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= Introduccion

Este documento articula un marco conceptual para el cuarto ciclo del programa TALIS 2024. Refleja los
principales conceptos de la literatura cientifica, asi como los intereses politicos, y ha sido elaborado por
investigadores en consulta con la OCDE, las partes interesadas internacionales y los paises y territorios
participantes.

Una base sdlida de conocimientos sobre la experiencia de los docentes, asi como sobre sus practicas
docentes, es fundamental para impartir una educacién de alta calidad. TALIS, a menudo descrito como
«la voz de los docentes», se ha desarrollado para ofrecer perspectivas comparativas sobre los
docentes, la ensefanza y el aprendizaje en los sistemas educativos de los paises y territorios miembros
y asociados de la OCDE. Al recopilar datos de docentes y directores de centros educativos, TALIS
ofrece informacion sobre la ensefanza y el aprendizaje a través de ciclos de encuestas realizados en
2008, 2013 y 2018. TALIS 2024 actualiza la base de conocimientos existente sobre los docentes con
datos de mas de 50 sistemas educativos.

TALIS se ha centrado en los docentes y los directores de centros de primer ciclo de educacion
secundaria (CINE 2), con opciones para la educacion primaria (CINE 1) y de educaciéon secundaria
postobligatoria (CINE 3) desde 2013. Los ciclos de 2013 y 2018 aplicaron asimismo la encuesta TALIS
en los centros PISA en una opciéon denominada «enlace TALIS-PISA». TALIS 2018 se vinculd a la
primera encuesta TALIS, Educacién Infantil y el ciclo actual vuelve a incluir médulos opcionales a nivel
de educacion infantil y atencién a la primera infancia (CINE 0). TALIS 2024 incluye un nuevo médulo
opcional para recopilar informacion sobre los conocimientos pedagdgicos generales de los docentes. La
Seccion 2 de este documento ofrece una descripcion detallada de TALIS como programa de encuestas
en curso, asi como un resumen de las cuestiones politicas actuales, las perspectivas educativas y las
prioridades para este ciclo de encuestas.

Las encuestas TALIS se centran en los factores institucionales y de ensefianza que mejoran el
aprendizaje de los estudiantes, describiendo cémo varian tanto dentro de cada pais o territorio como
entre ellos y a lo largo del tiempo. Los resultados de la encuesta sirven de base para las politicas y
practicas dirigidas a proporcionar una educacion de calidad, que es una de las principales
responsabilidades de las administraciones, incluso en lo que respecta a los Objetivos de Desarrollo
Sostenible de las Naciones Unidas (2015;1). El ciclo 2024 esta disefiado para abordar cuatro cuestiones
contemporaneas relacionadas con los sistemas educativos y cuatro amplias areas de contenido
relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. Los problemas actuales de los sistemas educativos
son:

e ladiversidad y la equidad

e el uso educativo de las TIC

e aprendizaje social y emocional

e educacion para la sostenibilidad y medioambiente.
Las areas generales de contenido relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje son:

o el desarrollo profesional del profesorado
e la practica profesional docente
e percepcion profesional y entornos institucionales para el aprendizaje.

La Seccién 3 de este marco conceptual detalla cada una de estas areas de contenido en términos de
sus constructos, indicadores y posibilidades analiticas.

Revisar cuestiones importantes a lo largo del tiempo es fundamental para TALIS. Permite a los paises
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comprender cdmo se hacen visibles o evidentes los conceptos (constructos), cdmo cambian a lo largo
de los afios y como se relacionan entre si. En el caso de TALIS, es igualmente importante la inclusién
de nuevos aspectos relevantes para los avances educativos emergentes, las politicas implantadas
recientemente y los conocimientos derivados de investigaciones recientes. Asimismo, es importante
aprovechar la experiencia de ciclos anteriores para perfeccionar los indicadores utilizados para medir los
constructos en curso, cuando sea necesario. Equilibrar las necesidades de conocimientos sostenidos,
los intereses politicos cambiantes y la medicién refinada supone un gran reto a la hora de disefiar TALIS
2024. La Seccion 4 ofrece una vision general del disefio de muestreo, instrumental y operativo
implantado para abordar estos intereses y retos.

Referencias

Naciones Unidas (2015), Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo (1]
Sostenible,

Naciones Unidas, Nueva York, NY, https://unctad.org/system/files/official-
document/ares70d1 es.pdf.
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2 « Papel y relevancia politica de

TALIS como programa de
estudio en constante evolucion

Resumen de TALIS 2024

El programa del Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje, Educacion Infantil (TALIS
Starting Strong, por sus siglas en inglés) tiene por objeto proporcionar informacién sobre aspectos
especificos de la ensefianza y el aprendizaje a nivel nacional e internacional. Para ello, se lleva a cabo
una serie de encuestas a docentes y directores de centros educativos centradas en el primer ciclo de
educacion secundaria (CINE 2), con opciones para la educacion primaria (CINE 1) y educacion
secundaria postobligatoria (CINE 3). Los tres primeros ciclos de TALIS se llevaron a cabo en 2008, 2013
y 2018; el ciclo actual, TALIS 2024, representa la cuarta iteracion del programa.

TALIS se desarroll6 como parte del proyecto Indicadores de Sistemas Educativos (INES, por sus siglas
en inglés) de la OCDE con el fin de crear un conjunto de indicadores coherente que sirviera de base
para realizar comparaciones entre los sistemas educativos de los paises de la OCDE y los paises
socios. Su enfoque original estuvo fuertemente influenciado por el informe Teachers Matter: Attracting,
Developing and Retaining Effective Teachers (OCDE, 20051)). Su marco conceptual original se basaba
en cinco cuestiones politicas:

e atraer a buenos profesores a la profesion

e desarrollar la experiencia docente

e retener a docentes eficaces

e implantar politicas escolares que promuevan la eficacia
e apoyar al profesorado y a la ensefanza de calidad.

