
doctor.
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Por otro lado, la distribuciéon de la proporciéon de profesores en los distintos
niveles educativos apenas ha sufrido variacion de 2008 a 2013 (véase Tabla 2.5), tal como
se muestra en la Figura 2.5, para Espafia y el conjunto de paises de la OCDE que han

participado en las dos ediciones de TALIS.

Figura 2.5. Distribucién del profesorado segun nivel educativo de 2008 a 2013 en Espafia y paises
participantes de la OCDE en ambas ediciones
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La mayoria de los profesores de los pafses participantes en esta edicion de TALIS declaran
haber realizado un programa especifico, teérico y/o practico, de formacién docente (ver
Tabla 2.6). Como se puede observar en la Figura 2.6a, la proporcién de profesores que
dicen haber participado en programas de formacion especifica varfa desde el 61,5% de
México al 99,4% de Polonia. En el conjunto de paises de la OCDE, esa proporcion alcanza
al 90% de los profesores, siendo en Espafia (97,5%) significativamente mas alta.
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Figura 2.6a. Porcentaje de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria que han realizado formacién
especifica docente
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La estructura de los programas de formacion inicial de los profesores varia mucho
de unos paises a otros (Darling-Hammond y Lieberman, 2012). En todo caso, con mayor o
menor énfasis, los programas de formacion especifica incluyen aspectos relacionados con
los contenidos, la pedagogia y la experiencia practica.

En la Figura 2.6b, se muestran, para cada pais y para el conjunto de paises de la
OCDE participantes, los porcentajes de profesores que declaran haber recibido formacién
especifica en dichos aspectos en todas las asignaturas en las que imparten docencia. En
cuanto al contenido, el 69,6% de los profesores de los paises de la OCDE declaran haber
recibido formaciéon que incluye contenidos de todas las materias que ensefian. En
Espana esta cifra es del 64,5%.

Estos datos contrastan con los que encontramos en paises como Alberta (Canada)
(44,2%), donde menos de la mitad de los profesores sefialan haber recibido formacion
especifica de todas las asignaturas que imparten. Esto significa que un alto porcentaje de
profesores esta ensefiando asignaturas para las cuales no estd especificamente preparado.
En el otro extremo se encuentran Corea (90,4%) y Polonia (95,0%), paises en los que
menos del 10% de los profesores no ha recibido formacién en todas sus asignaturas.
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Figura 2.6b. Porcentaje de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria que declaran haber recibido
formacién especifica en los siguientes elementos
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Con respecto a pedagogia, un 67,0% de los profesores de los paises de la OCDE
indica que recibieron formacién pedagégica en todas las asignaturas que ensefnan. Esta
cifra es bastante inferior en Espana (44,3%) donde no llegan a la mitad los profesores que
dicen haber recibido formacién pedagoégica en todas las asignaturas que ensefan, frente al
94,7% de Polonia o mas de 8 de cada 10 profesores en Paises Bajos (86,5%), Corea (83,6%)
o Flandes (Bélgica) (80,4%).

La formacién practica presenta proporciones similares a la pedagogica. El 63,9%
de los profesores de la OCDE encuestados declara que en su formacién se incluyeron
clases practicas en todas las materias que ensefia. Menos de la mitad de los profesores
espanoles (44,0%) dice haber recibido formacién en este aspecto.

En conclusién, puede sefialarse que, en conjunto, la mayoria de los profesores de
la OCDE han recibido formacién en contenido para todas las asignaturas que imparte. Sin
embargo, la proporcion de profesores espanoles que dicen haber recibido formacién en
pedagogia y en practicas de clase es alrededor de 20 puntos porcentuales inferior a la media
OCDE, existiendo por tanto un amplio margen de mejora en estos aspectos.

¢Se sienten preparados los profesores para dar clase?

En general, los profesores entienden que su formacion es adecuada para el desempeno de
su trabajo (ver Tablas 2.7a y 2.7b). En la Figura 2.7a se muestran los porcentajes de
profesores que dicen estar preparados en tres aspectos clave de su trabajo en el aula:
contenido, pedagogia y practicas de las asignaturas que enseflan. Las respuestas se han
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dividido en tres categorias: nada o algo preparados, bien preparados y muy bien
preparados.

Figura 2.7a. Porcentaje de profesores de Educacion Secundaria Obligatoria que se sienten preparados o
no en los siguientes aspectos de su docencia
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En promedio, el 91,7% de los profesores de la OCDE encuestados declara que
esta bien o muy bien preparado para ensefiar los contenidos de sus asignaturas; alrededor
del 86,8% se siente bien o muy bien preparado en los aspectos pedagogicos y el 86,4%
informa que esta bien o muy bien preparado en cuanto a los aspectos practicos de clase.
Estos datos contrastan con los presentados en el apartado anterior: la proporciéon de
profesores que se siente bien preparado en contenidos, pedagogia y practicas supera en 20
puntos porcentuales aproximadamente a la proporciéon de profesores que dice haber
recibido formacion en dichos aspectos.

Que los contenidos, la pedagogia y las practicas de clase de las asignaturas que los
profesores imparten en sus centros hayan sido elementos incluidos en los programas de
formacion del profesorado, parece tener en general una influencia positiva en cémo de
preparados se sienten los profesores para desarrollar dichos aspectos en su trabajo. No
obstante, en pafses como Finlandia, donde mas del 70% del profesorado declara haber
recibido formacién en contenidos, pedagogia y practicas docentes, resulta que mas del 30%
de los profesores informa no sentirse bien preparado para trasladar esos aspectos a su
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trabajo en las aulas; mientras que por ejemplo en Espafia, con menores proporciones que
declaran haber recibido formacién en contenidos (64,5%), pedagogia (44,3%) y practicas
(44,0%), mas del 90% de los profesores declaran sentirse bien preparados en esos aspectos
de su trabajo docente. Parece por tanto que los profesores finlandeses tienen un nivel
elevado de exigencia consigo mismos.

La percepcion de que los profesores tienen acerca de su preparacion global para
ensefar puede medirse a través de un indice (ver Cuadro 2.1) que incluye las respuestas
dadas por los profesores respecto a su preparacion en contenidos, pedagogia y practicas.

Cuadro 2.1. Indice de percepcién de los profesores sobre su preparaciéon global

Se pregunta a los profesores por su nivel de preparaciéon en contenidos, pedagogia y
practicas. A cada uno de estos aspectos se puede responder con Nada en absoluto (1), Algo

(2), Bien (3) o Muy bien (4).

Se suman las puntuaciones de las respuestas a los tres aspectos y se obtiene un indice que
varfa de 3 a 12. Para su representacion se divide en indice en tres categorias:

Nada o algo preparado: [3, 8); Bien preparado: [8, 11); Muy bien preparado: [11, 12]

Figura 2.7b. indice de percepcién de los profesores acerca de su preparacién global para ensefiar
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En la Figura 2.7b puede verse que el 10,0% de los profesores en la media OCDE
no se siente preparado para dar clase; en Espafia esta cifra es apenas del 3,2%. Llama la
atencion que en paises como Finlandia (30,1%) o Japén (28,4%) con resultados
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tradicionalmente buenos en evaluaciones internacionales como PISA, un porcentaje
elevado de profesores dice no sentirse bien preparado para la practica docente.

¢Estan preparados los profesores para impartir las materias que tienen asignadas?

En este apartado se analiza la proporcion de profesorado que en cada pafs ensefia las
asignaturas de Lengua y Literatura, Lenguas extranjeras, Matematicas y Ciencias, as{ como
la formacion especifica recibida en estas materias.

Es posible que por falta de profesores cualificados en alguna materia especifica,
algunos profesores deban asumir docencia para la que no estan debidamente preparados.
Ademas, también puede suceder que haya profesores que no ensefien las materias para las
que si recibieron educacién formal o formacién especifica.

La Figura 2.8a (datos en Tabla 2.8) muestra la proporcion de profesores que en el
momento actual imparten docencia en algunas materias seleccionadas. En el promedio
OCDE, el 28,1% de los profesores imparte actualmente lengua y literatura y, mientras que
en matematicas (22,5%), ciencias (21,9%) y lenguas extranjera (20,8%) los porcentajes son
algo mas bajos. Espana (23,8%) tiene significativamente menos profesores de lengua y
literatura que el promedio OCDE’.

Figura 2.8a. Porcentaje de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria que imparte cada materia, en
Espafia y OCDE
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De igual modo, también hay significativamente menos profesores en Espafia que
en el promedio OCDE en las materias de ciencias (18,1%) y lenguas extranjeras (18,9%).
En cambio en matematicas (21,4%) la proporcion no es estadisticamente diferente de la del
promedio OCDE.

Algunos profesores no han recibido educacion reglada o formacion en la materia
que actualmente estan ensefiando. La proporcién de estos docentes, como se muestra en la
Figura 2.8b, es del 6,8% en la media de paises OCDE vy tan solo del 4,1% en Espana para
los profesores que imparten lengua y literatura, que esta entre los paises con menor
proporciéon de docentes en esta situacion.

En promedio, uno de cada diez profesores de lengua extranjera no ha recibido
educacion formal o formacién especifica en esta materia. Porcentaje que es mucho mas
bajo en Espafa (4,2%) que, junto con Portugal (3,1%), presenta la cifra mas baja de
profesores que no han recibido formacién en esta materia.

3 ) . ) )

Es preciso tener en cuenta que en algunos paises todos los profesores deben obligatoriamente
impartir docencia en mas de una asignatura, mientras que en otros solo ocurre esto en algunos casos
si las necesidades del centro lo requieren.
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Figura 2.8b. Porcentaje de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria que no ha recibido formacién
especifica en las materias que imparte, en Espafia y la media OCDE
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Por dltimo, alrededor del 8,4% de los profesores en la media OCDE que estan
ensefando ciencias no han recibido formacién en esta asignatura; mientras que en Espafia
esa cifra se reduce al 4,8% de los profesores que imparte ciencias actualmente.

En conclusion, la especializacion en la ensefianza en una sola materia, para la que el
profesor ha sido formado, es mas elevada en Espafia que en el conjunto de paises y
regiones analizadas, lo que por un lado puede tener sus ventajas al impartir docencia en la
asignatura en la que el profesor es especialista, pero por otro lado puede dificultar la
transversalidad en la ensefianza a los estudiantes.

Experiencia laboral del profesorado

Junto con la formacién recibida, la experiencia laboral de los profesores es un elemento
importante a tener en cuenta para la adquisicion y desarrollo de sus habilidades y
competencias profesionales. Ademds, la situacién laboral del profesor puede influir en su
disposicion para aplicar reformas o practicas innovadoras.

En la Tabla y Figura 2.9 se puede observar el tiempo que los profesores declaran
haber trabajado como profesores, en su centro actual y en total, y en otros trabajos (incluye
empleos en el ambito educativo distinto al de profesor). Puede verse como, en los paises de
la OCDE participantes en TALIS, los profesores tienen una experiencia laboral promedio
de 16,5 afios como docentes y 6,2 afios de experiencia en otros tipos de trabajo.
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Figura 2.9. Tiempo medio de experiencia laboral de los profesores de Educacién Secundaria Obligatoria
en su centro educativo actual, en total y en otros empleos
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Estonia (21,6 afios) es el pafs en el que los profesores declaran tener mas tiempo
de experiencia laboral, seguido de cerca por Portugal (19,4 afios) e Italia (19,8 afos); en el
lado opuesto, los profesores que informan tener menos afios de experiencia son Inglaterra
(Reino Unido) (12,4 afios) y Alberta (Canada) (12,9 afios). En Espana los profesores tienen
una experiencia laboral media de 18,3 afos en total, de los cuales llevan la mitad (9,2 afios)
en su centro educativo actual; mientras que declaran haber trabajado una media de 6 afios
en otros empleos.

Situacion laboral del profesorado

La situacion laboral del profesorado es un factor importante para hacer mas o menos
atractiva la profesion y para retener profesores en la enseflanza (OCDE, 2005). La
estabilidad en el puesto de trabajo y la flexibilidad laboral son elementos a tener en cuenta.
En la encuesta TALIS se ha preguntado a los profesores si su empleo es definitivo en su
actual centro de trabajo o si estan contratados por un tiempo determinado. Ademas se les
ha preguntado si estan empleados a tiempo completo o a tiempo parcial.

La Figura 2.10 muestra las proporciones de profesores que desempefian su trabajo
a tiempo completo y a tiempo parcial. En el promedio de paises participantes de la OCDE,
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alrededor de 4 de cada 5 profesores (80,7%) se encuentra empleado a tiempo completo, y
existe mucha variabilidad entre los paises: desde el 40,3% de México o el 43,4% de Paises
Bajos a Japon o Corea donde la proporcion de profesores empleados a tiempo completo
alcanza respectivamente el 96,2% y el 99,3%

Figura 2.10. Porcentajes de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria empleados a tiempo
completo y a tiempo parcial (teniendo en cuenta todos sus empleos docentes actuales)
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En Espafia (89,2%) cerca de nueve de cada diez profesores esta empleado a
tiempo completo, unos diez puntos mas que en el promedio de paises de la OCDE. De los
empleados a tiempo parcial en Espafia, el 28,3% lo ha elegido voluntariamente, mientras
que el resto no ha tenido opcién para trabajar a tiempo completo. En el conjunto de paises
de la OCDE, de los docentes que se encuentran a tiempo parcial, un 59,2% eligio
voluntariamente esta modalidad de empleo (Tabla 2.10).

Por otro lado, la proporcion de profesores empleado a tiempo completo apenas
ha sufrido variaciones significativas entre las ediciones de TALIS 2008 y 2013, como se
puede ver en la Tabla 2.10.

En cuanto al tipo de contrato, permanente o de duracién limitada (distinguiendo
mas de un afio escolar y un afio escolar o menos), la Figura 2.11a muestra la distribucion de
profesores en cada una de dichas situaciones. Puede observarse que, en conjunto, el 83%
de los profesores, mas de 8 de cada 10, tiene contrato indefinido, alrededor del 5% tiene
contrato de mas de un afio escolar y que el 12% restante esta contratado por un afio escolar
o menos (véase Tabla 2.11a).
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Figura 2.11a. Porcentajes de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria con empleo indefinido y con
contrato de duracién limitada
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Entre los paises de la OCDE participantes se observan importantes diferencias.
Chile (62,9%) es el pais con menor proporcién de contratos indefinidos mientras que por
encima del 95% estan Francia (95,8%) y Dinamarca (95,7%). En Espafa, un 81,5% de
profesores declara tener empleo permanente, mientras que el contrato del 15,8% de los
profesores es de un afio o menos de duracion, cifras similares a las de la media OCDE.

La evolucion de la situacion laboral del profesorado desde 2008 a 2013 en cuanto
al tipo de contrato se muestra en la grafica de la Figura 2.11b para Espana y la OCDE. En
el promedio de paises de la OCDE participantes en ambas ediciones, no se observan
cambios significativos en las proporciones de los distintos tipos de contrato analizados. Se
pueden observar los datos por paises en la Tabla 2.11b.

En Espafia, ha aumentado significativamente la proporciéon de contratos
indefinidos; mientras que la de contratados temporales de menos de un afio ha disminuido
de forma significativa y también, aunque no significativamente, ha bajado la de contratos
temporales por mas de un afio. Esto muestra que el sector educativo es un sector estable
tanto en Espafia como en el conjunto de paises de la OCDE en el que los docentes ademas
dicen estar satisfechos con sus condiciones de trabajo.
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Figura 2.11b. Evolucién de la proporcién de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria con empleo
definitivo y con contrato de duracién limitada

Indefinido Contrato temporal
90~ 20~ 17.9
15.8
857 s20 936 157 12.3
—  u3
80~ 817 10~
7. 6.5 55
757 5~ 5.2
| _ 2.5
70 I I O I I
2008 2013 2008 2013
Espafia més de 1 afio Espafia 1 afio o menos
~ Espafia = OCDE = OCDEmas de 1 afio — OCDE 1 afio 0 menos

Distribucion de los profesores segun tipos de centro

Los centros educativos varfan en términos de su ubicacion rural o urbana, el tipo de
dificultades a las que tienen que hacer frente y las materias especificas para las que necesitan
profesores. En algunos paises se intenta encontrar los profesores idéneos dependiendo de
las necesidades de las diferentes areas (Schleicher, 2012). La distribucién de los profesores
puede contribuir a crear equidad en el sistema educativo y muchos estudios muestran que
es mas probable que los profesores menos cualificados ensefien en centros con desventaja
socioeconémica, lo que puede llevar a que los estudiantes de estos centros tengan menos
oportunidades educativas en su formacion (Gil Flores, 2014)

Distribucion de los profesores en centros segun tipos de estudiantes

Una primera clasificacion de los centros en los que trabajan los profesores se ha llevado a
cabo preguntando a los directores por la proporcion de estudiantes con ciertas
caracteristicas y, en funciéon de sus respuestas, se ha considerado que un centro tiene
dificultades si:

a)Mas del 10% de los estudiantes tiene una lengua materna distinta del idioma de
ensefianza.

b) Mas del 10% de los estudiantes tienen necesidades educativas especiales.
¢) Mas del 30% de los estudiantes proviene de familias con desventaja socioeconémica®.