Las encuestas TALIS se desarrollan y aplican a fin de generar datos validos, fiables y comparables
sobre indicadores sélidos que permitan realizar analisis relevantes para las politicas sobre los docentes
y los directores de centros educativos, su desarrollo y su labor profesional y pedagégica, asi como sobre
los entornos y las condiciones en los que se desarrollan la ensefianza y el aprendizaje. El tamafio de las
muestras (normalmente un minimo de 4000 docentes de 200 centros por pais) es lo suficientemente
grande como para generar estimaciones de gran precision, y se especifican normas para garantizar
estimaciones en gran medida imparciales (como exigir tasas de participacion del 75 % de los centros
incluidos en la muestra y del 75 % de los docentes incluidos en la muestra dentro de cada pais o
territorio). Se realizan encuestas con muestras probabilisticas de centros y muestras aleatorias simples
de docentes dentro de los centros para obtener datos representativos de la poblacién escolar y docente
de cada pais participante. Los cuestionarios TALIS 2024 para profesores y directores requieren entre 45
y 60 minutos para completarse. Se administran en linea (con la posibilidad de administrarlos en papel
como opcion). El material del cuestionario en las versiones originales se adapta y traduce a las lenguas
nacionales, y se aplican exhaustivos procedimientos de verificacion para maximizar la comparabilidad de
los datos de TALIS entre los distintos paises. El desarrollo del cuestionario supone la realizacién de
estudios pre-piloto (pruebas previas con grupos focales) y estudios piloto antes de que los instrumentos
se finalicen y se utilicen en la recopilacion definitiva de datos.

El objetivo de TALIS es apoyar a los paises o territorios participantes con informacién sobre el desarrollo
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de la docencia como profesion, la revision y el desarrollo de la practica docente, y la comparacion de
politicas y enfoques educativos entre paises. Al tratarse de una encuesta transversal sin datos sobre los
docentes vinculados a los resultados del aprendizaje del alumnado, TALIS no investiga directamente los
efectos de los docentes y los centros educativos. No obstante, si analiza en qué medida los docentes
utilizan practicas que, segun las investigaciones, estan relacionadas con la mejora de los resultados del
aprendizaje, incluyendo los resultados afectivos, de modo que el estudio refleja una visién amplia de la
eficacia potencial de los docentes y los centros educativos.

El objetivo general de TALIS es generar indicadores fiables sobre los docentes, los directores de centros
educativos y la ensefianza que sirvan de base para realizar comparaciones internacionales validas y
ofrecer perspectivas sobre los cambios o las constantes a lo largo del tiempo. Los analisis de estos
indicadores estan vinculados a las politicas y practicas educativas y se orientan principalmente a los
siguientes grupos de partes interesadas:

e responsables politicos, para ayudarles a revisar y desarrollar politicas que promuevan la
profesion docente y las mejores condiciones para una ensefianza y un aprendizaje eficaces

e profesores, directores de centros educativos y profesionales de la educacion para facilitar la
reflexion y el debate sobre las practicas educativas y como estas podrian mejorarse

e investigadores, para aprovechar la bibliografia de investigaciones previas sobre cada area
tematica (segun se identifica en un marco conceptual) y sentar las bases para futuras
investigaciones utilizando TALIS y otros datos.

Cada ciclo de TALIS genera archivos de datos completamente documentados que sirven de base para:

e analisis nacionales e internacionales sobre cuestiones relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje

¢ informes internacionales que mapean los procesos de ensefianza a nivel transnacional

e informes tematicos sobre cuestiones especificas relacionadas con la ensefanza y el
aprendizaje

¢ informes nacionales que se centran en cuestiones de interés politico para los participantes en
TALIS

e articulos académicos publicados en revistas internacionales.

Un ejemplo de los resultados de TALIS 2018, asi como de TALIS 2013 y TALIS 2008, fue la evidencia
de que algunos docentes informaron de que su formacion inicial como docentes no los prepard
suficientemente para la ensefanza en el aula, a pesar de las politicas a nivel del sistema que exigen
una formacién profesional para la certificacion (OCDE, 2019p2;; OCDE, 2014(3; OCDE, 2009i4). En
consecuencia, los docentes manifestaron su deseo de contar con una formacion profesional continua
mas amplia (OCDE, 20192)). Otro ejemplo es un estudio basado en datos de TALIS que analizé por qué
los docentes pueden sentirse infravalorados como profesionales y acabar abandonando la profesion
docente (Price y Weatherby, 2018ys]). Esta investigacion examind la situacion de la profesion docente en
cuatro ambitos del trabajo intelectual (referencias profesionales, discrecion profesional, posibilidades de
promocion y condiciones laborales) para demostrar que estos variaban dentro de cada pais y entre
ellos.

Priorizacion de contenidos para TALIS 2024

Cada ciclo de TALIS se ha basado en los ciclos anteriores, centrandose en la variacion de las
condiciones institucionales y de ensefianza que mejoran el aprendizaje de los estudiantes tanto dentro
de los paises/territorios como entre ellos, asi como a lo largo del tiempo. Es importante que los paises
midan los cambios a lo largo del tiempo para supervisar la informacién, las percepciones y las actitudes.
Sin embargo, cada nuevo ciclo de TALIS tiene en cuenta asimismo los Ultimos avances e incluye
material nuevo para seguir siendo relevante ante los nuevos intereses politicos. Ademas, también es
fundamental abordar las posibles lagunas de informacién que se han puesto de manifiesto a partir de los
resultados de encuestas anteriores. Por consiguiente, TALIS se enfrenta al gran reto de mantener su
enfoque principal en los constructos duraderos (proporcionando asi una base para medir el cambio) y, al
mismo tiempo, incorporar nuevos constructos que sean relevantes para los intereses politicos
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emergentes.

El nuevo material puede adoptar la forma de contenido nuevo o de nuevos aspectos del contenido
existente. Por ejemplo, en TALIS 2018 se introdujeron contenidos relacionados con la innovacion, asi
como aspectos de equidad y diversidad, lo que se relacioné con debates sobre el cambio en el
panorama educativo, que ha pasado de las asignaturas tradicionales al desarrollo de competencias
sociales y emocionales y para la vida. TALIS 2018 amplié asimismo la cuestion de la satisfaccion laboral
para incluir el bienestar del profesorado a través de items relacionados con el estrés laboral y la
retencion, y reorientd el tema del liderazgo escolar para reflejar nuevas concepciones de ese constructo
(Ainley y Carstens, 2018is)).

Es importante que el contenido seleccionado para su inclusion en TALIS 2024 cumpla los criterios
siguientes:
e Debe ser relevante desde el punto de vista politico, tanto desde una perspectiva nacional como
internacional.
e Debe aportar valor afiadido a los paises participantes.

e Debe ser posible obtener indicadores validos, fiables, comparables, sélidos e interpretables de
las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje.

¢ Debe incluir aspectos cuantificables que puedan evaluarse de manera oportuna y rentable.

Para lograr el equilibrio adecuado entre (a) los indicadores que permiten comparaciones con ciclos
anteriores, (b) las variables que reflejan areas y conceptos existentes que requieren revision, y (c) los
nuevos aspectos relacionados con hechos recientes o cuestiones que no se habian tratado
anteriormente, se decidi®¢ que cada uno de estos tres tipos de elementos debian constituir
aproximadamente un tercio de los cuestionarios principales de TALIS 2024.

La seleccion del material del ciclo de estudio anterior para su conservacion en TALIS 2024 se basé en
revisiones de publicaciones que evaluaban la utilidad de los indicadores para informar sobre la
ensefianza y el aprendizaje. Ademas, se recibieron comentarios de expertos y representantes de los
paises que ayudaron a seleccionar el material sobre temas de actualidad.

Es igualmente importante que el instrumento principal incluya material comun para los docentes de los
tres niveles CINE (1, 2 y 3) objeto de la encuesta, al tiempo que permita las adaptaciones necesarias
para ajustarse a los respectivos contextos. El reto de desarrollar material que sea aplicable y adecuado
en todos los paises y territorios participantes ha aumentado con la creciente diversidad de entornos
culturales e institucionales y la mayor variedad de contextos nacionales incluidos en TALIS 2024.

En consulta con la Secretaria de la OCDE, el equipo internacional del proyecto elaboré un documento
conceptual general en el que se esbozaban las posibles areas de contenido de la encuesta principal
TALIS sobre los docentes de CINE 2 y los demas componentes de las poblaciones de docentes de
CINE 1 y 3. Este documento sirvié de base para los debates con el Junta de Gobierno de TALIS, que
indico las prioridades entre los contenidos propuestos para seguir informando sobre la priorizacién de
los contenidos, segun se describe en este marco.

Ampliaciones de TALIS 2024

TALIS comenzé en 2008 centrandose en la ensefianza y el aprendizaje en el primer ciclo de educacion
secundaria (CINE 2), que sigue siendo el nucleo de TALIS. En 2013, TALIS amplié su alcance para
incluir la recopilacién opcional de datos sobre los cursos de educacién primaria y educacion secundaria
postobligatoria (niveles CINE 1 y 3). Este ambito ampliado reconocia los aspectos comunes de la
ensefianza y el aprendizaje, asi como las importantes diferencias en la organizacién educativa y los
enfoques de la ensefianza entre dichos niveles, segun se detalla en el marco conceptual de TALIS 2018
(Ainley y Carstens, 2018). TALIS 2024 sigue ofreciendo encuestas opcionales relacionadas con el
personal docente de la educacion primaria y educacién secundaria postobligatoria.

El interés por la educacion infantil llevé a la creacion de la encuesta TALIS, Educacién Infantil, que se
llevd a cabo por separado, pero en estrecha colaboracion con TALIS en 2018, y se integré6 de manera
mas firme en el programa TALIS para el ciclo de 2024, con un calendario simultaneo. TALIS 2018
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proporciond importantes vinculos conceptuales —como motivar, atraer, desarrollar y retener al
personal— a esta encuesta realizada al personal y la direcciéon de centros de Educacion Infantil y
Atencion a la primera infancia. Se reconsideran los vinculos conceptuales con las encuestas TALIS
sobre la educacion primaria y se determinan estratégicamente para el ciclo 2024.

TALIS 2024 incluye ademas TALIS, médulo de conocimiento pedagdgico del profesorado (TKS, por sus
siglas en inglés) como componente opcional paralelo y complementario a la recopilacion de datos de la
CINE 2. Las muestras se obtienen de los mismos centros que TALIS, y algunos elementos de la
encuesta TALIS se incluyen en el TKS.

Tanto la encuesta al personal de Educacion Infantil como la encuesta sobre los conocimientos de los
docentes tienen sus propios marcos conceptuales, aunque estan vinculadas conceptualmente a las
encuestas TALIS a docentes y directores de centros escolares.

Encuestas TALIS sobre educaciéon primaria y educaciéon secundaria postobligatoria
(nivel CINE 1/3)

Los profesores de primaria y secundaria tienen diferentes condiciones de ensefianza y de trabajo,
imparten materias especializadas y tienen un equilibrio diferente entre la formacion pedagdgica y la
formacién en materias especializadas (OCDE, 20187). El informe tematico TALIS 2018, que compara
los niveles de primaria, primer ciclo de educacién secundaria y educacién secundaria postobligatoria,
destaca asimismo las diferencias entre los distintos niveles educativos (OCDE, 2021gj). Por ejemplo, en
educacion primaria, un gran porcentaje de docentes afirma no sentirse preparado para la gestion del
aula y la enseflanza a estudiantes con necesidades especiales. En comparacion con los docentes del
primer ciclo de educacién secundaria, los de educacién secundaria postobligatoria tienden a participar
menos en la colaboracioén profesional y es menos probable que su formacién abarque los contenidos y la
pedagogia de su asignatura. Ademas, el informe muestra asimismo que los profesores de formacion
profesional (FP) suelen participar en practicas que estimulan la cognicién con mas frecuencia que sus
companeros que no imparten FP.