La proporcion de profesores que trabaja en centros escolares de mas dificil
desempefio varfa notablemente de unos pafses a otros, como se puede observar en la
Figura 2.12a. Para la interpretacion de estos graficos debe tenerse en cuenta que existen
importantes diferencias entre los paises en cuanto a la poblacién total de estudiantes con las
caracteristicas antes mencionadas (ver Tabla 2.12).

4 . ) ) _ . .
Debe tenerse en cuenta que la percepcion sobre la desventaja socioecondmica varia de un pais a
otro.
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Figura 2.12a. Proporcién de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria en centros con la proporcién
de alumnos con las caracteristicas que se indican
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En el promedio de los paises de la OCDE, el 17,5% de los docentes declara
trabajar en centros con mas del 10% de estudiantes que tienen una lengua materna distinta
al idioma de ensefianza; el 34,2% informa que trabaja en un centro en el que mas del 10%
de los alumnos tienen necesidades educativas especiales y un 19,1% dice trabajar en un
centro en el que mas del 30% de los estudiantes proviene de familias con desventaja
socioeconémica.

En Espafia, esas cifras son respectivamente del 30,0%, 16,4% y 13,9%, la primera
muy por encima de la media OCDE vy las otras dos claramente inferiores al citado
promedio OCDE.

En la Figura 2.12b se muestran los paises en los que es mas probable encontrarse
profesores experimentados en los centros de mas dificil desempefio. En los graficos se ha
representado la diferencia de porcentajes de profesores con experiencia superior a 5 afios
que desempenan su labor en centros de menos dificil desempefio y en centros de mas
dificil desempenio.

Por lo general, los profesores mas experimentados de los pafses de la OCDE
tienden a trabajar en centros con menos dificultades. Sin embargo, en pafses como
Dinamarca los profesores mas experimentados son asignados a centros de mas dificil
desempeiio.

Que los profesores con mas experiencia trabajen en centros con mas dificultades
puede ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza en esos centros. Si se quiere que mas
profesores experimentados trabajen en centros de dificil desempefio es necesario establecer
un sistema de incentivos como ya ocurre en algunos paises.
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Figura 2.12b. Diferencia de porcentajes de profesores experimentados en centros educativos con menor
y mayor proporciéon de alumnos con las caracteristicas que se indican
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Distribucion de profesores en centros educativos urbanos o rurales

Para analizar la distribucién de los profesores en los medios rural y urbano se han
distinguido los centros segun el tamafio de la localidad en que se ubican:

e En areas con menos de 15.000 habitantes (pueblos)
e Tocalidades de 15.000 a 100.000 habitantes (ciudades pequenas)
e [Localidades con mas de 100.000 habitantes (ciudades grandes)

La Figura 2.13a muestra la proporcién de profesores que, en cada pais, trabaja en
cada una de las tres categorias mencionadas. En el conjunto de pafses de la OCDE
participantes en TALIS 2013, el 31,3% de los profesores declara trabajar en grandes
ciudades, y alrededor de un 39,7% en localidades de menos de quince mil habitantes.

Las cifras varfan mucho de unos paises a otros, dependiendo légicamente de su
estructura social. Asi el porcentaje de profesores que dicen trabajar en grandes ciudades
oscila desde el 78% de Corea al 8,8% de Eslovaquia o al 10,1% de Dinamarca (ver Tabla
2.13a).
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Figura 2.13a. Distribucién del profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria segln el tamaiio de la
localidad en la que se sitla su centro educativo
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Los datos de Espafia no son significativamente distintos a los del promedio
OCDE: 35,7% en grandes areas urbanas y 33,2% en localidades pequefias; el resto (31,1%)
informa trabajar en ciudades pequefias. Como puede verse, Espafia no tiene especiales
dificultades en cuanto a la distribucién de su poblacion.

La experiencia y el nivel educativo también son elementos a tener en cuenta en la
distribuciéon de los profesores de enseflanza secundaria en los diferentes tipos de
localidades. La Figuras 2.13b muestra como se distribuye el profesorado en funcién de su
experiencia profesional y de su nivel de estudios respectivamente, segin el tipo de localidad
de su centro de destino actual.

En el conjunto de paises de la OCDE participantes en TALIS 2013, la proporcion
de profesores con menos de cinco afios de experiencia es similar en localidades situadas en
el medio rural (17,8%) que en las ciudades de tipo medio (16,6%) o en las grandes urbes
(18,5%).

En cambio, en algunos paises es mas probable que los profesores con menos
experiencia trabajen en el medio rural que en las ciudades; este es el caso de Espana, que
cuenta con un 11,5% de profesores con menos de cinco afios de experiencia en localidades
de menos de 15.000 habitantes, tan solo un 6,2% en las ciudades de tipo medio y un 7,6%
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en las grandes ciudades (véase Tabla 2.13b). Una posible explicacién es que los profesores
con mas experiencia tienen prioridad en la elecciéon de centro y tienden a elegir aquellos
menos conflictivos y mejor situados.

Figura 2.13b. Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria con 5 o menos afios de experiencia
profesional y proporcién de docentes con nivel de estudios 5A o superior segtin el tamafio de la localidad
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Las razones por las que esto sucede pueden ser muy variadas, pero parece
razonable pensar que los profesores se sienten poco atraidos para trabajar en areas rurales,
tal vez por falta de incentivos o por disponer de menor acceso a recursos y a posibilidades
de formacién que sus colegas del medio urbano. Deberfa asegurarse que los profesores que
desempefan su trabajo en areas rurales tengan el mismo nivel de apoyo que los que
trabajan en las ciudades.

Acerca de los centros

La informacién que se proporciona en esta seccion procede del cuestionario de directores,
y describe los centros educativos en los que trabajan los profesores de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO). Se describe el contexto en el que los profesores desarrollan
su trabajo: el tamafo y la localizacién de los centros escolares, los recursos disponibles, el
clima escolar y el nivel de autonomia que tienen en la toma de decisiones.
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Tipos de centro y su composicion

Los centros educativos en los que trabajan los profesores presentan perfiles muy diversos
dependiendo de su localizacién (rural o urbana), del tipo de financiaciéon (publica o
privada), de su tamafo y de las caracteristicas de sus alumnos. Todos ellos son factores que
influyen en el trabajo diario de los profesores.

El tamano ideal de los centros educativos es objeto permanente de debate. Por
una parte, estudios recientes concluyen que los centros pequefios son preferibles a los
grandes, ya que en estos ultimos las relaciones profesor-alumno son menos cercanas y los
alumnos con mis dificultades o con desventajas socioeconémicas son peor atendidos que
en centros pequefios. Sin embargo, otras evidencias sugieren que los centros grandes
proporcionan mejores oportunidades para alcanzar el éxito académico posterior y permiten
tener departamentos didacticos mas potentes. Desde el punto de vista de las economias de
escala, es mas caro educar a un estudiante en un centro pequefio que en uno grande.

Figura 2.14. Distribucién del profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria en centros de titularidad
publica y proporcién de centros, tanto publicos como privados, que compiten por los alumnos con otros
centros escolares
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En conjunto, el 78,1% de los profesores trabaja en un centro de titularidad
publica y el 21,9% en uno de titularidad privada, como puede verse en la Figura 2.14. Estas
cifras varfan de un pafs a otro, asi en Chile (39,7%), Paises Bajos (22,1%) y Flandes
(Bélgica) (26,5%) menos de la mitad de los profesores trabajan en centros publicos’,
mientras que en varios pafses mas del 95% de los profesores encuestados en TALIS trabaja
en centros publicos: Finlandia, Estonia, Republica Checa, Italia, Noruega y Polonia. En

® En este informe los tipos de centro se definieron como de gestién publica o gestién privada,
independientemente de que haya centros privados reciben importante financiacién publica.
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Espafia, el 73,7% de los profesores trabaja en un centro de titularidad publica (ver Tabla
2.14).

Por otro lado la competencia entre centros educativos puede ser un aliciente para
la mejora de la calidad de la oferta educativa en los centros escolares. En la Figura 2.14
puede verse que, en la media de la OCDE el 77,8% de los profesores trabajan en centros
educativos que compiten con otros para conseguir alumnos. También en este caso existen
importantes diferencias de unos paises a otros: desde el 33,9% de Japén al 97,3% de
Inglaterra (Reino Unido), pasando por el 84,0% de Espafia que se encuentra en la media de
la OCDE.

El tamafio medio de los centros educativos’ en los pafses de la OCDE
participantes en TALIS es de 508 estudiantes. Portugal tiene un tamafio medio de centro
que alcanza mas de 1100 estudiantes, muy por encima de la del resto de paises y de la media
OCDE; mientras que en Polonia el tamafio medio de los centros es de solo 220 estudiantes
y en Espafia el tamafio medio de los centros esta en torno a los 550 alumnos. La Tabla 2.15
muestra estos datos junto con el nimero medio de profesores por centro escolar de cada
uno de los paises de la OCDE participantes en TALIS 2013.

El nimero medio de profesores por centro educativo en el conjunto de paises esta
alrededor de los 44 profesores. Esa es la situaciéon en Espana (45), pero existe mucha
variabilidad entre los pafses: desde los aproximadamente 110 profesores por centro de
Portugal, hasta los 27 de Polonia o los 26 de Chile. En suma, las caracteristicas de los
centros espafioles son muy similares a la media OCDE.

El tamafio medio de la clase’, la ratio de alumnos profesor® y la tasa de personal
de apoyo pedagogico respecto al nimero de profesores se recoge en la Figura 2.15. El
tamafilo medio de la clase (ndimero de estudiantes) entre los paises de la OCDE
participantes en la encuesta es de 23,8 estudiantes. En Espana (23,6), el tamano medio de la
clase se sitia en el promedio de los paises de la OCDE, mas alto que el de pafses como
Finlandia (17,8) o Flandes (Bélgica) (17,3).

® Obtenido del cuestionario de los directores y el dato del pais es la media de los tamafios de los
centros donde trabajan los profesores de ensefianza secundaria obligatoria.

7 . . ~ .

Del cuestionario de profesores y se refiere al tamafio de una de sus clases elegida al azar.
8 A . . .

Segun se desprende del cuestionario de directores.
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Figura 2.15. Nimero medio de estudiantes por clase; ratio alumnos-profesor y ratio profesores-personal
de apoyo pedagégico en los paises de la OCDE participantes en TALIS 2013
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También se puede observar en la Figura 2.15 que entre los paifses hay grandes
diferencias en la ratio alumnos profesor: desde los 8 de Polonia y Flandes (Bélgica) a los
aproximadamente 20 de Chile y Japén. En Espafa la ratio alumnos profesor es de
alrededor de 12, similar a la del promedio de los paises de la OCDE participantes.

En general, en el conjunto de pafses de la OCDE existe un profesor de apoyo
pedagdgico en los centros por cada 12 profesores. En este aspecto, Espafia (19,2) presenta
una de las proporciones mas altas y, por tanto cuenta, entre los pafses participantes, con
una tasa de apoyo pedagogico a los docentes, muy por debajo del promedio OCDE.

Recursos de los centros

TALIS 2013 considera los recursos de los centros escolares divididos en recursos de
personal docente y en recursos materiales (materiales educativos, ordenadores o programas
informaticos). Las politicas de recursos deberfan estar ligadas a incentivos concretos, por
ejemplo para centros educativos con desventajas socioeconémicas o con alumnos de
necesidades educativas especiales (Hanusek, 2006; OCDE, 2010). Ademas, en ocasiones
puede suceder que la falta de recursos ponga en riesgo el proceso de ensefianza-aprendizaje
con lo que disminuye el rendimiento de los estudiantes.
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Los directores de los centros escolares muestran una gran preocupacion, en
general, por no disponer de suficientes profesores asi como por su falta de estabilidad en el
centro. La Tabla 2.16 muestra los porcentajes de profesores que trabajan en centros
educativos de los que sus directores informan que diferentes tipos de carencias afectan a la
calidad de la enseflanza que se ofrece en dicho centro.

En la Figura 2.16 se puede ver que, en el promedio OCDE, en torno al 38,5% de
los profesores trabajan en centros cuyos directores sefialan que existe déficit de profesores
cualificados y/o de buen nivel de rendimiento. En Espafia dicha proporcion llega al 34,1%
y no es significativamente diferente de la del promedio OCDE.

En la Tabla 2.16 puede verse que, en particular, una alta proporcion de profesores
de Japon (79,7%) y Paises Bajos (71,1%) trabaja en centros con escasez de profesores
cualificados y/o de buen nivel de rendimiento; mientras que en paises como Polonia
(12,7%), Dinamarca (14,8%) o Finlandia (17,1%) esas cifras son mucho menores

Figura 2.16. Proporcién de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria que trabaja en centros con
falta de recursos humanos y/o materiales en Espafia y en el conjunto de paises participantes de la OCDE
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En promedio, alrededor de uno de cada cinco profesores del conjunto de paises
participantes de la OCDE (19,3%) trabaja en centros con falta de profesores de formacion
profesional. En Espafia (12,3%) esa proporcion es significativamente menor. En cambio,
casi la mitad (49,1%) trabaja en centros en los que faltan profesores para atender a los
estudiantes con necesidades educativas especiales y en Espafia este porcentaje alcanza
el 61,6%, significativamente mas alto que en el conjunto de pafses participantes de la
OCDE.

En cuanto a la falta de recursos materiales, en general aproximadamente entre el
25% y el 37% (Espana entre el 24% y el 42%) de los profesores trabaja en centros en los
que el director informa de falta de recursos materiales.

Los porcentajes varfan dependiendo del tipo de recursos. Asi el 25,0% trabaja en
centros con falta de materiales didacticos o que no son adecuados (Espafia 23,5%), el
36,5% lo hace en centros con escasez de ordenadores o de programas informaticos
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(Espana, 35,3%), alrededor del 28,3% trabaja en centros con insuficiente acceso a internet
(Espafia, 36,0%), y en torno a un 26,1% lo hace en centros en los que faltan materiales de
biblioteca (Espafia, 26,6%). En todos los casos las cifras de Espafna no son
significativamente diferentes de las del promedio de paises OCDE participantes en TALIS
2013, salvo en lo que se refiere al acceso a internet.

Clima escolar

Un buen clima escolar propicia entornos que favorecen tanto el trabajo de los docentes
como el aprendizaje de los estudiantes, influyendo positivamente en el rendimiento tanto
de unos como de otros. El clima escolar resulta determinante en la calidad de vida del
centro educativo e incluye cuestiones relacionadas con la seguridad de las personas (acoso o
abuso verbal o fisico a profesores o estudiantes); llegar con retraso al centro o absentismo
de profesores o estudiantes; comportamientos delictivos (vandalismo, tenencia o uso de
drogas y alcohol); y discriminacién de cualquier tipo.

Ademas, el clima escolar incluye la cultura general del centro educativo en cuanto
a la calidad de la relacion entre los profesores, entre los estudiantes y entre profesores y
estudiantes, y los niveles de cooperacion, respeto e intercambio presentes en el centro.

Estudiantes

De los factores analizados en relaciéon al clima escolar, los que se presentan con mas
frecuencia en los paises de la OCDE que han participado en esta dediciéon de TALIS es el
absentismo semanal de los alumnos y su llegada con retraso al centro. Como puede
verse en la Figura 2.17, entre los paises de la OCDE, mas de la mitad de los profesores
(54,7%) trabaja en centros escolares cuyo director informa que los alumnos no son
puntuales para asistir al centro escolar y el 39,7% de los profesores trabaja en un centro en
el que el absentismo de los estudiantes es un hecho habitual (tomando la semana como
unidad).

Esta situacion es especialmente grave en Finlandia (86,5%), Paises Bajos (75,7%) y
Suecia (78,4%) donde mas de tres de cada cuatro profesores trabaja en centros donde los
estudiantes llegan con retraso; y en Finlandia (64,0%), Suecia (67,2%) y Alberta (Canada)
(61,8%) con una proporciéon muy alta de profesores que trabajan en centros con problemas
de absentismo del alumnado.

El porcentaje de profesores que trabaja en Espafia en centros con problemas de
puntualidad de los alumnos (37,6%) o de absentismo (24,8%) es muy inferior a la media de
paises de la OCDE vy a la de los paises antes mencionados, algunos de los cuales tienen un
rendimiento muy superior en las pruebas de evaluacién internacional.
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Figura 2.17. Proporcién de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria que trabaja en centros con
problemas de absentismo (semanal), de retraso en la entrada al centro y de intimidacién o abuso verbal
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En la Tabla 2.17 se han recogido datos acerca de infracciones graves como
vandalismo o robo y se puede ver que alrededor del 4% de los profesores en la media
OCDE trabaja en centros en los se produce alguna incidencia de este tipo (con base
semanal). En Espafia (4,9%) esa cifra no es significativamente diferente a la del promedio
OCDE.

En el conjunto de pafses de la OCDE, aproximadamente un 13,2% de los
profesores trabaja en centros en los que los directores informan que se copia en los
examenes. En Espafa esa cifra se encuentra alrededor del 11,1%.

En la Figura 2.17 se ha representado también la incidencia en los centros
educativos de los abusos verbales o la intimidacién entre estudiantes. En promedio un
16,7% de los profesores de los paises de la OCDE, y un 13,9% en Espafia, trabaja en
centros cuyos directores informan que se producen abusos verbales o intimidacién entre
estudiantes (periodicidad semanal).

Finalmente, una proporcién muy baja de profesores trabaja en centros en los que
se informa de la existencia de lesiones causadas por violencia fisica entre alumnos (2,3%
en la media OCDE vy practicamente cero en Espafia) o en centros en los que se informa del
uso o posesion de drogas o alcohol: 1,4% en el promedio de la OCDE vy alrededor del
3,0% en Espafia. Lo mismo sucede acerca de la intimidaciéon verbal o abuso de
profesores con el 3,7% en el promedio de la OCDE, y el 1,9% en Espana.

Profesores

El absentismo y la falta de puntualidad de los profesores crean tensiones que afectan
negativamente al clima escolar. La proporcion de profesores que trabaja en centros en los
que los profesores llegan tarde al centro se puede ver en la Tabla y Figura 2.18. En
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promedio, de los paises de la OCDE que han participado en TALIS 2013, el 11,1% de los
profesores trabaja en centros en los que algin profesor llega con retraso al menos una vez a
la semana.

Figura 2.18. Proporcién de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria que trabaja en centros en los
que los profesores llegan tarde o se produce absentismo al menos una vez a la semana
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Llegar con retraso al centro escolar es mas habitual en paises como Chile (34,5%),
México (27,5%) o Israel (22,0%) y Noruega (21,4%); mientras que en la mitad de los pafses
esta incidencia afecta al 5% o menos de los profesores. En Espafa, el 8,9% de los
profesores trabaja en centros en los que se producen problemas de retraso en la llegada
al centro de los profesores al menos una vez a la semana, algo inferior a la media de la
OCDE

En cuanto al absentismo, los directores informan que en promedio el 4,5% de los
profesores trabaja en centros en los que existen problemas de absentismo al menos una vez
a la semana. En Espafia, apenas el 0,9% de los profesores trabaja en centros en los que al
menos una vez a la semana se producen problemas de absentismo del profesorado sin
justificar.

Las buenas relaciones personales y profesionales entre los profesores tienen
influencia positiva en el clima escolar y contribuyen en gran medida a la consecucion de los
objetivos marcados por el centro escolar para la mejora de los resultados de los alumnos.

La mayor parte de los profesores trabaja en centros con una buena relacion
profesional entre los docentes (ver Tabla 2.19). Como se puede ver en la Figura 2.19, el
87,7% de los profesores de la OCDE (Espana, 87,3%) trabaja en centros en los que los
docentes comparten un conjunto de opiniones y creencias.
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Figura 2.19. Clima profesional en el centro educativo, comunicacién y respeto entre profesores de
Educacién Secundaria Obligatoria
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En promedio, el 70,3% de profesores de la OCDE (Espafia, 64,9%) trabaja en
centros con altos niveles de cooperacién entre el centro y la comunidad local, aunque en
este aspecto algunos pafses presentan niveles bajos de cooperacién como Paises Bajos

(21,2%) o Suecia (33,5%).

Ademas, en la mayoria de los paises mas del 90% (91,9% OCDE, 92,6% Espafia)
de los profesores trabaja en centros en los que el claustro tiene debates abiertos respecto a
dificultades y al respeto mutuo entre colegas.

Relaciones alumno-profesor

Las relaciones alumno profesor constituyen un buen indicador del clima escolar. En
promedio, de los paises de la OCDE participantes en TALIS, el 95,6% de los directores
informa que las relaciones entre alumnos y profesores es buena. En Espafia, esta cifra
coincide y no se observan diferencias significativas con ninguno de los paises incluidos en
este informe, lo que confirma los resultados previos de PISA. Ademas, la gran mayoria de
profesores declara que las relaciones entre estudiantes y profesores es positiva en su centro
escolar. Unicamente, en el apoyo que recibe un alumno por parte del centro en caso de
necesidad, algunos pafses no alcanzan la cota del 80%, como es el caso de México (71,7%)
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o Corea (76,4%), mientras que Espafia se queda en el 88,3% en este aspecto. La Tabla 2.20
muestra la evolucion de las relaciones alumno-profesor entre las ediciones 2008 y 2013 de
TALIS.

Figura 2.20. Comparacién de las relaciones alumno-profesor entre los afios 2008 y 2013
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En la Figura 2.20 se observa que el conjunto de los paises de la OCDE
participantes en TALIS 2008 y 2013 presenta una mejora en la percepcion del clima escolar
en los centros educativos y lo mismo sucede en Espafia (con las debidas precauciones al ser
encuestas con preguntas diferentes y poblacion ligeramente diferente).

Autonomia escolar

Los directores respondieron en el cuestionario TALIS acerca del nivel de autonomia de sus
centros escolares y el nivel de responsabilidad que tienen para tomar decisiones en
determinadas areas. Los centros escolares disponen de ciertos niveles de autonomia en
algunas areas pero no en otras, con gran variedad de situaciones entre los paises. En la
mayoria de los paises se esta considerando incrementar la autonomia de los centros
educativos debido a que, entre otros aspectos, mayor nivel de autonomia contribuye a la
mejora de los resultados de los estudiantes.
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Ese impacto de la autonomia no es uniforme entre los pafses (Hanusek, Link y
Woessmann, 2013). Tampoco existe unanimidad en cuanto a la clase de autonomia que
deben tener los centros escolares: unos estudios ponen el énfasis en que los centros tomen
las decisiones a nivel de curriculo y evaluacién, mientras que otros sefialan los beneficios
que reporta el hecho de que los centros tengan capacidad para seleccionar su propio
personal. Apoyar las decisiones de los directores y definir bien sus responsabilidades
ayudaria a desarrollar la autonomia de los centros. Es decir, las politicas que proporcionen
autonomia a los centros deben ir acompafiadas de mecanismos de apoyo o responsabilidad
de los responsables de los centros, mediantes el establecimiento de sistemas de rendicion
de cuentas.

En la Figura 2.21 se han representado los porcentajes de autonomia que declaran
tener los directores respecto a determinados aspectos relacionados con la gestién de los
centros escolares, recogidos en la Tabla 2.21:

e Contratar o despedir profesores

e Salarios de profesores y presupuesto escolar

Disciplina de los alumnos

Admision y evaluacion de estudiantes

Curriculo

Solo en la Republica Checa, Estonia, Paises Bajos, Eslovaquia e Inglaterra (Reino
Unido) la gran mayoria de los profesores trabaja en centros con un alto nivel de autonomia
en todas las areas sefaladas. En el resto de paises el nivel de autonomia de los centros es
variable dependiendo del area que se trate.

En el conjunto de paises de la OCDE, casi todos los profesores trabajan en
centros con un elevado nivel (alrededor del 97%) de autonomia para establecer normas y
procedimientos disciplinarios para los alumnos y para elegir los materiales de aprendizaje
que se utilizan. Al contrario, menos del 40% de los profesores (Espafia, entorno al 5,0%)
trabaja en centros que tienen poder de decision para “establecer los salarios iniciales de los
profesores, incluyendo el establecimiento de escalas salariales” o para “determinar los
aumentos salariales de los docentes”.

La capacidad para contratar o despedir profesores varia mucho de unos paises a
otros. En mas de la mitad de los pafses, mas del 90% de los profesores trabaja en centros
que tienen un nivel significativo de autonomia para nombrar o contratar, como se puede
ver en el grafico. En promedio de la OCDE, el 79,9% de los profesores trabaja en centros
con autonomia en esta area, mientras que ese porcentaje en Espana es del 26,8%. El nivel
general de autonomia de los centros para despedir o suspender de funciones a profesores
OCDE (71,0%) es inferior al de seleccionar o contratar.
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Figura 2.21. Autonomia de los centros educativos. Porcentaje de profesores que trabaja en centros con
alto nivel de autonomia en las areas que se indican
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En conclusién, se puede decir que, salvo en el establecimiento de politicas y
medidas disciplinarias de alumnado los centros educativos, en Espafia los centros
educativos tienen un nivel de autonomia claramente inferior al de la mayoria de los paises y,
en consecuencia, al promedio OCDE.
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Acerca de los directores

Los directores de los centros escolares son habitualmente el punto de conexién entre los
diferentes colectivos integrados en un centro educativo: padres, profesores y alumnos. Y
deben enfrentarse a retos, que cambian en el tiempo, tales como compatibilizar las
exigencias de aquellos con las posibilidades que les permiten los sistemas educativos en los
que trabajan y la comunidad local a la que el centro pertenece.

En esta seccién se proporciona informacion acerca del papel que desempefan los
directores de los centros educativos donde trabajan los profesores encuestados: sus
responsabilidades, su liderazgo educativo, sus caracteristicas demograficas, educacion
formal, experiencia previa, compromiso con su desarrollo profesional, y la satisfacciéon con
su trabajo.

Las exigencias a las que se enfrentan los directores requieren que estos gestionen
recursos humanos y materiales, que se comuniquen e interactien con personas que ocupan
una amplia variedad de puestos, que tomen decisiones basadas en evidencias vy
proporcionen liderazgo educativo a los profesores, necesario para ayudar a que los
estudiantes consigan finalizar con éxito sus estudios.

Numerosos estudios hacen referencia al papel de los directores de los centros
educativos (OCDE, 2014), sin embargo sigue sin estar bien perfilado cual es el papel del
director y su relacién con el liderazgo escolar. El liderazgo escolar esta vinculado a que
tanto la misién del centro como sus objetivos estén claramente definidos; al clima escolar
general en el centro y en las aulas; a las actitudes de los profesores; a las practicas de los
profesores en las aulas; al modo en que estan organizados el plan de estudios y la
ensefanza; y a las posibilidades que los alumnos tienen de aprender (Marzano, Waters an
McNulty, 2005). Todo ello, teniendo en cuenta que la influencia de los directores en el
clima escolar y en la organizaciéon del centro se produce, sobre todo, a través del trabajo de
los profesores.

Actualmente, en cierto numero de contextos, los directores tienen mayor
autoridad (mas competencias o autonomia de decisiéon) que en el pasado. Eso ha
representado, en algunos paises, un mayor nivel relativo de autonomia en la gestion y el
control de la educacién en los centros escolares, acompafiada de mayor exigencia y
responsabilidad en los resultados. No obstante, el nivel de autonomia de los centros
escolares en la gestién y control de los mismos varfa de unos paises a otros.

El trabajo de los directores

Los datos de TALIS proporcionan informacién que permite entender el trabajo de los
directores y como lo distribuyen (ver Tabla 2.22). Como se observa en la Figura 2.22, en
media de los paises y regiones OCDE los directores dedican el 42,3% de su tiempo a tareas
administrativas y de direccion y reuniones (Espafia, 36,1%); el 21,0% de su tiempo a tareas
y reuniones relacionadas con los planes de estudios y ensefianza (Espana, 24,6%); 14,7% a
relaciones con los alumnos (Espafia, 15,6%); 11,1% a relaciones con los padres o tutores de
los alumnos (Espafia, 13,7%); y un 10,9% de su tiempo lo dedican a relaciones con las
administraciones, empresas o industrias locales (Espafia, 10,0%). Si bien el tiempo que
dedican los directores a cada una de las tareas sefialadas varfa considerablemente de unos
paises a otros, se puede destacar que, en promedio, los directores dedican mas del 60% de
su tiempo a tareas administrativas y de direccién y a planes de estudio y ensefianza.
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Figura 2.22. Distribucién del tiempo de trabajo de directores en los distintos paises
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Entre las responsabilidades de un director, una de las mas importantes es
conseguir y mantener un ambiente escolar en el que el profesor pueda ensefiar y el alumno
aprender. Si el comportamiento en el aula de los alumnos no es el adecuado, ni los
profesores pueden ensefiar ni los estudiantes aprender. La necesidad de colaboracion entre
directores y profesores para resolver problemas de disciplina en las clases varfa
notablemente de un pafs a otro. Para el analisis, las categorias a menudo y muy a menudo
se han agrupado en frecuentemente y esta es la cifra que se recoge en la Tabla 2.23.

En la Figura 2.23 (mas detalles en la Tabla 2.23), se puede observar que en varios
paises un 40% o menos de los directores informan que deben colaborar con los
profesores en resolver problemas de disciplina en el aula. En promedio OCDE, un
62,3% de los directores dice que debe intervenir para resolver problemas en el aula y en
Espafia (82,9%) ese porcentaje es veinte puntos porcentuales superior, lo que parece
indicar que los profesores espafoles necesitan mas la ayuda de los directores para resolver
conflictos en el aula.

Los directores pueden, ademas, observar el proceso de ensefianza en las
clases con el fin de colaborar en la mejora del proceso de enseflanza-aprendizaje
basandose en lo que ha observado. En promedio, el 40,1% de los directores de paises de la
OCDE participantes en este estudio declaran que supervisan frecuentemente las clases de
los profesores. En Espafia esta cifra se sitia en torno al 29,5%, proporcion que superan la
mayoria de los paises, como se detalla en el grafico correspondiente de la Figura 2.23.
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Figura 2.23. Porcentaje de directores que se implican en las tareas que se indican en los ultimos 12

meses
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Un elevado porcentaje de directores, 70,4% en el conjunto OCDE y 69,3% en
Espafia, lleva a cabo con frecuencia acciones para asegurar que los profesores se hagan
responsables de los resultados del aprendizaje de sus alumnos. Acciones que suelen
consistit en analizar los resultados obtenidos por los estudiantes en las distintas
evaluaciones llevadas a cabo en el centro a los largo del curso escolar.

La implicacién de las familias y su apoyo en el proceso de ensefianza-aprendizaje
ayuda a mejorar el rendimiento de los estudiantes. La implicacion de los padres o tutores en
la educacién de sus hijos depende en gran medida del nivel de comunicaciéon que
mantengan con el centro y de la fiabilidad de la informacién que reciban del mismo. En
promedio, alrededor del 61,3% de los directores afirma que con frecuencia proporciona a
los padres o tutores informaciéon acerca del dentro y del rendimiento de los
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alumnos. En Espafa, ese porcentaje asciende al 83,1%, unos veinte puntos mas que la
media OCDE. Dado que la informacién a las familias es practica obligatoria, puede suceder
que esta tarea no recaiga directamente en el director y sea desempenada por otra u otras
personas como pueden ser el jefe de estudios o los propios profesores.

En promedio, alrededor del 52,8% de los directores de los paises OCDE de
TALIS 2013 dice que con frecuencia comprueba si hay errores en los informes y
procedimientos administrativos. Dicha proporcién es significativamente mas alta en
Espafa (65,3%).

Por otra parte, la colaboracion con los directores de otros centros puede
proporcionar informacién, aprendizaje y apoyo mutuo util para la mejora en el desempefio
de sus funciones. El 59,6% de los directores de los paises OCDE afirma mantener
colaboraciéon con directores de otros centros; mientras que en Espafia (45,0%) esa
proporcién es significativamente mas baja y representa un area clara de mejora entre los
centros educativos de nuestro pafs.

Planificacién de objetivos de centro, programas y desarrollo profesional

En mayor o menor medida, dependiendo de los sistemas educativos de cada pais, los
directores son responsables del desarrollo de los programas educativos y de que se alcancen
los objetivos fijados, ademas de utilizar los resultados de la evaluacioén de los alumnos para
revisar y mejorar los programas y los objetivos.

En cualquier caso, la mejora de la calidad de la educacién en los centros, mediante
el desarrollo de objetivos y programas educativos, basada en los resultados
obtenidos por los estudiantes es una realidad para casi 9 de cada 10 directores de los
paises de la OCDE (88,7%) participantes en TALIS como se puede ver en la Tabla 2.24.
En Espafa (90,3%), esa proporcion no se diferencia de forma significativa de la media
OCDE ni de la proporcién de la gran mayoria de paises y regiones participantes.