Existen algunos cambios en las versiones opcionales elaboradas para la encuesta TALIS 2024 dirigida a
docentes y directores de centros de educacion primaria (CINE 1) que se centran en la pedagogia y los
vinculos con la educacion preescolar. Sin embargo, al igual que en TALIS 2018, el cuestionario para los
docentes de CINE 3 (educacién secundaria postobligatoria) es muy similar al de los docentes de CINE 2
(primer ciclo de secundaria), lo que proporciona una base sélida para realizar comparaciones sobre
temas de contenido clave en todos estos niveles educativos.

Encuesta TALIS, Educacion Infantil

La encuesta TALIS, Educacién Infantil Starting Strong recopila datos del personal que trabaja
principalmente con nifios de entre tres y cinco afos (nivel CINE 02) y del personal que trabaja con nifios
menores de tres afios. Tiene vinculos conceptuales con las encuestas escolares TALIS en su
recopilacion de datos entre educadores de un grupo de edad mas joven. Los datos de la encuesta
TALIS, Educacion Infantil sobre el personal permiten comprender el desarrollo desde la educacién y la
atencion a la primera infancia hasta las primeras etapas de la etapa escolar, haciendo referencia a areas
de contenido similares a las de las encuestas TALIS sobre docentes y directores de centros.

TALIS, Educacion Infantil se desarrollé en torno a temas que conformaban un modelo conceptual de
entornos para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios (OCDE, 20199)). La encuesta de
2018 abarcd contenidos relacionados con las caracteristicas del personal y los directores de los centros
de educacién infantil y atencion a la primera infancia (ECEC, por sus siglas en inglés) (antecedentes y
preparacion inicial, desarrollo profesional, creencias profesionales sobre el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios, autoeficacia del personal, bienestar), los procesos educativos y asistenciales
(calidad del proceso de interaccién entre el personal y los nifos, seguimiento del desarrollo, el bienestar
y el aprendizaje de los nifos) y las caracteristicas institucionales (calidad estructural, liderazgo
pedagodgico y administrativo, relaciones con las partes interesadas, clima).

Aunque no se han publicado comparaciones entre los educadores de la primera infancia y los maestros
de primaria de TALIS 2018 y TALIS, Educaciéon Infantil, otros estudios han encontrado algunas
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diferencias entre el personal de la primera infancia y los maestros de primaria, asi como cambios en los
entornos de aprendizaje en los que trabajan (Einarsdottir, 2006(10). La integracién del nivel educativo de
la educacion infantil y atencién a la primera infancia en TALIS amplia el potencial analitico y de
investigacion de TALIS en poblaciones (a menudo muy diferentes) de instituciones y personal, y permite
estudiar aspectos de la educacion infantil que suelen estar determinados por cuestiones y tendencias
sociales similares a las de las etapas educativas posteriores.

Los vinculos conceptuales entre las encuestas TALIS, Educacion Infantil y TALIS 2024 se apoyan desde
el punto de vista organizativo en la participacion de los responsables del Grupo de Expertos en
Cuestionarios (QEG, por sus siglas en inglés) de cada encuesta en las otras reuniones del grupo.

TALIS, médulo de conocimiento pedagoégico del profesorado

El moédulo de conocimiento pedagogico del profesorado de TALIS (TKS, por sus siglas en inglés)
complementa los datos de TALIS 2024 con informacién sobre el contenido pedagoégico general de los
docentes, un componente clave de la competencia profesional de los docentes que incluye los
«principios y estrategias de gestion y organizacion del aula que son transversales a todos los curriculos»
(Guerriero, 20171113; Shulman, 19861121). EI TKS incluye una evaluacién del contenido pedagdgico general
de los docentes, basada en un estudio internacional realizado anteriormente por el Centro de
Investigacion e Innovacion Educativa (Guerriero y Révai, 2017113;; Konig, 2014(14)). Por lo tanto, este
modulo proporciona datos mas objetivos sobre el contenido pedagdégico general de los docentes de lo
que seria posible en la encuesta principal, que solo se basa en autoinformes.

Ademas, el TKS incluye preguntas sobre los antecedentes y contextos de los docentes, lo que brinda
oportunidades para realizar analisis que exploren cdmo estos factores se relacionan con el contenido
pedagdgico general. La mayoria de estas preguntas también se incluyen en la encuesta a docentes
TALIS 2024. Ademas, el TKS esta dirigido al profesorado de los mismos centros educativos que
participan en las encuestas TALIS de primer ciclo de educacion secundaria. Por lo tanto, desde el punto
de vista analitico, existira la posibilidad de combinar la informacion recopilada por el TKS con los datos
de la encuesta TALIS sobre directores de centros de educacion secundaria postobligatoria.
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3. Contenido de TALIS 2024

Resumen del contenido

TALIS 2024 aborda cuestiones y contextos a largo plazo y contemporaneos que tienen un impacto en
los centros, los docentes y su trabajo. Desde el primer ciclo de TALIS, se han producido muchos
avances importantes en materia de politicas que han tenido una influencia considerable en los
entornos sociales, institucionales y profesionales en los que se desarrolla la educacién. Algunos de
dichos avances dieron lugar a especulaciones sobre las futuras interacciones entre las instituciones
educativas, los estudiantes y los profesores, con importantes implicaciones para la politica educativa
(OCDE, 20201).

Las caracteristicas permanentes de los docentes, la ensefianza y el aprendizaje que se han
investigado en ciclos anteriores de TALIS incluyen la formacion inicial del profesorado, el aprendizaje
profesional a lo largo de su carrera y el clima escolar. TALIS 2024 se centra en el desarrollo
profesional del profesorado, su practica profesional docente, la percepcion profesional y los entornos
institucionales para el aprendizaje.

Las cuestiones contemporaneas que se investigan en TALIS 2024 son la diversidad y la equidad, el
uso educativo de las TIC, el aprendizaje social y emocional de los estudiantes y la educacion para la
sostenibilidad y medioambiente. Estas cuestiones afectan a las responsabilidades y expectativas de
los docentes, asi como al funcionamiento de los sistemas educativos. Las decisiones sobre los temas
contemporaneos incluidos en esta seccién se tomaron tras dialogar con expertos y organizaciones
del ambito educativo."

TALIS analiza cuestiones contemporaneas que afectan a los docentes, la ensefianza y el aprendizaje
desde la perspectiva de las caracteristicas permanentes del profesorado, la ensefianza y el
aprendizaje. Por ejemplo, ;qué impacto tiene una mayor diversidad en la formacién inicial del
profesorado? ;Cdémo interactua el clima escolar con el uso de las tecnologias? Los datos de TALIS
permiten comparar relaciones como estas entre paises vy territorios, asi como dentro de cada pais.

Relaciones y mapas conceptuales
En la siguiente seccién se analizan los temas y caracteristicas incluidos en TALIS 2024. Cada

caracteristica permanente se desglosa a su vez en dominios, segun se establece en la Tabla 3.1. En
la Tabla 3.2 se indican las areas mas destacadas de interseccion entre caracteristicas y cuestiones.
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Tabla 3.1. Contenido de TALIS 2024

Temalcaracteristica Dominio

Civersidad y equidad

Cuwestiones actusles que afectan a los
docartes, [a ensefianza y = aprendizaje Uso educalivg de las TIC
Competencias sociales y emocionales
Educacidn pars la sostenibilidad y
medioambieniz

Desamolle profesional del profesorado

Caracteristicas perrnanartes de los docentes, Farmacion iricial ded profesorado

la enzefiarza v el aprendizaje

Desamolle profesional continug

Practica profesional docerts Practica docanis

Practica profesional

Safisfaccicn laboral, bienestar profesional v valor
percinida de |a ensefianza

Percapeion profesianal

Autpeficacia del profesorado

Ertomos irstiucionales de ensefianza

Caracterizficas de docentes, directores v centros

Liderazgo escolar

Clima escolar

Caracterizieas del profesorado

Carscierizficas de los cartros v de los directores

Nota: la practica docente se refiere al trabajo que realizan los profesores a través de interacciones pedagdgicas con los estudiantes en
las aulas y otros entornos. La practica profesional se refiere al trabajo de los docentes mas alla de sus funciones, como colaborar con sus
compaiieros, desarrollar recursos y comunicarse con los padres.

Tabla 3.2. Resumen de la relacion entre los problemas actuales que tienen un impacto y las
caracteristicas permanentes

Caracteristicas
permanentes

Cuestiones actuales que afectan a los docentes, la ensefianza y el aprendizaje

Diversidad y equidad

Uso educativo de las
TIC

Competencias sociales
y emocionales

Educacién parala
sostenibilidad y
medioambiente

Formacién inicial del
profesorado

Desarrollo profesional
continuo

Formacion para satisfacer
la diversidad cultural y
lingtistica, ademas de
las necesidades
educativas especiales

Formacion para satisfacer
la diversidad cultural y
lingtistica, ademas de
las necesidades
educativas especiales

Uso de la tecnologia para
mejorar el contenido del
conocimiento de las

areas o materias (CC), el
conocimiento de
contenidos pedagdgicos
(CCP) y el contenido
pedagdgico general
(CPG). Inclusion de
aspectos pedagdgicos de
las tecnologias de la
informacion y la
comunicacion (TIC) en la
formacion inicial del
profesorado (FIP)
Formacion en tecnologias
para facilitar la ensefianza
y el aprendizaje, incluyendo
el uso de tecnologias para
el aprendizaje profesional y
la creacion de redes en
linea

Enfasis inicial en la
formacion para evaluar y
abordar las necesidades
de aprendizaje social y
emocional de los nifios

Desarrollar la mentalidad
de aprendizaje y la salud
social de los nifios es
fundamental para el
aprendizaje académico
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Oportunidades formales
para aprender sobre
educacion en
sostenibilidad y cambio
climatico en la formacion
inicial del profesorado

Experiencia de
aprendizaje profesional
sobre sostenibilidad y
cambio climatico



Practica docente

Practica profesional

Percepcion profesional
de la Satisfaccion
laboral, bienestar del
profesorado, valoracion
de la profesion y
autoeficacia del
profesorado

Liderazgo escolar

Clima escolar

Practica de la inclusion
diferenciada, las
pedagogias centradas en el
estudiante y la ensefianza
sensible culturalmente

Seguir las directrices para
las practicas de inclusion

Sentimientos de
satisfaccion laboral y
estrés en relacion con la
adecuacion de los
recursos para satisfacer
las diversas necesidades
de aprendizaje de los
estudiantes.