No existe, en cambio, el mismo nivel de implicacién de los directores cuando se
trata de trabajar en la elaboraciéon de un plan de desarrollo profesional para su centro
escolar (Figura 2.24). En la media de la OCDE, el 76,2% de los directores afirma trabajar
en un plan de desarrollo profesional para su centro. En Espafia, esa proporcion apenas
llega al 39,8%, cincuenta puntos porcentuales menos que los que dicen utilizar los
resultados de los estudiantes para la mejora de sus centros y es, junto a la de Finlandia
(39,7%) y Francia (46,0%), la mas baja de las observadas.
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Figura 2.24. Proporcién de directores que informan utilizar los resultados de los estudiantes para la
mejora de sus centros y que han elaborado un plan de desarrollo profesional para su centro
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Elaboracion de un plan de desarrollo profesional para este centro

Uso del rendimiento y los resultados de las evaluaciones de los alumnos
(incluidas las evaluaciones nacionales e internacionales) para establecer
los objetivos educativos y elaborar los programas de estudios del centro

Responsabilidades compartidas

Dada la variedad y complejidad de las tareas que debe llevar a cabo el director de un centro
escolar, es natural pensar que los directores deberfan compartir responsabilidades’, por
ejemplo con los miembros de su equipo directivo (jefes de estudio y secretarios o
administradores), o con personas o entidades fuera del centro.

La Tabla 2.25 recoge el porcentaje de directores de centros de Educacion
Secundaria Obligatoria que, teniendo responsabilidad en algunas tareas, informan
compartir ]a misma. Las tareas analizadas en TALIS son:

e Seleccion o contratacion del profesorado

e Despido o suspension temporal del profesorado

e Determinacion del salario inicial y de las escalas salariales del profesorado
e Determinacién de los aumentos salariales del profesorado

e Designaciones relativas a las asignaciones presupuestarias del centro

e Establecimiento de las politicas y medidas disciplinarias del alumnado

= TALIS, se entiende que una responsabilidad es compartida cuando la decisién es tomada por el
director y una de las siguientes entidades: “otros miembros del equipo directivo”, “otros profesores,

“el consejo escolar”, “autoridades locales, regionales, nacionales....”
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e Establecimiento de las politicas de evaluacion del alumnado
e Aprobacion de la admision del alumnado en el centro

e FElecciéon de los materiales pedagogicos que se utilizan

e FHstablecimiento del contenido de los cursos

e Decision de los cursos que se imparten

En el promedio de la OCDE, el 39,8% de los directores informa compartir
responsabilidades en la contratacion o seleccion de los profesores, el 28,6% dice
compartir responsabilidades para suspender temporalmente o despedir profesores, y
muy pocos directores informan compartir responsabilidades para establecer escalas
salariales o el salario inicial de los profesores (13,9%) o determinar los aumentos
salariales de los mismos (18,3%). En todas estas tareas, la proporcion de directores en
Espafia que dice compartir responsabilidades es significativamente inferior a la del
promedio OCDE, como se puede ver en la Figura2.25a.

Figura 2.25a. Proporcion de directores, que informan tener y compartir responsabilidades en las
cuestiones que se indican relativas al profesorado. Espaiia y promedio OCDE
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En la Figura 2.25b, se observa que en Espafia el 62,1% de los directores declara
compartir responsabilidades en relacién con la gestion de la disciplina de los alumnos,
en la media del conjunto de paises y regiones OCDE (62,0%); mientras que solo un 27,6%
de los directores espafioles informa compartir responsabilidades en el establecimiento de
politicas de evaluacién, muy por debajo del conjunto OCDE (56,3%).

En cuanto a la admisiéon del alumnado del centro, en Espafia (21,2%) la
proporciéon de directores que dice compartir responsabilidades en esta tarea también es
significativamente inferior a la del promedio OCDE (37,4%).
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Figura 2.25b. Proporcién de directores que informan tener y compartir responsabilidades en las
cuestiones que se indican relativas al alumnado. Espafia y promedio OCDE
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Las decisiones relativas a las asignaciones presupuestarias de su centro son
compartidas, en promedio OCDE, por el 47,2% de los directores; y solo por el 28,4% de
los directores espafioles. La Figura 2.25¢ muestra estos datos, junto con el porcentaje de
directores que en Espana declara compartir responsabilidades en la elecciéon de los
materiales pedagogicos (39,5%), que no es en este caso significativamente distinta de la
del promedio OCDE (47,2%).

También se puede ver que la proporcion de directores que tiene responsabilidad
compartida en el establecimiento del contenido de los cursos es en Espafia (15,0%) muy
inferior a la del promedio OCDE (38,8%); como también es significativamente inferior el
porcentaje de directores que dicen tener responsabilidad compartida de los cursos que se
imparten en su centro en Espana (28,5%) a la del promedio OCDE (58,0%).

Figura 2.25c. Proporciéon de directores que informan tener y compartir responsabilidades en las
cuestiones que se indican. Espafia y promedio OCDE
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En resumen, los datos de TALIS confirman que el trabajo de los directores de los
centros educativos incluye un abanico extraordinariamente grande de tareas y
responsabilidades. El grado en el que los directores comparten responsabilidades en la
realizacion de tareas o en la toma de decisiones depende de la decisién que haya que tomar.
Ademas, estos datos muestran que los directores espafioles, de las responsabilidades que
tienen, delegan menos que en la media de paises de la OCDE.

Caracteristicas de los directores

Analizar las caracteristicas de las personas que asumen el cargo de director de un centro
escolar, con la amplia variedad de importantes tareas y responsabilidades que conlleva el
cargo, puede ayudar a conocer la experiencia necesaria y a aprender acerca de las
competencias que se precisan en el puesto, de forma que las administraciones puedan
formar adecuadamente a las personas que acceden a tan alta responsabilidad.
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Edad y sexo

Sien el caso de los profesores, la mayorfa son mujeres (ver Figura 2.1), la proporcion de las
mismas que ocupa el cargo de directora de un centro educativo de Educacién Secundaria
Obligatoria es solo del 44,0% en media de los paises de la OCDE. En Espafia (44,7%) el
porcentaje de mujeres que ocupa puesto de direcciéon es similar al promedio de la OCDE,
como se puede ver en la Tabla y Figura 2.26. Estos datos sefnalan que las mujeres ocupan
menos puestos de direccion que los hombres, aunque representan una mayor proporcion
en la profesion docente (el 58,8% en Espafia y el 66,6% en la media OCDE).

Figura 2.26. Distribucién de directores de centros de Educacién Secundaria Obligatoria seguiin sexo, en
cada pais o regién de la OCDE
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En el conjunto de paises y regiones OCDE analizados de TALIS 2013, la media
de edad de los directores de los centros escolares de Educacion Secundaria Obligatoria es
52 afios, con una variabilidad no demasiado alta, ya que entre el pafs que presenta la mayor
media de edad, Corea (59 afios), y en el que los directores tienen la media de edad mas
“joven”, Israel (49 afios), apenas hay 10 afios de diferencia.

Espafia, con una media de edad de 49 afios, esta entre los que presentan menor
media de edad, tres afios mas que la media de edad del profesorado de ESO (46 afios). La
Figura 2.27 muestra la distribuciéon por edades en los distintos pafses y regiones analizadas.
En la mayorfa de los casos, la proporcion mas alta de directores esta en el intervalo de edad
de 50 a 59 afos. En Espafa solo un 7,8% de los directores tiene 60 o mas afios de edad.

Espafia (13,8%) es el paifs, entre los analizados, con la mayor proporcién de
directores jovenes, menores de 40 afios, mas del doble del conjunto OCDE (6,3%) y en
contraste con paises como Japon o Corea paises en los que todos los directores tienen 40 o
mas aflos de edad (véase Tabla 2.27).
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Figura 2.27. Distribucién de la edad de los directores de los centros de Educacién Secundaria Obligatoria
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Nivel educativo de los directores de los centros escolares

El nivel educativo y la formacion de los lideres de los centros educativos es relevante para
la mejora de la calidad del liderazgo escolar, puesto que afecta al rendimiento de todos los
alumnos del centro (Branch, Hanusek y Rivkin, 2013).

Como puede verse en la Figura 2.28 (datos detallados en Tabla 2.28), la gran
mayorfa de los directores tienen nivel educativo ISCED 5A, sin duda debido a las
caracteristicas del cargo de director, y a que lo habitual es que los directores comiencen su
carrera profesional como profesores. En Espafia, el 98,5% de los directores tiene nivel
educativo ISCED 5A o 06; proporcion ligeramente superior a la del porcentaje de
profesores en esos niveles educativos (95,6%)
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TALIS 2013. Informe espafiol
2. De los profesores, los centros y sus directores

Figura 2.28. Nivel educativo de los directores de los centros de Educacién Secundaria Obligatoria
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Ademas del nivel educativo, TALIS investiga el tipo de educacion recibida por los
directores: participacion en cursos de administracion escolar o de formaciéon de
directores; programas o cursos de formaciéon de profesores; y formaciéon en
liderazgo. Observando la Figura 2.29 puede comprobarse que una proporcion significativa
de directores no ha recibido nunca educacién o formacién en las experiencias
mencionadas.
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Figura 2.29. Porcentaje de directores de centros educativos que nunca recibieron formacién en los
elementos que se indican
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En el conjunto de los paises y regiones de la OCDE participantes en esta edicion
de TALIS, el 12,3% de los directores nunca participé en cursos o programas de
administracién escolar (17,3% en Hspafia), el 9,8% nunca participé6 en cursos o
programas de educacion o formacion de profesores (8,5% en Espafia) y un 23,1%
nunca recibié cursos o formacién en liderazgo (40,7% en Espafia).

En la encuesta se ha distinguido si los directores que participaron en cursos o
programas de alguno(s) de los tres aspectos considerados, los hicieron antes o después de
ser nombrados para el cargo de director. En la Tabla 2.29 se puede ver la situacién en cada
uno de los paises analizados. En el Cuadro 2.2 se recoge esta informacién en la media
OCDE y en Espana (esos porcentajes suman 100 si se les aflade los que nunca
participaron).
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Cuadro 2.2. Porcentaje de directores de centros educativos que nunca recibieron formacién en los

elementos que se indican

Curso o programa de administracién escolar
Antes de ser Después de ser Antes y después de ser
nombrado director nombrado director nombrado director
% | (ET) % | (BT) % | (BT)
Espafia 20,6 (3,3) 40,8 4,8) 21,2 (3,5
Media OCDE 28,9 (0,8) 35,9 (1,0) 23,0 0,8)
Programas o cursos de formacién de profesores
Antes de set Después de ser Antes y después de ser
nombrado director nombrado director nombrado director
% | (ET) % | (ET) % | (ET)
Espafia 44,6 “4.1) 12,5 2,9 34,5 4.,5)
Media OCDE 68,3 0,8) 6,8 0,5) 15,1 (0,6)
Formacién en liderazgo
Antes de set Después de ser Antes y después de ser
nombrado director nombrado director nombrado director
% | (ET) % | (BET) % | (BT)
Espafia 11,8 2,9) 37,3 4,0) 10,3 2,6)
Media OCDE 26,3 0,9) 27,7 0,9 23,0 (0,8)

También se ha pedido la opinién de los directores sobre el nivel de formacion
recibida como parte de su educacién formal en cada uno de los tres aspectos considerados
(Curso o programa de administracién escolar, programas o cursos de formacién de
profesores y formacién en liderazgo) dividida en cuatro categorias: ninguna, baja, media,
fuerte. Con sus respuestas, es posible construir un indice que mide la formacién en
liderazgo de los directores de los centros. A continuacion se indica como se ha construido
el indice.

Cuadro 2.3. indice de formacién en liderazgo

El indice de formacion en liderazgo recogido en la Tabla 2.30 se ha construido preguntando a
los profesores si en su educacién formal se incluyeron los elementos que a continuacién se
relacionan y si la formacion fue antes o después de ser nombrado director

e Curso o programa de administracion escolar
e Programa o curso de formacién de profesores

e Curso o formacion en liderazgo

Las respuestas a cada una de las cuestiones anteriores se codificaron de la siguiente manera:

“nunca” (0) y “antes”, “después” o “antes y después” (1).

Las respuestas codificadas de las tres variables se suman y obteniéndose las siguientes cuatro
categorias:

0 (formacién nula)

1 (formacioén baja)

2 (formacion media)

3 (formacioén avanzada)

La Figura 2.30 (datos en Tabla 2.30) muestra el grado de formacién en liderazgo
adquirido por los directores dentro de su educaciéon formal. En la media de los paises de la
OCDE vy regiones analizadas, tan solo el 2,0% confiesa no haber recibido formacién alguna
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en liderazgo; el 8,7% dice que la formacién recibida ha sido baja; el 22,6% informa que ha
recibido una formacion de tipo intermedio; y un 66,7% declara que ha recibido una fuerte
formacion en liderazgo. En Espana, esas proporciones estan en torno al 4%, 12%, 32%, y
53%. En suma, los directores espafoles dicen haber recibido menos formacién en
liderazgo educativo que la media de los directores OCDE y que la mayoria de los directores
de los pafses analizados.

Es decir, el 84,6% de los directores espanoles de centros de Educacion Secundaria
Obligatoria declara haber recibido formaciéon media o alta en liderazgo dentro del
programa de su educacién formal, cifra que no difiere significativamente de la del promedio
OCDE (89,3%), si bien aquellos que dicen haber recibido un nivel alto de formacién en
liderazgo (52,7%) son significativamente menos que la media de los paises y regiones
analizadas (66,7%).

Figura 2.30. indice de formacién en liderazgo de los directores incluida en su educacién formal
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La experiencia de los directores

Independientemente de la formacién recibida, la experiencia de los directores adquirida en
el dia a dfa de los centros educativos ya sea como profesor, como miembro del equipo
directivo en funciones distintas a la de director o como director, constituye un elemento
esencial para el (buen) desempefio de sus funciones
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En la Figura 2.31 puede verse que, en promedio, los directores de los centros de
los paises de la OCDE analizados tienen 9 afios de experiencia media en el cargo de
director de un centro de Educacién Secundaria Obligatoria; que varia desde los 3 afos de
Corea a los 13 de Dinamarca. En Espafia, los directores tienen una media de 8 afios de
experiencia en el puesto que no es significativamente distinta del promedio del conjunto.

Los directores tienen, en media, algo menos de 6 afios de experiencia adquirida en
trabajos de gestion en el equipo directivo de los centros (distintos al de director), por los
aproximadamente 5 afios de Espana.

Como se observa claramente en la Figura 2.31, los directores de los centros de
Educacion Secundaria Obligatoria han adquirido la mayor parte de su experiencia
trabajando como profesores. En promedio, los directores de los paises analizados tienen 21
aflos de experiencia como profesor. En este sentido, los directores espafioles tienen
alrededor de 23 afos de experiencia como profesor, no significativamente diferente de la
media del conjunto (ver Tabla 2.31).

Figura 2.31. Afios de experiencia de los directores en diferentes puestos de trabajo
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En algunos paises, los directores no tienen responsabilidades docentes, mientras
que en otros deben compartir en mayor o menor medida ambas tareas (véase Tabla 2.32).
Centrandonos en los directores con dedicaciéon a tiempo completo, en Cotea, Japén o
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Flandes (Bélgica) casi todos los directores (el 98,0%) declaran estar liberados de carga
docente. En la situacion opuesta se encuentra Espafia, donde solo el 8,0% de los directores
informa no tener obligaciones docentes (Figura 2.32).

Figura 2.32. Proporcién de directores con tareas docentes
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Tener responsabilidades docentes incrementa, sin duda, la carga de trabajo de los
directores de los centros escolares. No obstante, tener algunas responsabilidades docentes,
permite a los directores tomar directamente el pulso del centro escolar, teniendo
diariamente mayor contacto y una relacion distinta con alumnos y profesores, que estando
libre de la obligaciéon de dar clase a los alumnos; ademas de permitirle contrastar de primera
mano las medidas que se estan llevando a cabo en el centro educativo.

Desarrollo profesional de los directores

Los directores de los centros escolares, como cualquier otro profesional, necesita
mantener, desarrollar y actualizar las competencias necesarias para el desempefio de su
cargo.

Tres tipos de actividades se han recogido en la encuesta:

e participacién en una red profesional, tutoria o actividad de investigacién
e participacién en cursos, conferencias o visitas de observacion

e participacioén en otras actividades de desarrollo profesional

LLa Figura 2.33a recoge la proporciéon de directores que en cada pais declara no
haber participado en actividades de desarrollo profesional en los 12 meses previos a la
encuesta (ver Tabla 2.33). En promedio, casi uno de cada diez directores de los paises y
regiones analizadas (9,5%) no ha participado en estas actividades durante el dltimo afio.

En algunos paises, un porcentaje importante de directores no ha participado en
actividad alguna de desarrollo profesional, como es el caso de Francia, Chile, Portugal
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o Espafia paises en los que practicamente uno de cada cuatro directores informa en este
sentido.

Figura 2.33a. Porcentaje de directores que no ha participado en actividades de desarrollo profesional en
los 12 meses anteriores a la encuesta.
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Distinguiendo por tipo de actividad, la Figura 2.33b muestra la proporciéon de
directores que en promedio de los paises de la OCDE participantes en la encuesta TALIS y
en el caso de Espafia han participado en cada una de las actividades sefialadas.