Percepciones sobre la
eficacia de la ensefianza
en entornos diversos desde
el punto de vista cultural y
lingGistico

Apoyo a la educacion
inclusiva, como reflejar la
diversidad de los
estudiantes en el
personal del centro y las
condiciones laborales
equitativas

Preservacion de un
clima escolar sensible al
contexto demografico del
alumnado; respeto por la
diversidad de opiniones
en el centro

Instruccion, evaluacion y
comunicacion con
tecnologia en diversas
modalidades: presencial,
hibrida y a distancia
Percepcion sobre la
utilidad de la tecnologia
para la ensefanza y las
barreras para su uso

Comunidades de
profesores
conectados en red
entre centros

Percepciones de eficacia
y valor en los
conocimientos
tecnoldgicos,
pedagdgicos y de
contenido (TPACK, por
sus siglas en inglés)

Funciones de los
directores en el
establecimiento de la
cultura escolar cuando
las aulas se convierten
en un entorno virtual,
incluyendo la asignacion
de recursos para el
mantenimiento de las
tecnologias

Cambios en aspectos del
clima de aprendizaje
asociados al uso
educativo de las TIC

Conocimiento sobre el
aprendizaje social y
emocional de los nifios
forma parte del desarrollo
inicial y continuo del
profesorado

Participacion del
profesorado en
actividades
extracurriculares con los
estudiantes

Sentimientos de
satisfaccion laboral y
bienestar vinculados a la
capacidad de los docentes
para atender las
necesidades de los nifios y
los aspectos del trabajo
relacionados con el
desarrollo

Percepciones de que los
demas valoran el desarrollo
social y

emocional de los nifios

Configuracién de una
vision y una mision del
centro compartidas para
incluir el desarrollo social
de los nifios

Moderacion del
aprendizaje social y
emocional a través del
clima escolar

Ensefanza sobre la
sostenibilidad
medioambiental
mediante métodos
formales e
informales

Formas en que los
docentes integran la
educacion para la
sostenibilidad y
medioambiente en los
curriculos que siguen
Sensacion de satisfaccion
laboral y estrés en
relacién con la
adecuacion de la
formacion y los recursos
para abordar las
necesidades de
aprendizaje relacionadas
con la educacion para la
sostenibilidad y
medioambiente.

Percepcion de que
otros valoran la
educacion para la
sostenibilidad

Grado de apoyo de
los comparieros
sénior y del liderazgo
escolar para integrar
practicas de
sostenibilidad

Integracién de practicas
sostenibles en todas las
funciones escolares,
incluyendo la
colaboracion entre el
personal del centro
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Ademas de estas relaciones, existen otras interacciones. Por ejemplo, puede darse la siguiente
interaccién entre diversidad y equidad con caracteristicas permanentes:

e El aprendizaje profesional continuo y la formacién inicial del profesorado pueden desempenar
un papel importante en la preparacion de los educadores para ensefiar en entornos diversos.

e En lo que respecta a los docentes y la ensefianza, existen dudas sobre la distribucién
equitativa de los docentes cualificados entre los centros educativos. Las practicas docentes
relacionadas con las practicas inclusivas de diferenciacion, las pedagogias centradas en el
estudiante y la ensefianza culturalmente sensible pueden contribuir a la equidad.

e Las condiciones organizativas, incluyendo el liderazgo escolar y el clima escolar son
fundamentales para establecer culturas escolares que promuevan la diversidad y la inclusion
de todos los estudiantes, asi como para fortalecer la dimension relacional del clima escolar.

La tecnologia desempeia un papel fundamental en muchos contextos, y su uso educativo de las TIC
esta relacionado con otras areas de contenido, tal y como se describe en los siguientes ejemplos:

o El aprendizaje profesional continuo en el uso de la tecnologia facilita la ensefanza y el
aprendizaje actuales, asi como el tipo de actividades de aprendizaje profesional en las que
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participan los docentes y la forma en que se relacionan con sus compafieros en lo que
respecta a la practica profesional.

e El desarrollo profesional del profesorado ahora incluye una dimensién tecnoldgica, ademas
de los ambitos de conocimiento tradicionales, que se aplica en el marco de los conocimientos
tecnoldgicos, pedagogicos y de contenido (TPACK, por sus siglas en inglés). Ahora, la
percepcion profesional también puede evaluarse en relacidon con la autoeficacia tecnolégica.

e La formacioén inicial del profesorado enmarca las oportunidades que tienen los docentes para
desarrollar competencias que les permitan utilizar la tecnologia con el fin de mejorar sus
conocimientos del contenido de las areas o materias (CC), su conocimiento de contenidos
pedagoégicos (CCP) y su contenido pedagdgico general (CPG).

El aprendizaje social y emocional esta presente en las practicas del aula y el centro, como se
muestra en los siguientes ejemplos:

e El aprendizaje profesional continuo hace hincapié en la importancia de desarrollar la
mentalidad de aprendizaje de los nifios, asi como su salud social, en vista del consenso
establecido en la investigacion sobre la relevancia primordial de estas necesidades para el
aprendizaje académico.

e La percepcion profesional de la satisfaccion laboral suele estar relacionada con la creencia de
los profesores de que estan cumpliendo sus objetivos de cuidar a los estudiantes en sus
aulas y proporcionarles apoyo emocional.

e Elliderazgo da forma a la visién y la mision compartidas del aprendizaje en el centro, como la
atencion al desarrollo social de los nifios y el grado de apoyo a su bienestar y salud. El clima
del centro puede moderar el aprendizaje social y emocional (McCormick et al., 2015;
Weissberg et al., 2015y3)).

La educacién para la sostenibilidad y medioambiente esta relacionada con el desarrollo profesional
del profesorado, asi como con las practicas en el aula y en el centro, como se muestra en los
siguientes ejemplos:

e La formacion profesional inicial y continua puede incluir oportunidades relacionadas con la
educacion para la sostenibilidad y medioambiente y la educacion sobre el cambio climatico,
asi como el aprendizaje sobre las necesidades educativas de los estudiantes en materia de
sostenibilidad y cambio climatico.

e La practica docente puede consistir en integrar la sostenibilidad medioambiental en los
curriculos y ensefiar sobre la sostenibilidad medioambiental mediante métodos formales e
informales.

e Liderazgo y apoyo institucional por parte de los compafieros mas experimentados y del
liderazgo escolar para integrar practicas de sostenibilidad en las operaciones escolares,
incluyendo la colaboraciéon entre el personal del centro y el acceso a espacios naturales para
el aprendizaje.

Algunas cuestiones contemporaneas que afectan a los docentes, la ensefianza y el aprendizaje se
entrecruzan entre si, como lo demuestran los siguientes ejemplos:

e La «brecha digital» que se aborda en el area de contenido sobre el uso educativo de las TIC
esta estrechamente relacionada con aspectos de equidad en la educacion. Las diferencias
econdmicas entre comunidades estan relacionadas con las diferencias en los recursos
tecnoldgicos entre los centros. Esto amplia las brechas de oportunidad para el aprendizaje de
los estudiantes y la ensefanza de los profesores.

e El desarrollo social y emocional de los nifios en lo que respecta a los enfoques de
socializacién del aprendizaje y a la forma de interactuar y trabajar con nifios de distintas
culturas, géneros o inteligencias cognitivas, mentales y emocionales varia entre los paises y
dentro de ellos, en funcidén de las politicas educativas vigentes en materia de inclusién y
diferenciacion en los centros y las aulas.

e El apoyo a la educacion para la sostenibilidad y medioambiente puede ampliarse con
recursos digitales para la ensefianza. La comprension de los impactos del cambio climatico
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se cruza con cuestiones de equidad en materia de ingresos, y la composicién de las aulas
puede diversificarse debido a la migracion en respuesta al cambio climatico.

Cuestiones actuales que afectan a los docentes, la enseianza y el aprendizaje

La diversidad y la equidad, la tecnologia en la educacion y el desarrollo social de los estudiantes
siempre han formado parte del léxico de la investigacion educativa. No obstante, los cambios
globales han acentuado la urgencia y la importancia de estas cuestiones desde TALIS 2018, ademas
de acelerar el interés por la importancia de la educacion para la sostenibilidad y medioambiente.

Diversidad y equidad

La diversidad en relaciéon con la migracion, los grupos étnicos, las minorias nacionales y los pueblos
indigenas, la situacién socioeconémica, la ubicacién geografica, la identidad de género y la
orientacién sexual, las necesidades educativas especiales y las altas capacidades, asi como su
interseccionalidad, plantean importantes retos y oportunidades para la inclusiéon educativa y social de
todos los estudiantes (Smale-Jacobse et al., 2019p4)). El alcance y las fuentes de la diversidad varian
considerablemente entre los distintos sistemas y centros educativos, y pueden asimismo variar con el
tiempo. Actualmente, en muchos paises, cuestiones como la migracién y el asentamiento de
refugiados estan obligando a los sistemas educativos a responder a poblaciones cada vez mas
diversas. Estos avances y la globalizacién también estan afectando a las experiencias de los
docentes. Ademas, los paises y los centros también varian en cuanto a las estrategias utilizadas para
gestionar la diversidad de los estudiantes y la igualdad de oportunidades educativas que se ofrecen a
los distintos grupos de estudiantes (Blossfeld, Blossfeld y Blossfeld, 2016s); Dupriez, Dumay y Vause,
2008i61; Van de Werfhorst y Mijs, 2010(7)). Las politicas y practicas educativas pueden desempefiar un
papel fundamental en la promocién de la equidad y la cohesién social, al proporcionar oportunidades
de aprendizaje de alta calidad, fomentar el bienestar y el rendimiento educativo de todos los
estudiantes, y abordar sus diferentes necesidades educativas mediante enfoques de ensefianza y
aprendizaje relacionados con la diversidad (Alegre y Ferrer, 2010ig];; Banks et al., 2005j9;; Borman vy
Dowling, 2010;10;; OECD, 2018;113; Woessmann, 201612]).

Definicién y alcance

La equidad en la educacion significa que todos los estudiantes tienen las mismas posibilidades de
tener éxito en su educacién, independientemente de su origen y de sus circunstancias sociales y
economicas. Lo anterior depende de que los estudiantes tengan un acceso equitativo a los recursos,
es decir, un apoyo que tenga en cuenta sus necesidades. Los aspectos de la politica que son
fundamentales para lograr la equidad en los sistemas educativos son el acceso equitativo a docentes
altamente cualificados y eficaces, a oportunidades de aprendizaje de alta calidad, a un grupo diverso
de compafieros y a recursos y tecnologias de aprendizaje adecuados, para toda la poblacién
estudiantil (Dupriez y Dumay, 2006(13; Montt, 2016(14;; Van Langen, Bosker y Dekkers, 20061sj;
OCDE, 201811)). Para garantizar un acceso equitativo a docentes eficaces, los sistemas educativos
deben asimismo considerar si los propios docentes tienen un acceso equitativo al apoyo en su
trabajo.

En TALIS, la diversidad se refiere al reconocimiento y la apreciacion de las diferencias en los
antecedentes de las personas. En el contexto de TALIS, implica a los estudiantes y al personal. En el
caso de la diversidad cultural, se refiere principalmente a los cambios en los origenes culturales o
étnicos. Tener en cuenta la diversidad es un componente clave de la equidad en la educacién, a
través de politicas nacionales o escolares que hagan hincapié en evitar la discriminacion y tratar de
manera justa a todos los estudiantes. Un equipo docente y directivo diverso que refleje la diversidad
de la poblacion estudiantil puede asimismo tener un impacto positivo en las experiencias educativas
de los estudiantes y en las carreras profesionales de los educadores (Dekkers, Bosker y Driessen,
2000r161; Van de Werfhorst y Mijs, 2010(7)).

Las interrupciones de los procesos educativos relacionadas con la pandemia, asi como las
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respuestas politicas y escolares a las mismas, han variado considerablemente tanto entre los
distintos sistemas como dentro de ellos (OCDE, 202117;; Centro de Politicas Comparadas de
Educacioén, Universidad Diego Portales, 2020;1s)). Esto ha reforzado las brechas educativas, sociales
y emocionales existentes, ya que los nifios llegan a la escuela con experiencias extraescolares mas
diversas (Dorn et al., 2020119); Maldonado y De Witte, 202020)). En estos contextos dinamicos, los
centros deben asegurarse de interactuar de manera eficaz con sus comunidades en constante
cambio.