Figura 2.33b. Porcentaje de directores que participaron en cada una de las actividades de desarrollo

profesional.
Red profesional, actividad Cursos, congresos 0 Visitas . L
de investigacion o tutoria de observacion Otros tipo de actividades
Espafia 68 40
OCDE 84 31

20 40 60 80 100 20 40 60 80 100 20 40 60 80 100

En promedio, el 51,4% de los directores participé en una red profesional,
tutoria o actividad de investigacién y emple6 en ello una media de 20 dfas; mientras que
en Espafia esa proporcion es del 27,8%, con una media de 26 dias (SE 10 dias) (ver Tabla
2.33).

En cursos, conferencias o visitas de observacion particip6 el 84,2% de los
profesores (67,6% en Espafia) con una duracién media de 11 dfas (12 dfas en Espafia) y,
por ultimo, en otras actividades de desarrollo profesional participd el 31,2% de los
directores (39,5% en Espafia) empleando una media de 10 dias (10 dias también en
Espafia).
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En general, los directores espafioles participan menos en actividades de desarrollo
profesional que la mayoria de sus colegas en los paises OCDE analizados, sin embargo lo
hacen de forma mas intensa, medida la intensidad en dias de duracion de la actividad.

Impedimentos para Ia formacion de los directores

Como puede comprobarse, la participacién en actividades de desarrollo
profesional varfa de unos paises a otros y depende de una amplia variedad de factores,
considerados como barreras o impedimentos, de los que en la encuesta se han analizado
los siguientes:

e Requisitos previos

e Elevado coste

e TFalta de apoyo de los superiores

e Incompatibilidades con el calendario laboral
e Conflicto con responsabilidades familiares

e Hscasez de oferta

e Falta de incentivos

La opinién de los directores acerca de los factores (barreras o impedimentos)
que influyen en su participacién en actividades de desarrollo profesional depende tanto del
factor que se analice como de cada uno de los paises. En la Tabla 2.34 se recogen los
porcentajes de directores que, en cada pafs ademas de en promedio, consideran como
barrera o impedimento cada uno de los factores a la hora de participar en actividades de
desarrollo profesional.

En la Figura 2.34 se han representado las proporciones del conjunto de los
directores de los paises OCDE analizados junto con los de Espafia. Aunque los requisitos
previos son considerados un impedimento solo por el 7,5% de los directores, en Espafa
(3,6%) ese porcentaje se reduce casi a la mitad. Cifras mucho mas bajas que en paises como
Corea (31,2%), México (22,5%) o Portugal (23,1%) (ver Tabla 2.34).

El 28,6% del conjunto de directores analizado considera que las actividades de
desarrollo profesional son demasiado caras; cifra que en Espafia llega al 33,2%, si bien no
significativamente diferente de la del promedio.

La falta de apoyo de la patronal (instituciones privadas o administracion
publica) es considerada como un impedimento por el 21,9% de los profesores. En Espafa
(27,4%) la proporcion no es significativamente distinta de la del promedio.

Casi la mitad del conjunto de los directores (47,3%) considera que el horario de
trabajo es un inconveniente para participar en actividades de desarrollo profesional y,
aunque en Espafa esa cifra asciende al 56,2%, no es significativamente distinta de la del
promedio debido al error de estimacion (ver Tabla 2.34).

Las responsabilidades familiares son percibidas por los directores como menos
problematicas que el horario de trabajo: el 14,8% (menos de la tercera parte que en el caso
del horario de trabajo) de los directores considera que las responsabilidades familiares
constituyen una barrera para participar en actividades de desarrollo profesional. El dato en
Espafia (29,0%) es significativamente mas alto que en el promedio general y es el mas alto
de todos los paises y regiones analizadas, excepto Alberta (Canada) (35,8%).
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Figura 2.34. Porcentaje de directores que encuentran impedimentos para participar en cada una de las
actividades de desarrollo profesional. Entre paréntesis duracién media de las mismas (en dias)
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La proporcion de directores que afirma no encontrar oportunidades relevantes
disponibles para su desarrollo profesional es significativamente mas alta en Espafia
(53,3%) que en el promedio general de paises OCDE participantes (22,8%).

Finalmente, Espana (79,1%) presenta la proporciéon mas alta de directores que
afirman no tener incentivos para participar en actividades de desarrollo profesional, junto
con Portugal (71,4%) e Italia (73,3%), muy por encima del promedio general (35,3%).

En definitiva, los obstaculos que mas de la mitad de los directores espafioles
seflalan para su participaciéon en actividades de desarrollo profesional son la
incompatibilidad con el horario laboral, la escasez de una oferta adecuada y la falta de
incentivos. El compromiso en el desarrollo profesional de los directores de los centros
escolares es un indicador del valor que se da al mantenimiento y desarrollo del
conocimiento profesional tanto por los propios directores como por aquellos que los
nombran, por lo que debe facilitarse en la medida de las posibilidades su participacion en
tales actividades.

Satisfaccion en su puesto de trabajo

TALIS mide aspectos relacionados con la satisfaccion de los directores en el desempefio de
su trabajo:

e Satisfacciéon con su entorno de trabajo actual, medida con las respuestas a los
siguientes items:

O Me gusta trabajar en este centro
O Recomendaria mi centro como un buen lugar de trabajo
O Estoy satisfecho con mi rendimiento en este centro

O Me trasladarfa a otro centro si fuera posible

e Satisfaccion con la profesion.
O Las ventajas de esta profesion superan claramente las desventajas

O Si pudiera decidir otra vez, elegitia este empleo/puesto de trabajo
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O Me arrepiento de haber decido ser director

O En general, estoy satisfecho con mi empleo.

e DPienso que la profesiéon docente es valorada por la sociedad

En el conjunto de los paises y regiones OCDE, el 95,5% de los directores declara
estar satisfecho con su trabajo. También en Espafia (97,5%) la gran mayorfa de directores
se encuentra satisfecha con su trabajo, y lo mismo sucede en el resto de paises analizados,
como se puede ver en el grafico de la Figura 2.35a., que muestra la proporcion de
directores que estan de acuerdo o muy de acuerdo al responder a la afirmacién en general,
estoy satisfecho con mi trabajo.

También se puede ver en la Figura 2.35a, que casi 9 de cada 10 directores del
conjunto OCDE (88,7%) esta de acuerdo o muy de acuerdo en que si pudiera decidir otra
vez, elegitia el mismo empleo/puesto de trabajo, cifra similar a la de Espafia (89,9%) y
a la de los demas paises.

Figura 2.35a. Proporcién de directores que declara estar globalmente satisfecho con su trabajo
(izquierda) y que si pudiera, elegiria otra vez el mismo empleo/puesto de trabajo (derecha)
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Finalmente, la Figura 2.35b muestra la notable variabilidad que se ha obtenido
entre los directores de los diferentes paises y regiones analizadas respecto a la percepcion
que tienen de lo valorada que esta la profesion de profesor en sus respectivas sociedades. A
la afirmacién creo que la profesion docente es valorada por la sociedad casi 6 de cada
10 directores del promedio OCDE (59,3%) se muestra en desacuerdo o muy en desacuerdo
con la misma.
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En Corea (10,4%) tan solo 1 de cada 10 directores considera que la profesion
docente no es valorada por la sociedad y esa misma percepcion la tienen 2 de cada 10
directores en Finlandia, paises que tradicionalmente obtienen buenos resultados en las
pruebas de evaluaciones internacionales.

De los 22 paises de la OCDE considerados en este informe, en 15 mas de la mitad
de los directores considera que sus sociedades no valoran la profesién docente. Situacion
que es especialmente preocupante en Eslovaquia (98,5%), Italia (91,9%), Suecia (90,5%),
Espafia (89,0%), Estonia (88,2%) o Francia (83,8%) en los que mas de 8 de cada 10
directores considera que la profesién docente no estd valorada en su pafs. Los datos
detallados se pueden consultar en la Tabla 2.35.

Figura 2.35b. Porcentaje de directores que considera que la profesién docente no esté valorada por la
sociedad de su pais
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Conclusiones

A lo largo de este capitulo se han analizado tres aspectos principales de la ensefianza
secundaria en los diversos paises de estudio: el profesorado, las caracteristicas de los
centros escolares y las caracteristicas y funciones de los directores.

Dado el papel que desempena el profesorado en el sistema educativo, resulta de
mucho interés el analisis de los resultados que TALIS proporciona. Son varios los aspectos
estudiados, entre los que encontramos una gran variabilidad en el sexo del profesorado
entre los paises de estudio. En cambio, dicha variabilidad no es tan significativa en otros
aspectos como la edad o nivel educativo de dicho colectivo, con la salvedad de la titulacion
del profesorado de Flandes (Bélgica). La encuesta TALIS muestra que la proporciéon de
profesores en Espafia con edad superior a 40 afios ha incrementado su valor con respecto
al 2008 y que ademas supera al promedio de la OCDE. Resulta interesante favorecer el
desarrollo de politicas educativas que consigan que los jévenes consideren la profesion de
docente mas atractiva.
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Un elemento a tener en cuenta para hacer mas atractiva la profesion docente es la
estabilidad y flexibilidad de la situacion laboral. En este aspecto Espana ha evolucionado
aumentando significativamente la proporcion de contratos indefinidos, mostrando que se
trata de un sector estable como ocurre en el conjunto de la OCDE.

La participacién en programas especificos de formacién docente parece ser una
practica muy comun en la mayorfa de los paises. Ademas, el profesorado que recibié dicha
formacion docente, que inclufan componentes de contenido, pedagogia y practicas para su
materia, se siente mejor preparado para su trabajo que aquellos compafieros cuya
formacién no contenifa dichos elementos. Por otro lado, encontramos que el profesorado
de los distintos pafses imparte materias para las que no ha recibido formacion especifica,
destacando Espafa por presentar una menor proporcion de profesores sin formacion que
el promedio de los paises de la OCDE.

En la adquisicién y desarrollo de habilidades y competencias docentes no sélo es
importante la formacién, la experiencia laboral es otro pilar fundamental. El profesorado
de algunos paises declara tener el mismo numero de afios de experiencia en la docencia que
en otros empleos no relacionados con la misma, en cambio dicha experiencia en Espafia
triplica la de otros empleos, superando incluso el promedio de paises de la OCDE. Mas de
un tercio del profesorado trabaja en centros en los que el director declara que existe escasez
de profesores cualificados. Ademas, casi la mitad del profesorado trabaja en centros que
requieren expertos en aspectos como estudiantes con necesidades educativas especiales y
soporte pedagogico.

La experiencia docente es una de las caracteristicas que ayuda a mejorar la calidad
de la ensefianza en centros con mas dificultades, sin embargo, TALIS muestra que, en la
mayoria de los paises, los profesionales con mas afios en el sector se encuentran en los
centros que presentan menos proporcion de estudiantes con distinta lengua materna,
necesidades educativas especiales o familias con desventajas socioeconomicas. Esta
distribucion del profesorado segin las necesidades del centro parece coincidir en la mayoria
de los paises, al contrario de lo que ocurre si atendemos al tipo de centro educativo segin
su localizacion.

El entorno de trabajo es un factor fundamental en el desarrollo de la educacion.
Encontramos que la proporcion de centros de titularidad publica en la gran mayoria de los
paises supera notablemente a la de centros privados, al igual que ocurre con la proporcioén
que compite con al menos otro centro.

Entre las caracteristicas de los centros cabe destacar la importancia de tres
elementos fundamentales relacionado con el alumnado, como son el tamafio de la clase,
ratio alumnos-profesor y ratio profesores-personal de apoyo pedagdgico. Aunque existen
grandes diferencias en los valores de dichas caracteristicas segun los paises, Espafia muestra
caracteristicas similares al promedio de la OCDE, salvo en la tasa de apoyo pedagogico a
los docentes, en la que Espafia se sitia por debajo.

Un rasgo fundamental de un centro educativo es su clima de trabajo. La mayoria
de los paises participantes en TALIS afirman trabajar en un entorno con clima profesional
positivo entre el personal docente. Este clima positivo esta caracterizado por un conjunto
de creencias comunes, respeto de las ideas de los compaferos, una cultura de éxito
compartido, alto nivel de cooperacién entre el centro y la comunidad local y la habilidad de
entablar discusiones abiertas sobre las dificultades. En el clima escolar se incluye la relacion
alumno-profesor, aspecto en el que el profesorado espafiol afirma percibir una mejoria con

respecto a 2008.
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La autonomia que tienen los centros educativos en los paises participantes en
TALIS muestra grandes diferencias entre los datos de los mismos. En cambio, una larga
proporcion de profesores trabajan en centros con alto nivel de autonomia en el
establecimiento de medidas de disciplina o en la seleccién del material de aprendizaje. Se
debe reflexionar sobre este tipo de caracteristicas dado que, tal y como muestran los datos

de PISA de la OCDE, aquellos centros con mayores niveles de autonomia en ciertas areas
tienden a rendir mejor (OCDE, 2010).

En cuanto a la figura de los directores, estos tienen un variado y exigente conjunto
de responsabilidades. La mayor parte del tiempo se ocupan de reuniones y tareas
administrativas y de direccion, pero también se encargan de actividades docentes, relaciones
con alumnos, padres o la comunidad local.

Practicamente, todos los directores dicen que usan el rendimiento y los resultados
de las evaluaciones de los alumnos para establecer objetivos y programas de estudios en el
centro; y mas de tres cuartas partes han elaborado un plan de desarrollo profesional para el
centro en los dltimos 12 meses, el doble que los directores espafoles.

Dicho esto, ¢cudles son las caracteristicas de un director medio? Sobrepasa los 50
afios y la mayorfa son hombres, si bien cada vez hay mas paises en los que se esta
revirtiendo la tendencia de predominio masculino. Este modelo difiere del profesor medio,
donde dos tercios de los docentes son mujeres. Aun asi, en paises como Japon sigue siendo
un territorio masculino pues un infimo porcentaje de mujeres ostenta dicho cargo. Espafia
se sitda en los niveles del promedio OCDE.

En términos de nivel educativo, los directores han alcanzado altas cotas en sus
estudios previos. La mayoria ha completado una educacién superior terciaria. Ademas, solo
una minoria de directores informan de que en su preparaciéon para la posicidon que
actualmente ocupan no recibieron formacién para la direccion de centros educativos, para
impartir clase como docentes o algun curso de liderazgo pedagdgico.

Otra cuestion de cierta relevancia a la que TALIS da respuesta es el tiempo que
han sido profesores antes de ser nombrados directores. En promedio, los directores han
trabajado 21 afios como profesores y 9 afios como directores. Los resultados para Espana
son similares, con medias de 23 y 8 afios, respectivamente.

La mayorfa de los directores de la OCDE participan de manera activa en cursos,
congtresos, redes profesionales, algo que los espafioles deben mejorar. La falta de incentivos
y la incompatibilidad laboral son algunas de los motivos que alegan para no tomar parte en
estas actividades.

A la hora de reflexionar sobre su trabajo como directores, los resultados son
unanimes ya que estan satisfechos con su labor en el centro y con su trabajo. No obstante,
directores de algunos paises, entre los que se encuentra Espana, piensan que su profesion
como docentes no esta bien valorada por la sociedad, aunque eso no quiere decir que se
arrepientan de haber decidido enfocar su trayectoria profesional al campo educativo
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Capitulo 3

Del desarrollo profesional y la evaluacion del
profesorado

En este capitulo se analizan las experiencias en el desarrollo profesional, relativas a
actividades dirigidas a mejorar el conocimiento y las destrezas de los profesores con el
objetivo de mejorar su practica docente. Se distinguen diferentes tipos de formacién a la
que los profesores pueden tener acceso, y se analizan cudles de esos tipos influyen mas en
la capacitacion profesional que un profesor realiza. También se identifican las necesidades
que los profesores tienen y los impedimentos que encuentran para alcanzar el desarrollo
profesional que desean.

La evaluacién del profesorado y la informaciéon que el profesor obtenga de la
misma representa un componente muy importante en su desarrollo profesional y, en
general, en su carrera docente. El proposito principal de la evaluacion es proporcionar al
docente informacién que le permita una mejor comprension de su practica docente con el
fin de mejorarla. Esta informacion también puede ser utilizada para proporcionar
oportunidades de capacitaciéon profesional a los docentes. Se analizan el enfoque y el
contenido de la evaluacién, asi como la informacioén que al respecto reciben los profesores,
ademas de las consecuencias que produjeron tanto una como otra.

Las opiniones de profesores y directores y las comparaciones con otros paises y
con el conjunto de los mismos pueden servir para disefiar politicas destinadas a la mejora
del desarrollo profesional de los profesores, que sin duda repercutira en la mejora de los
resultados de sus alumnos.



Los sistemas educativos deben proporcionar a los profesores oportunidades para
mantener y desarrollar sus competencias profesionales con la finalidad de que aquellos
tengan un elevado nivel docente y que el sistema, en su conjunto, posea un profesorado de
alto nivel de calidad.

Las necesidades de los estudiantes han cambiado considerablemente desde hace
unos afos, de forma que los profesores deben adaptarse a las nuevas necesidades
(cambiantes con relativa rapidez) de sus alumnos, que incluyen habilidades tanto cognitivas,
como no cognitivas. Los profesores tienen que formar a sus alumnos en destrezas que
incluyen la forma de pensar y trabajar: creatividad, pensamiento critico, comunicacion,
colaboracion....; el manejo de herramientas para el trabajo, como las tecnologias de la
informacién y la comunicacion, entre otras; y las responsabilidades sociales y personales
para que se puedan desenvolver con éxito en las sociedades actuales.

Las actividades de desarrollo profesional tienen como objetivo la introduccion de
nuevas herramientas o destrezas, ademas de actualizar las que los profesores ya tienen.
TALIS (Teaching and Learning International Surveys) define el desarrollo profesional como las
actividades cuyo objetivo es desarrollar las competencias individuales, su conocimiento
especifico y otras caracteristicas como profesor.

El desarrollo profesional puede proporcionarse por diferentes vias, desde las mas
formales, como cursos o talleres, hasta las mas informales, como puede ser la colaboracion
con otros profesores o la participacion en actividades extracurriculares. Los diferentes tipos
de actividades de desarrollo profesional contemplados en TALIS son:

Cuadro 3.1. Tipos de actividades

Los tipos actividades de desarrollo profesional en los que han participado los profesores en los
doce meses anteriores a la encuesta, se han dividido en:

® Cursos o talleres sobre cuestiones relativas a las materias, métodos y otros temas
educativos.

® Conferencias o seminarios sobre educacién en los que docentes y/o investigadores

presentan los resultados de sus investigaciones y debaten sobre problemas en materia
de educacion.

¢ Visitas de observacién a otros centros escolares.

® Visitas de observacion a empresas, organismos publicos u organizaciones no
gubernamentales.

® Cursos de formacién en empresas, organismos publicos u organizaciones no
gubernamentales.

® Programas de cualificacion (por ejemplo para la obtencion de un titulo)

® Participaciéon en una red de profesores creada especificamente para el desarrollo
profesional del profesorado.

® |nvestigacion individual o conjunta sobre un tema de su interés profesional.

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

Ademas, en la encuesta TALIS se ha preguntado a los profesores sobre el apoyo
recibido para la realizacién de las actividades, el efecto que ha tenido tal realizacidn, las
areas de su trabajo en las que tienen mas necesidades de formacién y los impedimentos que
han tenido para realizar mas actividades de desarrollo profesional. También se les ha
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preguntado por su participaciéon en actividades de iniciacién (para los profesores en su
primer afio de empleo) y tutoria. Los directores también respondieron a la disponibilidad
de cursos de iniciacion y tutoria en sus centros.

Para interpretar correctamente los resultados de TALIS deben tenerse en cuenta
algunas limitaciones. La primera es que no se muestra la evolucion de la participacion en el
desarrollo profesional individual, dado que TALIS es una encuesta transversal. La segunda
limitacion se debe a que las respuestas de los profesores a su participaciéon en programas de
desarrollo profesional son subjetivas y, ademas, estan sujetas a limitaciones de memoria y
percepcion. No obstante, Rockoff y Speroni (2011) muestran que las evaluaciones
subjetivas sobre la efectividad del profesorado tienen efectos positivos sobre los resultados
de los alumnos.

Programas de iniciacion y tutoria

Por muy buena que sea la formacién inicial de un profesor, no se puede esperar que le
prepare para afrontar todas las situaciones que se le presentaran, sobre todo en su primer
afio de trabajo. Por ello, es importante establecer un programa de iniciacién como sefiala la
Comision Europea (European Comission, 2010, pp 13-16):

Los programas de iniciacion efectivos pueden evitar alguno de estos problemas (‘shock
ante la praxis’ por los nuevos profesores y el consecuente abandono temprano de la profesion)
proveyendo a todos los nuevos profesores de apoyo personal, social y profesional en los primeros
anos de sus carreras. También pueden ayndar a mejorar el rendimiento de los profesores y de
los centros. La iniciacidn proporciona un vinculo vital en la formacion continua del
profesorado entre la Formacion Inicial del Profesor a través de la iniciacion a desarrollo
profesional continno a lo largo de toda su carrera.

TALIS define los programas de iniciaciéon para profesores como un conjunto de
actividades estructuradas en un centro educativo que sirvan de apoyo a la integraciéon de los
profesores en el centro, o a la profesion docente para los nuevos profesores. Los
programas de iniciacién y tutorfa pueden ayudar a los nuevos profesores, en el centro o en
la profesion, a enfrentarse con éxito a las dificultades iniciales y a los retos asociados con la
docencia. La evidencia empirica muestra que los estudiantes cuyos profesores han
participado en programas de apoyo inicial obtienen mejores resultados en su aprendizaje
que los alumnos con profesores que no lo han hecho (Fletcher, et al., 2008; Glazerman et
al. 2010).

La informacion al respecto de los programas de iniciacion y tutoria se ha recogido
en TALIS por medio de dos fuentes: los directores han respondido si en su centro existen
programas de iniciacion y tutorfa para los profesores nuevos en el centro o en la profesion;
los profesores han respondido sobre su participacién en programas de iniciacién en su
primer afio de docentes y sobre su participacion en actividades de tutoria.

Oferta de programas de iniciacion a la docencia

En la Figura 3.1a se puede ver la disponibilidad de programas de iniciacién para los
profesores de Educacién Secundaria Obligatoria. En el promedio de los paises y regiones
OCDE, el 43,6% de los profesores trabaja en centros cuyos directores informan que su
centro dispone de programas de iniciacion para nuevos profesores en el centro, y un 20,3%
trabaja en centros educativos en los que el programa de iniciacién solo esta disponible para
nuevos docentes. Ademas, el 75,5% de los profesores trabaja en centros con programas
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informales de iniciacién. Esas cifras, varfan notablemente de un pafs a otro como se puede
ver en la Figura 3.1a.

En Espana, los directores informan que un 21,9% de los profesores trabaja en
centros con programas formales de iniciacion para los nuevos profesores que se incorporan
al centro, y tan solo un 2,7% en centros en los que el programa de iniciaciéon esta
disponible solo para nuevos docentes. Algo mas de la mitad (54,3%) de los profesores
trabaja en centros que disponen de actividades informales de iniciacién para nuevos
profesores.

En Espana (75,4%), mas de siete de cada diez profesores trabajan en centros que
no disponen de programa alguno de iniciacion formal para los profesores que se
incorporan al centro, ya sean antiguos o nuevos en la docencia. Situaciéon que contrasta con
la que se observa en Australia, Paises Bajos, Inglaterra (Reino Unido) o Flandes (Bélgica)
donde los programas formales de iniciacién son practicamente generalizados para todos los
nuevos profesores que llegan al centro (ver Tabla 3.1).

Figura 3.1a. Disponibilidad de programas de iniciacién formal o informal informada por los directores
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Participacion en programas de iniciacion a la docencia

En este apartado se analizan las respuestas dadas por los profesores de Educacion
Secundaria Obligatoria a su participacion en programas de iniciaciéon formal e informal y
otras actividades generales (ver Tabla 3.1).

Como se puede ver en la Figura 3.1b, las tasas de participacioén de los profesores
estan, en general, por debajo de las tasas de disponibilidad de programas, lo que podria ser
un indicador de baja participacion de los profesores en estos programas; aunque también
puede deberse al hecho de que se pregunté a los profesores por su participacion en estas
actividades en su primer empleo como profesor, cuando los directores informan de la
disponibilidad actual de los programas de iniciacién en sus centros.

En promedio, del conjunto de paises OCDE analizados, el 43,5% de los
profesores informan que han participado en programas de iniciaciéon formal. Si se
comparan las proporciones de participacion, Figura 3.1b, puede verse que existen
considerables diferencias de unos paises a otros: desde los mas de 3 de cada 4 profesores de
Inglaterra (Reino Unido) (75,8%) o Japon (83,3%) a las bajas proporciones de Noruega
(10,3%), Suecia (10,7%) o incluso Finlandia (16,3%). En Espafa (35,3%), algo mas de uno
de cada tres profesores afirma haber participado en programas de iniciacion formal (19
puntos porcentuales menos que en iniciacion informal)
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Figura 3.1b. Participacién en programas formales o actividades informales de iniciacién, informadas por
los profesores
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Alrededor del 41% de los profesores, en promedio, afirma haber participado en
actividades de iniciacion de caracter informal, existiendo también notables diferencias
entre los pafses, aunque menores que en el caso de los programas formales de iniciacion.
Las proporciones mas altas de participaciéon en este tipo de actividades se observan en
Corea (60,1%) y Polonia (59,7%), y las mas bajas en Japon (18,4%) y Suecia (19,1%). En
Espana, el 35,0% de los profesores declara haber participado en actividades de formacién
de caracter informal.

Se puede concluir, por tanto, que los paises ofrecen a sus profesores diferentes
oportunidades para participar tanto en programas formales como en actividades informales
de iniciacién, que no son siempre aprovechadas por los profesores. En algunos paises, las
oportunidades de actividades de caracter informal superan a las de los programas formales.
No obstante, en la mayorfa de los pafses en los que los profesores tienen una alta
participacién en programas formales de iniciacién, también se produce una alta
participacion en actividades informales de iniciacion.
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Oferta de programas de tutoria entre el profesorado

La tutoria representa otro de los métodos habitualmente tratados en el desarrollo
profesional de los profesores. En TALIS se define la tutorfa como una estructura de apoyo
en los centros educativos, mediante la cual profesores con mds experiencia apoyan a
profesores con menos experiencia; estructura que podria incluir a todos los profesores del
centro, no solo a nuevos profesores.

En numerosos paises se han incrementado los programas de tutorfa para
profesores principiantes en los centros educativos, con el objetivo general de proporcionar
a los recién llegados una guia de actuacion y apoyo para su desarrollo profesional. Ademas,
parece que los profesores que reciben mas horas este tipo de apoyo consiguen que sus
estudiantes obtengan mejores resultados que los profesores que reciben menos horas de
tutorfa (Rockoff, 2008).

En el promedio de los paises OCDE, el 30,1% de los profesores trabaja en
centros donde no se dispone de programa de tutoria (segun informan los directores).
En este aspecto, se observan importantes diferencias entre los paises y algunos de ellos
muestran una alta proporcion de profesores que no tiene acceso a estos programas, cComo
es el caso de Chile (74,3%), Portugal (65,7%), Finlandia (65,4%), México (60,3%) o Espafia
(58,7%). En el lado opuesto se encuentran Australia (2,6%), Paises Bajos (3,5%) o
Inglaterra (Reino Unido) (0,6%) en el que practicamente todos los profesores tienen acceso
a estos programas (ver Tabla 3.2).

Figura 3.2a. Porcentaje de profesores con acceso a programas de tutoria
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La Figura 3.2a muestra la proporciéon de profesores que, en cada pais y en el
promedio OCDE, trabaja en centros en los que si se ofrece programa de tutoria,
distinguiendo si la oferta es para todos los profesores del centro, solo para los nuevos
profesores que llegan al centro, o solo para los profesores de nuevo acceso a la docencia.

El colectivo de profesores al que los programas van dirigidos difiere de unos
paises a otros. Asi, en Pafses Bajos un 70,6% de profesores trabaja en centros con
programa de tutorfa accesible a todos los profesores, mientras que en Suecia (0,0%)
ningun centro tiene disponible esta modalidad (21,7% en OCDE, 15,5% en Espafia).

En Flandes (65,0%) o Israel (49,7%) mas de la mitad de los profesores trabaja en
centros en los que el programa de tutorfa esta disponible solo para los nuevos profesores
que llegan al centro educativo (23,3% en OCDE, 10,7% en Espafa) por los apenas 5,4%
de profesores en Francia que trabajan en centros con esta modalidad de tutorfa.

Por ultimo, en Francia (68,5%) e Italia (60,5%) un elevado porcentaje de
profesores trabajan en centros donde el programa de tutorfa esta dirigido solo a los
profesores que acaban de acceder a la profesion (24,9% OCDE, 15,1% Espafia).

En resumen, en Espana alrededor del 41% de los profesores trabaja en centros en
los que los profesores tienen acceso a programas de tutorfa: 15,1% en centros en los que el
programa es solo para nuevos docentes, 10,7% en centros en los que el programa es para
profesores que son nuevos en el centro educativo, y 15,5% en centros en los que el
programa de tutoria es accesible para todos los profesores.

Participacion en programas de tutoria

Una vez vista la oferta de programas de tutorfa (informada por los directores), se puede
analizar la participacién de los profesores en dichos programas (informada por ellos
mismos). En la Figura 3.2b se muestra la tasa de participacién en programas de tutoria, ya
sea como tutor o como tutelado. Los datos se recogen en la Tabla 3.2.

En la media de los paises y regiones OCDE participantes, el 13,4% de los
profesores informa que ha sido tutor de al menos otro profesor. Este porcentaje es
mucho mas alto en Corea (34,3%) e Inglaterra (Reino Unido) (31,4%) y considerablemente
mas baja en Finlandia (3,8%), Italia (5,1%) o Suecia (5,5%) y Francia (5,5%). En Espafia,
apenas el 0,8% de los profesores declara que ha sido tutor de otros profesores en sus
centros de trabajo.

También varfa considerablemente de unos paises a otros el porcentaje de
profesores que declara haber tenido asignado otro profesor como tutor en su centro de
trabajo. En la media OCDE, solo el 10,1% de los profesores declara haberse encontrado en
esta situacion. Esta tasa es mas de tres veces mayor en Japon (33,2%), y alrededor del doble
en Israel (20,2%) y Corea (18,5%) o Inglaterra (Reino Unido) (19,1%). Sin embargo, como
se puede ver en la Figura 3.2b, en 11 de los 23 paises y regiones analizadas la proporcion de
profesores a los que les ha sido asignado un tutor que le ayude en su iniciacién a la
profesion es igual o menor al 5%. Entre ellos se encuentra Espafia (3,8%).
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Figura 3.2b. Porcentaje de profesores que participan en programas de tutoria
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Participacion en programas de desarrollo profesional

En las sociedades actuales, la educaciéon y la docencia desempefian cada dia que pasa un
papel mas importante. Por este motivo, entre otros, los profesores de hoy deben ser
capaces de evaluar su trabajo y reflexionar sobre el mismo con el objetivo de innovar y
adaptarse a las nuevas situaciones de acuerdo con los resultados proporcionados por dicha
evaluacion, adquiriendo las competencias necesarias para modificar las practicas de clase de
tal manera que se adapten a las necesidades de los alumnos.

El desarrollo profesional de los profesores tiene un efecto positivo y significativo
sobre los resultados de los alumnos (Rivkin et al, 2005; Yoon et al., 2007; Hill et al., 2013),
de manera que facilitar y apoyar el desarrollo profesional continuo de los profesores con
programas de calidad deberia ser un objetivo claro de politica educativa.

Tasas de participacion de profesores

Se analizan en este apartado las tasas de participaciéon de los profesores en las actividades
de desarrollo profesional descritas en el Cuadro 3.1, durante los 12 meses previos a la
encuesta.
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Alrededor del 87% de los profesores, en media de los paises y regiones OCDE
participantes en TALIS, declaran haberse involucrado en al menos una actividad de
desarrollo profesional, porcentaje similar al recogido en TALIS 2008 (87,6%) y que sefiala
que, en general, la participacion de los profesores en estas actividades es una caracteristica
relevante en la carrera profesional de la mayoria de ellos.

No obstante, como se muestra en la Figura 3.3, se observan notables diferencias
entre paises en las tasas de participacion, que varfan desde las superiores al 95% de Alberta
(Canada), Australia y México hasta las inferiores o igual al 75% de Chile, Eslovaquia e Italia.
Los profesores espafioles informan que su participacion en actividades de desarrollo

profesional en los 12 meses previos a la encuesta esta en torno al 84%, inferior a la tasa
media OCDE.

Figura 3.3. Porcentaje de participacién en actividades de desarrollo profesional y participacion sin ningtin
tipo de ayuda
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En la Figura 3.3 se muestra, también la proporciéon de profesores que no
recibieron ningun tipo de ayuda para su participacion en actividades de desarrollo
profesional. En media, el 5,8% de los profesores emprendié dichas actividades sin recibir
ayuda para ello. En Portugal (28,6%) esta proporcion es mucho mas elevada, mientras que
en Estonia, Inglaterra (Reino Unido), Alberta (Canada) y Australia practicamente todos los
profesores han recibido algin tipo de ayuda para participar en actividades de desarrollo
profesional (ver Tabla 3.3). En Espafia el 10,5% de los profesores no recibe ayuda para
estas actividades.

Evolucion de Ia tasa de participacion

Es interesante analizar la evoluciéon de la tasa de participaciéon de los profesores en
actividades de desarrollo profesional. La Tabla 3.4 recoge los porcentajes de participacion
en dichas actividades en las ediciones de 2008 y 2013 y en la Figura 3.4 se muestra la

78



evolucion de la tasa en Espafia y en el promedio OCDE, calculado este ultimo con los
paises que participaron en ambas ediciones.

Figura 3.4. Evolucion de la tasa de participacién en Espafa y en la media de los paises OCDE
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Puede observarse que en la media OCDE la tasa de participacion de los
profesores en actividades de desarrollo profesional es muy parecida en ambas ediciones. Sin
embargo, en Espafia la tasa de participacion ha bajado de forma muy significativa, desde la
participacion plena en 2008 a quedar significativamente debajo de la media OCDE en 2013.

Ayuda econémica para Ia participacion

Para la participacion en actividades de desarrollo profesional, los profesores han tenido que
pagar en ocasiones parte del coste de la actividad o, incluso, el coste total de la misma.

La Figura 3.5 muestra la proporcién de profesores que no han tenido que pagar
por participar en actividades, junto con los que han tenido que pagar parte y el total de la
actividad realizada durante los dltimos 12 meses.

En media de la OCDE, el 66,6% de los profesores han realizado actividades por
las que ellos no han tenido que pagar nada. No obstante, se observan importantes
diferencias entre los paises. Por una parte, para mas del 85% de los profesores de
Dinamarca, Suecia, Flandes (Bélgica) e Inglaterra (Reino Unido) las actividades realizadas
no les han supuesto coste econémico alguno. En cambio, una proporciéon importante de
profesores (comparado con el promedio del 8,6%) en Portugal (32,8%), Chile (17,2%) e
Israel (15,0%) sefialan que han tenido que pagar todos los costes de las actividades
realizadas. En Espafia, alrededor del 57,0% de los profesores informa que no pagd nada
por las actividades realizadas; mientras que el 30,9% (24,8% en OCDE) tuvo que asumir
parte del coste de las actividades y el 12,1% corrié con todos los gastos asociados a las
actividades (ver Tabla 3.5).
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Figura 3.5. Porcentaje de profesores que han tenido que pagar por la realizacién de actividades de
desarrollo profesional
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La evoluciéon de los costes que supone para los profesores participar en
actividades relacionadas con su desarrollo profesional, de la edicion de 2008 a la de 2013, se
muestra en la Figura 3.6, para Espafia y para la media de los pafses OCDE participantes en
ambas ediciones. Puede verse que tanto en Espafia como en la media OCDE ha
aumentado, aunque no de modo significativo, la proporcién de profesores a los que no les
supone coste alguno participar en estas actividades.

Por otra parte, la proporcion de profesores que se han hecho cargo del total del
coste de las actividades en las que ha participado ha descendido de forma significativa 3
puntos en Espafia. En la Tabla 3.6 puede verse los resultados de la evolucion en los paises
participantes en las dos ediciones de TALIS.
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Figura 3.6. Evolucién del apoyo
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Otro tipo de apoyo recibido en la participacion

Ademas de la ayuda de tipo econémico, los profesores informan de otros tipos de apoyo
que les permiten participar en actividades de desarrollo profesional. En TALIS se analizan
tres formas de apoyo institucional no relacionadas con la ayuda econémica directa:

- Permiso para participar en actividades que tienen lugar durante el horario
laboral.

- Percepcion de un complemento salarial por participar en actividades fuera del
horario laboral.

- Reducciéon de horario de docencia, dfas libres, permiso de estudios, etc. para
participar en actividades fuera del horario laboral.

La Figura 3.7 muestra que en la media OCDE el 53,1% de los profesores declara
disponer de tiempo (permiso) para participar en actividades durante su horario laboral;
proporcidon que varfa mucho de unos paises a otros: desde el apenas 15,1% de Portugal,
hasta el 81,8% de Estonia o el 80% de Australia. Espafia (79,5%) es el segundo pais en el
que menos porcentaje de profesores informa disponer de un tiempo determinado para
participar en actividades que se celebren en su horario laboral.

Por participar en actividades fuera de su horario laboral, el 7,6% de los
profesores, en la media de paises de la OCDE, dice recibir un complemento salarial,
mientras que casi el doble, el 14,1% informa que recibe otro tipo de compensacion
(reduccion de horario, dias libres, etc.). Mientras que en Espafia, apenas el 2,4% de los
profesores percibe complemento salarial por participar en actividades de desarrollo
profesional no enmarcadas dentro de su horario laboral (ver Tabla 3.7).
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Figura 3.7. Porcentaje de profesores que dicen haber recibido otros tipos de apoyo para participar en
actividades de desarrollo profesional
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Desarrollo profesional: modalidades de participacion

En este apartado se analiza la participacion de los profesores en las diferentes actividades
de desarrollo profesional a lo largo de los 12 meses anteriores a la realizaciéon de la
encuesta, que fueron recogidos en el Cuadro 3.1. La Tabla 3.8 recoge los datos relativos a
las tasas de participacion por paises en los distintos tipos de actividades.

Como puede verse en la Figura 3.8, el tipo de actividad mencionada mas
frecuentemente por los profesores es la asistencia a cursos o talleres, con una media del
09,4% entre los paises OCDE que informan haber participado en este tipo de actividad y
siendo el 66,6% de los profesores en Espafia. Las tasas mas altas de participacién se
observan en México (90,3%), Australia (85,7%) y Alberta (Canadd) (84,9%) y la mas baja
con diferencia en Eslovaquia (38,5%).

La segunda actividad en la que con mas frecuencia participan los profesores es la
asistencia a congresos o seminarios sobre educacion, con una media del 40,2% entre los
paises OCDE. En Espafia (24,4%) la participacion en este tipo de actividad es
significativamente menor que en el promedio OCDE.

La participacion en visitas de observaciéon a otros centros se reduce al 17,5%
en el promedio OCDE, aun asi es el doble de la declarada por los profesores en Espafia
(9,1%). Respecto a las actividades relacionadas con las visitas de observacion a
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empresas, instituciones publicas u organizaciones no gubernamentales, pocos profesores
informan de su participacion: 11,6% en la media OCDE y 8,4% en Espafia. Cifras que
sefialan una escasa colaboracion con los profesores de otros centros educativos y con otras
instituciones o entidades de su entorno.

Figura 3.8. Porcentaje de profesores que, en la media de los paises OCDE y Espafia, declaran patrticipar

en distintos tipos de actividades de desarrollo profesional
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Tan solo un 11,8% de los profesores, en media de los paises OCDE, informa que
ha participado en cursos de formaciéon en empresas, organismos publicos u ONG’s y en
Espana (7,6%) esa cifra es todavia menor.

Los programas de cualificaciéon (segunda titulacién, masteres, etc.) puede ser
una forma atractiva de formacién. La tasa de media de participacion en estos programas,
entre los paises OCDE, esta en torno al 17,1%. En Espafa, el 21,2% de los profesores
informa que participa en este tipo de actividad, una cifra significativamente superior a la del
promedio OCDE.

De media entre los paises OCDE, alrededor del 35,2% de los profesores participa
en una red de profesores especifica para el desarrollo profesional. Esa cifra es
significativamente menor en Espafa (28,3%). La participaciéon en actividades de
investigacion, individuales o colectivas, es informada por el 41,5% de los profesores en
Espafia, muy por encima de la tasa media entre los pafses OCDE (29,5%).

Finalmente, puede verse en la Figura 3.8 que la participacion de los profesores en
actividades de tutoria y/u observacion entre compaifieros es significativamente inferior
en Espana (21,3%) a la media entre los paises OCDE (27,1%). Esto muestra de nuevo que
en Espafia hay un amplio margen de mejora en algunos aspectos de colaboraciéon con otros
companeros.

Percepcion de los profesores sobre la efectividad de su participacion en actividades
de desarrollo profesional

La Tabla 3.9 recoge la percepcion del profesorado acerca del impacto positivo que ha
tenido su participaciéon en actividades de desarrollo profesional, segun el contenido de
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dichas actividades. En la encuesta se han recogido hasta 14 temas distintos, y se ha
preguntado al profesorado si cada uno de ellos estaba incluido en la actividad realizada.
También se pregunt6 si el hecho de haber participado en ella ha tenido una repercusion
positiva (moderada o fuerte) en su trabajo docente.

La proporciéon de profesores participantes en alguna actividad de desarrollo
profesional que informan que su participacién ha tenido efectos positivos moderados o
fuertes en su trabajo docente va desde el 75,2% al 90,2% (promedio OCDE) dependiendo
del area analizada (del 79,1% al 91,8% en Espafia). Estos datos indican que la gran mayoria
de profesores considera que la participacion en actividades de desarrollo profesional mejora
su practica docente.

La Figura 3.9 muestra, para Espafia y el conjunto OCDE, el porcentaje total de
profesores de Educacion Secundaria Obligatoria que han participado en actividades de
desarrollo profesional con los contenidos que se indican, distinguiendo entre los que
informan de un efecto positivo moderado o fuerte en su trabajo docente y los que no.

Puede observarse que un alto porcentaje de profesores ha participado en
actividades de desarrollo profesional centradas en el conocimiento y comprensiéon de su
area de conocimiento (69,4% OCDE, 52,6% Espafia) y en sus competencias
pedagégicas (63,7% OCDE, 58,1% Espafia). En cambio, es mucho mas baja la
proporciéon de profesores que participan en actividades que tratan de enfoques para el
desarrollo de competencias interprofesionales para futuros trabajos o estudios
(16,9% OCDE, 15,1% Espafa) o en la gestion y administracion del centro (15,4%
OCDE, 11,1% Espafia).

De los profesores que participaron en las actividades con los contenidos que se
indican en la Figura 3.9, los que lo hicieron en actividades relacionadas con el
conocimiento y comptrension de su asignatura y/o en actividades relacionadas con las
competencias pedagoégicas para ensefiar su materia son los que en mayor proporcion
dicen haber notado un efecto positivo moderado o fuerte en su practica docente (90,2% y
806,2% en la media OCDE, 91,8% y 87,2% en Espana respectivamente en cada una de
dichas actividades).

Por ultimo, las actividades de desarrollo profesional con menor efecto positivo
(moderado o fuerte) en la practica docente de los profesores son las relacionadas con la
gestion del centro (75,2% OCDE, 81,9% Espana) y ensefianza en un entorno
multicultural o plurilingiie (75,8% OCDE, 79,1% Espafia). No obstante, mas de tres de
cada cuatro profesores aseguran que su participacion en las mismas ha tenido efectos
positivos en su practica docente.
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Figura 3.9. Porcentaje de profesores que participa en actividades con los contenidos que se indican y que
informan de un moderado o fuerte efecto positivo en su practica docente
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Necesidades de desarrollo profesional de los profesores

La oferta de actividades de desarrollo profesional que reciben los profesores no siempre
coincide con sus necesidades. En la encuesta TALIS se ha pedido a los profesores que
clasificaran sus necesidades de desarrollo profesional en diferentes aspectos de su trabajo.
La Tabla 3.10 recoge los porcentajes de profesores que declaran tener un alto nivel de
necesidades en varios aspectos de su trabajo.
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Figura 3.10. Porcentaje de profesores de Educaciéon Secundaria Obligatoria que dicen tener necesidad de
desarrollo profesional en las areas que se indican
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En la media OCDE, el 20,4% de los profesores considera que tienen una gran
necesidad en participar en actividades de desarrollo profesional que incluyan la ensefianza
de alumnos con necesidades educativas especiales. En Hspafia esta actividad es
sefialada por el 21,8% de los profesores. La formacién para la ensefianza de alumnos con
necesidades educativas especiales es la actividad que los profesores consideran mas
necesaria para su desarrollo profesional, como puede verse en la Figura 3.10.

Aparte de la mencionada, las areas en las que los profesores tienen mas necesidad
de desarrollo profesional son las relacionadas con la adquisicion de destrezas TIC
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aplicadas a la ensefianza (18,5% en la media OCDE, 14,1% en Espafa) y con el uso de
nuevas tecnologias en el lugar de trabajo (15,5% en media OCDE, 14,0% en Espafia).

El resto de necesidades de desarrollo profesional son, en promedio OCDE,
menos importantes que las sefialadas y lo mismo ocurre en Espafia como puede verse en la
Figura 3.10. Sin embargo, es interesante sefialar que en algunos paises los profesores dicen
tener gran necesidad de desarrollo profesional en algunas de estas areas.

La evolucién de las necesidades de desarrollo profesional de los profesores de
Espafia y del conjunto de paises de la OCDE (en media) de la edicién de 2008 a la de 2013
se muestra en la Figura 3.11, solo para las tres areas con las frecuencias mas altas (para los
paises participantes en las dos ediciones): ensefianza de alumnos con necesidades
educativas especiales, destrezas TIC aplicadas a la ensefianza, y la ensefianza en un entorno
multicultural o plurilingtie, en la que se observa un ligero aumento de la demanda.

Figura 3.11. Evolucién de la proporcién de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria que dicen
tener una gran necesidad de desarrollo profesional en las dreas que se indican
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En media de los paises OCDE participantes en las dos ediciones, parece que se
reduce la importancia que los profesores le dan a la necesidad de actividades de formaciéon
relacionadas con la ensefianza de alumnos con necesidades educativas especiales y
con la adquisicién de destrezas relacionadas con las TIC (tanto para la ensefianza como
para el uso propio en el lugar de trabajo). Eso sucede tanto en la media de los paises
OCDE como en Espafia. Ademas, la reducciéon en Espafia (14 puntos porcentuales) es
muy significativa en el caso de la ensefianza de alumnos con necesidades educativas
especiales. Aunque estas dos actividades siguen estando entre las mas demandadas por los
profesores, la intensidad de la demanda ha disminuido entre las dos ediciones de TALIS, tal
vez porque parte de la demanda haya sido cubierta entre 2008 y 2013.

La necesidad de adquirir destrezas para la docencia en un entorno multicultural o
plurilingtie es significativamente mayor en 2013 (13,0%) que en 2008 (11,3%) en la media
de los pafses OCDE y también es mayor en Espafia (19,0% en 2013 por 17,5% en 2008)
aunque la diferencia en este caso no es estadisticamente significativa (ver los paises
restantes en Tabla 3.11).
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Barreras para el desarrollo profesional de los profesores

En la encuesta TALIS se ha preguntado a los profesores por los obstaculos que encuentran
para poder participar en actividades de desarrollo profesional. Esta informaciéon puede
proporcionar ideas para futuras actuaciones politicas que mejoren la participaciéon de los
docentes en estas actividades.

En media de los paises OCDE participantes en la encuesta, los obstaculos que los
profesores citan con mas frecuencia para poder acceder a actividades de desarrollo
profesional son la incompatibilidad con el horario laboral (53,8%), la falta de
incentivos para participar en este tipo de actividades (47,8%) y que las
actividades de desarrollo profesional son demasiado caras (44,5%).

La Figura 3.12 muestra, para Espafia y el conjunto OCDE, la proporcién de
profesores que seflalan los obstaculos o barreras que se han encontrado para participar en
actividades de desarrollo profesional. Puede observarse que los profesores espafioles
presentan algunas diferencias con la media del conjunto de paises OCDE. En la Tabla 3.12
puede verse en detalle estos datos para cada uno de los paises participantes.

Incompatibilidad con el horario laboral

El 59,7% de los profesores espanoles, frente a la media del 53,8% en la OCDE, sefiala que
la incompatibilidad con su horario laboral es un obsticulo para la participaciéon en
actividades relacionadas con su desarrollo profesional. Porcentajes ain mas elevados de
profesores que seflalan que éste es un serio impedimento se observan en Japon (86,4%),
Corea (83,1%) o Portugal (74,8%) entre otros.

Estas cifras estan claramente relacionadas con el porcentaje de profesores que en
cada pafs recibe apoyo para el desarrollo de actividades en su horario laboral, y que ya
vimos anteriormente en este mismo capitulo.

No hay incentivos para participar en este tipo de actividades

La falta de incentivos para participar en actividades de desarrollo profesionales es sefialada
por el 80,3% de los profesores en Espafia como barrera para el acceso a las actividades de
desarrollo profesional, porcentaje muy por encima del promedio OCDE (47,8%) vy
ligeramente mas bajo que en Italia (83,4%) y Portugal (85,2%).

Si se tiene en cuenta que la tasa de participacion en actividades de desarrollo
profesional en Espafa esta por debajo de la media OCDE (ver Tabla y Figura 3.3) y que un
alto porcentaje de profesores (en comparacion con la media OCDE) sefialan que deben
pagar por algunas de sus actividades de desarrollo profesional, se pueda explicar que tan
alto porcentaje de profesores declare no tener incentivos para participar en dichas
actividades.
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Figura 3.12. Porcentaje de profesores que, en Espaia y la media OCDE, declara haber encontrado los
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El coste de las actividades de desarrollo profesional

Una proporcion importante de profesores considera que las actividades de desarrollo
profesional tienen un elevado coste econémico (44,5% en la media OCDE). Este
porcentaje es significativamente menor en Espafia (38,1%) y es mucho mas alta en paises
como Chile (72,8%) y Portugal (80,7%). De modo que en Espafa, el coste de las
actividades no es percibido por una gran mayoria como impedimento para participar en
este tipo de actividades.

No existe una oferta de actividades de desarrollo profesional adecuada

La falta de una oferta adecuada de actividades de desarrollo profesional es sefialada por una
elevada proporciéon de profesores en Espafa (61,5%) como obsticulo de acceso a las
mismas, unos 20 puntos porcentuales mas que la media OCDE (41,1%). En Portugal
(67,5%) e Italia (66,6%) esta tasa es aun mas elevada que en Espafia. Ello coincide también
con que la proporcién de profesores que participa en actividades de desarrollo profesional
actualmente (en el periodo de la encuesta) es inferior a la media OCDE. De forma que
puede relacionarse la tasa de participacion de los profesores en estas actividades con la falta
de una oferta adecuada a las necesidades de los mismos.

Otros obstaculos

Apenas un 7,8% de los profesores espafioles sefiala que no cumplir los requisitos
necesarios es un obstaculo para su participacién en actividades de desarrollo profesional
(11,9% en la media OCDE); mientras que alrededor de uno de cada tres profesores en
Espana (30,6%) y también en la OCDE (33,3%) dice que no recibe apoyo de sus superiores
para participar en estas actividades.

Por ultimo, las responsabilidades familiares son sefialadas por mas de la mitad de
los profesores en Espafia (57,5%) como impedimento para participar en actividades de
desarrollo profesional (la cifra mas alta entre todos los paises OCDE participantes en
TALIS 2013) muy por encima del promedio OCDE (37,9%).
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Evaluacion del profesorado y observaciones que estos reciben

En este apartado se analiza el enfoque y el contenido de la evaluacion del profesorado y la
informacién u observaciones que de su resultado reciben los profesores.

La evaluacién de los profesores y la informacion recibida al respecto son dos
componentes importantes en el desarrollo profesional de los profesores, puesto que estos
instrumentos pueden mejorar de forma significativa sus métodos de enseflanza, sus
practicas docentes y el aprendizaje de sus alumnos (Santiago y Benavides, 2009). Ademas
de para mejorar las oportunidades de desarrollo profesional, los sistemas de evaluacién y
aprendizaje pueden utilizarse para reconocer el nivel de desempeno de los profesores.

La evaluaciéon y las correspondientes observaciones ayudan a los profesores a
mejorar sus habilidades docentes, identificando y desarrollando aspectos especificos de su
docencia y pueden contribuir a mejorar también la relacién de los profesores con sus
alumnos. Para analizar la influencia que tiene la informacién recibida de la evaluaciéon en las
practicas docentes, deben establecerse enlaces entre las evaluaciones de rendimiento y el
aprendizaje profesional

The OECD Review on Evaluation and Assessment Framework for Improving
School Outcomes (OCDE, 2013) examina la evaluacién de los profesores e identifica los
retos mas importantes relacionados con la misma, sugiriendo una serie de medidas politicas
relacionadas con la evaluacion de los docentes y la mejora de su profesionalidad.

La evaluacion del profesorado y sus observaciones tienen un efecto positivo en el
nivel de satisfaccion de los profesores en su trabajo y también en su sensaciéon de auto-
eficacia (OCDE, 2014). También se destaca que puede incrementar la colaboracién entre
centros educativos, contribuyendo a la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje
(Bolam et al., 2005).

La colaboracion entre profesores es un elemento relevante en la mejora de la
docencia, puesto que los profesores que intercambian ideas y practicas docentes de forma
coordinada declaran tener niveles mas altos de satisfaccién en el trabajo, de autoeficacia y
mejores relaciones con los estudiantes (ver OCDE, 2014), elementos que contribuyen
eficazmente a la mejora del rendimiento de los alumnos'.

Definicién de evaluacion del profesorado y observaciones e informacion

TALIS distingue entre evaluacion formal del profesorado, la informacién a cada profesor
de forma individualizada, y sistemas de evaluacion del profesorado y comunicacion
generales en el centro educativo, que se definen de la forma siguiente:

o Evalnacion formal del profesorado. Si el trabajo del profesor es revisado por el director,
un inspector externo o por sus colegas (otros profesores). La informacion acerca
de la evaluacion formal de los profesores ha sido proporcionada por el director.

o Observaciones (feedback) a los profesores. Incluye todo tipo de comunicacion que
reciben los profesores acerca de su docencia en base a cualquier tipo de
interaccién con su trabajo (observaciéon de sus clases, los resultados de sus
alumnos, discusion del curriculo docente, etc.). Estas observaciones pueden ser de
tipo formal o informal. En TALIS, los profesores respondieron acerca del tipo de
observaciones que han recibido personalmente en su centro.

! Para una relacién bibliografica completa al respecto véase el informe internacional OCDE, capitulos
5y7.
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®  Evalnacion del profesorado y observaciones (feedback) proporcionado en el centro. Se entiende
como la revision del trabajo del profesor que puede llevarse a cabo de diversas
formas: desde un enfoque mas formal (por ejemplo formando parte de un sistema
formal de gestién del rendimiento con criterios y procedimientos establecidos) a
uno mas informal (por ejemplo discusiones o debates informales). En TALIS los
profesores respondieron a preguntas relacionadas con la evaluaciéon del
profesorado y el feedback proporcionado en su centro en conjunto, mas que
especificamente a ellos mismos.

La informacion acerca de la evaluacion formal del profesorado es proporcionada
por el director; mientras que la informacién sobre las observaciones (feedback) y la
evaluacion mas informal la han proporcionado los profesores.

En primer lugar, se analiza la evaluacién formal de los profesores y, entre los que
son evaluados, se examinan los métodos de evaluacion utilizados. Seguidamente, se
examina cémo se utiliza la evaluacion, los aspectos relevantes en la informacion de los
resultados de la evaluacién, asi como la repercusion que tiene tanto en los centros como en
la practica docente.

Evaluacion formal del profesorado

La evaluaciéon formal de los profesores constituye en elemento que, enfocado
adecuadamente, puede ser utilizado por la administracién para mejorar el proceso de
enseflanza — aprendizaje en los centros educativos. Algunos paises disponen de sistemas
educativos con reglamentos para la evaluacion del profesorado y su posterior
comunicacién; otros, en cambio, no disponen de ellos.

En el cuestionario de directores de TALIS se les pregunté acerca de la existencia
de evaluacion formal del profesorado en su centro, de la frecuencia de la evaluacion, del
método o métodos utilizados y de los resultados de la misma (ver Tabla 3.13).

En la Figura 3.13 se muestran, ordenados de mayor a menor, los porcentajes de
profesores que en cada pais no han sido evaluados nunca de manera formal, segun la
informacién proporcionada por los directores de los centros. En el promedio OCDE, el
9,3% de los profesores de Educacion Secundaria Obligatoria nunca ha sido evaluado de
manera formal.

Como puede observarse, aunque ese porcentaje varfa de forma considerable de
unos paises a otros, en la gran mayoria de ellos no llega al 10% la proporcion de profesores
que nunca fueron evaluados. Ademas, en la Republica Checa, Corea, Polonia y Eslovaquia,
todos los profesores han pasado por al menos un método de evaluacion formal.

En Espana (36,3%), la proporciéon de profesores que no han sido formalmente
evaluados por método alguno es cuatro veces superior a la de la media OCDE,
presentando una de las proporciones mas altas entre los paises y regiones analizadas, solo
superada en este aspecto por Italia (70,1%).
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Figura 3.13. Porcentaje de profesores de Educacién Secundaria Obligatoria cuyo director informa que sus
profesores nunca han sido evaluados
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Métodos de evaluacion formal del profesorado

Los distintos métodos formales de evaluacion del profesorado propuestos en TALIS son:
- Observacién directa de la actividad docente en el aula
- Encuestas al alumnado acerca de la actividad docente
- Evaluacién de los conocimientos de los profesores

- Conversaciones formales sobre la autoevaluacién de los profesores acerca de
su propio trabajo

- Analisis de las calificaciones de los alumnos

- Conversaciones formales sobre los comentarios realizados por padres o
tutores

La Figura 3.14 muestra para Espafa y la OCDE (en la Tabla 3.14 se recogen los
datos para todos paises OCDE) la proporcion de profesores que trabajan en centros en los
que segun el director se utilizan el o los métodos de evaluaciéon relacionadas antes. La
primera grafica de la Figura 3.14 muestra la proporciéon de profesores que trabaja en
centros en los que se utiliza al menos un método de evaluacion del profesorado (90,7% en
media OCDE vy 63,7% en Espafia). Las graficas restantes muestran la proporciéon de
profesores que, entre los evaluados, lo han sido por cada uno de los métodos propuestos
en TALIS.

Puede observarse que el método mas utilizado para la evaluaciéon del profesorado,
segun los directores, se basa en el analisis de las calificaciones de los alumnos (95,0%
en OCDE y 97,1% en Espafia). En todos los paises esta proporcion es superior al 70%,
llegando al 100% en el caso de Polonia y Eslovaquia.

El 93,2% de los profesores en la media OCDE trabajan en centros en los que se
utiliza como método de evaluacién la observacion directa de la actividad docente en el
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aula; mientras que en Espafia (59,3%) esta proporcion es significativamente mas baja,
siendo la menor de todos los paises y regiones analizadas.

Las encuestas al alumnado acerca de la actividad docente son un método en
el que participa el 72,4% de los profesores en Espafia, cifra no estadisticamente diferente
de la de la media de los paises y regiones OCDE (77,6%).

Figura 3.14. Proporcién de profesores que en Espafia y la OCDE trabaja en centros en los que se utiliza al
menos un método de evaluacién y porcentajes de profesores evaluados por los distintos métodos
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Se observan diferencias muy significativas entre la proporcion de profesores que
trabaja en centros en los que se evalian los conocimientos de los profesores en Espafia
(34,3%) y en la media OCDE (70,9%). Solo Finlandia (37,8%) esta en cifras similares a las
de Espafia. El resto de paifses y regiones presentan proporciones mas altas de profesores
que son evaluados por este método.

No se observan diferencias entre las proporciones medias de la OCDE vy de
Espafia de los profesores que trabajan en centros en los que se utilizan las conversaciones
formales sobre la autoevaluacion de los profesores acerca de su propio trabajo
(79,8% en OCDE y 78,9% en Espafia) o las conversaciones formales sobre los
comentarios realizados por padres o tutores (87,8% en OCDE y 90,1% en Espana).

Para qué se utiliza la evaluacion del profesorado: consecuencias de la evaluacion

La evaluacién formal del profesorado no se utiliza para reconocer a los buenos profesores
de aquéllos cuyo rendimiento es peor. Este hecho ya se descubrié en la encuesta de la
ediciéon de 2008 y vuelve a repetirse en esta edicion. Puede ser que los directores de los
centros sean reticentes a tomar estas decisiones o que la legislaciéon no lo permita.

Para interpretar los datos de este apartado, debe tenerse en cuenta que se refieren
a la poblacién de centros en los que se lleva acabo evaluacion formal y #o a fodos los centros

93



(véase Figura 3.14 o Tabla 3.14: en Espafa, solo el 63,7% de los profesores trabaja en
centros en los que el director informa que se realiza evaluacion formal).

Como se puede ver en la Figura 3.15 (datos de la Tabla 3.15), excepto que se
discutan con el profesor medidas para corregir los puntos débiles de su actividad
docente (98,1% en media OCDE vy 85,9% en Espana), la mayoria de los profesores
espanoles trabajan en centros en los que apenas se producen consecuencias una vez
realizada la evaluacion formal del profesorado.

Pocas son las consecuencias, de entre las analizadas en TALIS 2013, que para los
profesores espafioles se derivan de la evaluacion formal del profesorado. Asi, no llega a la
mitad la proporcion de profesores (la menor de todos los paises y regiones) que trabaja en
centros en los que se establezca un plan de desarrollo profesional o formacién para
cada profesor (48,8% en Espafa), mientras en la media OCDE alcanza al 81,2% del
profesorado.

Figura 3.15. Porcentaje de profesores que trabajan en centros cuyos directores informan de que las
consecuencias que se indican ocurren (algunas veces, muchas veces o siempre) una vez realizada una
evaluaciéon formal del profesorado
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También queda por debajo de la mitad la proporciéon de profesores espafioles
(42,3%) que trabaja en centros en los que, una vez realizada la evaluacion formal, se
produce un cambio en las responsabilidades laborales del profesor, cuando en la
media OCDE esa proporcion llega al 69,4% de los profesores. Ademas, en la media
OCDE, el 70,8% de los profesores trabaja en centros en los que se asigna un profesor
tutor que ayude al profesor a mejorar su practica docente, mientras que en Espafa
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(25,4%) apenas alcanza a uno de cada cuatro profesores, siendo la cifra mas baja de todos
los paises y regiones OCDE participantes.

Si se trata de consecuencias relacionadas con el estatus laboral o con el salario, el
panorama es aun mas desalentador. Si se considera que el rendimiento de un profesor es
bajo, tan solo un 19,0% del profesorado en la media OCDE trabaja en centros en los que
se imponen sanciones materiales y en Espafa ese porcentaje es apenas de un simboélico

0,9%.

Por otra parte, en media de los paises OCDE (31,3%) menos de uno de cada tres
profesores trabaja en centros en los que la evaluaciéon formal del profesorado tiene como
consecuencia un cambio en el salario del profesor o una bonificacién econémica,
mientras que en Espafia puede decirse que la evaluacion del profesor no se ve reflejada en
su salario, ya que en torno al 97,1% de los profesores trabaja en centros en los que la
evaluacion formal no se ve reflejada en su remuneracién econémica.

Por dultimo, los profesores espafioles trabajan en centros en los que las
posibilidades de promocion profesional (26,9% en Espafia, 52,2% en OCDE) y el
despido o renovaciéon de contrato (28,3% Espafa, 60,1% OCDE) afecta a una
proporciodn significativamente menor de profesores, en torno a la mitad, que en la media de
los paises OCDE en TALIS 2013.

En cuanto a las consecuencias que pueden derivarse de la evaluacion formal del
profesorado, es importante sefialar que la autoridad de los directores difiere notablemente
de unos paises a otros. En cualquier caso, parece interesante estudiar el grado de relacién
entre los sistemas educativos en los que la evaluacién formal del profesorado tiene
consecuencias para el profesorado y el rendimiento de los estudiantes.

Aspectos relevantes en la informacion de los resultados

Que el profesor reciba informacién de su evaluaciéon docente es muy importante si el
objetivo de la misma es, como parece que debiera, la mejora del proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este apartado se analiza como reciben esa informacién los profesores en
Espafia, en algunos otros paises y en la media de los paises OCDE participantes en TALIS
2013.

En la mayorfa de los paises y regiones OCDE participantes en TALIS, los
profesores dicen recibir informacién acerca de su docencia. En este apartado se analiza la
procedencia de la informaciéon que reciben los profesores. Las Figuras 3.16a y 3.16b (datos
en la Tabla 3.16) muestran los porcentajes de profesores que reciben informaciéon sobre
diferentes areas relacionadas con su trabajo. En la primera de ellas se han recogido aspectos
relacionados mas o menos directamente con la formacion de los alumnos: rendimiento de
los alumnos en general, evaluaciéon de los alumnos en general, progreso de alumnos
con necesidades educativas especiales y progreso de alumnos procedentes de un
entorno multicultural y plurilingiie.

En torno al 84,5% de los profesores en la media OCDE dicen haber recibido
informacién del rendimiento de los alumnos, proporciéon que en Espafia (87,9%) es
significativamente mayor y, en general es superior al 70% en todos los paises y regiones.
Respecto a las practicas de evaluacion del alumnado, una media de aproximadamente el
80% de los profesores afirma haber recibido informacién al respecto; mientras en Espafia
(63,8%) esa proporcion es significativamente menor. Sin embargo, en lo que se refiere al
progreso de alumnos procedentes de un entorno multicultural y plurilingiie, la
proporcion de profesores que dice haber recibido informacion al respecto en Espafia
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(49,5%) es significativamente mayor que en la media OCDE (38,4%), aunque en ambos
casos, como en la mayorfa de paises las cifras, son menores que en el resto de areas
analizadas.

Figura 3.16a. Porcentaje de profesores que reciben informacién de importancia moderada o alta de las
cuestiones relacionadas con los alumnos que se indican
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La Figura 3.16b muestra que también una gran mayoria de profesores recibe
Jfeedback después de la evaluacién de sus competencias pedagogicas en la ensefianza de
las materias que imparte (84,4% en media OCDE), si bien esa cifra baja
considerablemente en el caso de Espafa (63,6%), siendo la situacién muy parecida en el
caso de su conocimiento y comprension de las materias que imparte (80,2% en media
OCDE vy 63,8% en Espafia). Por tanto, en ambas areas queda en nuestro pafs un amplio
margen de mejora en la evaluacion de la docencia y la informacién que deben recibir al
respecto los profesores.

Figura 3.16b. Porcentaje de profesores que reciben informacién de importancia moderada o alta de las
cuestiones relacionadas
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