Base teorica

Abordar y tener en cuenta la diversidad en todas sus facetas, asi como sus intersecciones, son
cuestiones clave para los sistemas educativos. En este sentido, se ha promovido un importante
cambio de la integracion a la inclusién, que implica pasar de centrarse en grupos y centros con un
enfoque basado en las carencias a acoger y adaptarse a las necesidades de estudiantes diversos.
Por lo tanto, la educacion inclusiva se considera un proceso mediante el cual las comunidades
educativas superan las barreras que limitan la presencia, la participacion y el rendimiento de todos
los estudiantes (Ainscow, 2005p21; UNESCO, 2017221). Apoyar y acoger la diversidad entre todos los
estudiantes implica promover culturas, politicas y practicas inclusivas (Booth y Ainscow, 200223)).
Ademas, hay que reconocer que las opiniones sobre la diversidad y la equidad en la educacion
pueden diferir considerablemente entre los distintos contextos nacionales.

Algunos de los principales factores relacionados con los procesos educativos inclusivos y las
oportunidades de aprendizaje equitativas son la mentalidad de los docentes, los estereotipos, las
actitudes hacia la diversidad, las expectativas hacia los diferentes grupos de estudiantes, la
preparacion para ensefiar en entornos diversos y el compromiso y la autoeficacia en la implantacion
de practicas inclusivas que reconocen y valoran la diversidad (Crozier, 200924;; De Boer, Pijl y
Minnaert, 2011p25); Good, Sterzinger y Lavigne, 201826;; Savolainen et al., 2012127;; Tenenbaum y
Ruck, 20072¢1). De hecho, los educadores pueden desempefiar un papel especialmente importante
en el desarrollo de la resiliencia y el aumento de las aspiraciones de los estudiantes en situacion de
riesgo mediante unas expectativas elevadas y unas interacciones positivas entre el profesorado y el
alumnado (Sanders, Munford y Liebenberg, 20161291). En relacion con lo anterior, la mentalidad de
crecimiento de los profesores (la creencia de que la inteligencia es maleable) puede mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes, especialmente en el caso de aquellos que corren el riesgo
de quedarse atras (Bostwick et al., 2020i30); Claro et al., 202131}; Dweck, 2000;32;; 2010(33]; Farrington
et al., 2012(34)).

Desarrollo profesional del profesorado y percepciéon profesional

El conocimiento y la comprension de las cuestiones relacionadas con la diversidad son competencias
clave para los docentes que trabajan en contextos diversos (Cooc, 201835;; Forghani-Arani, Cerna y
Bannon, 201936); Robinson, 201737)). Por lo tanto, es importante estudiar cémo se prepara a los
docentes para la diversidad en los centros (Rowan et al., 2020i3s)) y como se les forma para satisfacer
las necesidades culturales, linguisticas y educativas especiales de los estudiantes.

Los resultados de TALIS 2018 nos indican que los educadores de varios sistemas afirman sentirse
poco preparados para ensefiar en aulas diversas, ya que cada vez mas identifican la ensefianza en
entornos multiculturales/multilingties y la ensefanza a estudiantes con necesidades especiales entre
las areas en las que tienen un mayor nivel de necesidad de desarrollo profesional (OCDE, 201939j).
En este sentido, es fundamental participar en cursos de formacidén centrados en la ensefianza en
aulas diversas (Florian y Panti¢, 2017u40;; Goodwin, 2002p41). Sin embargo, las oportunidades de
desarrollo profesional que apoyan estas competencias son, por lo general, limitadas (OCDE,
2019391). Ademas, segun los ciclos anteriores de TALIS, la escasez de docentes con competencias
para ensefiar a estudiantes con necesidades educativas especiales es uno de los problemas de
recursos mas frecuentes sefalados por los directores de centros escolares de los paises de la OCDE
(OCDE, 201939)).

La educacion inclusiva implica atender las necesidades especiales en las aulas ordinarias con apoyo
adicional, mientras que la educacion especial tradicional implica atender las necesidades especiales
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en clases o instituciones separadas. En muchos paises se ha observado una tendencia a
proporcionar educacion a los estudiantes con necesidades educativas especiales mediante la
educacion inclusiva, en lugar de aulas de educacion especial aisladas (Brussino, 2020p2;; Haug,
2017143)). Parece que ambos enfoques son claros en las politicas de muchos paises y plantean
diferentes retos para la formacion del profesorado y la mejor manera de apoyar a los estudiantes
(Florian, 2019j44)).

Existen varios apoyos que pueden ayudar a los docentes a guiar con éxito un aula inclusiva. Cada
vez hay mas pruebas que demuestran la importancia de la participacion de los docentes en el
desarrollo profesional en torno a la educacién inclusiva (Kurniawati et al., 2014s); Loreman, 2014 ej;
Van Mieghem, Verschueren y Struyf, 2020u471). Ademas, los profesores especialistas en inclusion, los
asistentes docentes y el personal de apoyo desempefian un papel fundamental a la hora de facilitar
la inclusion en las aulas ordinarias. Pueden prestar apoyo individualizado en el aula a aquellos
estudiantes con necesidades especiales y pueden coensenar y trabajar en colaboracion con los
profesores del aula en estrategias de inclusion educativa (Brown, Howerter y Morgan, 2013sj;
Cochran-Smith y Dudley-Marling, 2012p9); Fluijt, Bakker y Struyf, 2016(s0); Giangreco, Suter y Doyle,
2010;51). Por lo tanto, investigar la participacion y las oportunidades de desarrollo profesional de los
docentes, su autoeficacia y sus actitudes hacia la educacién inclusiva, asi como el papel y la
colaboracién de los docentes especialistas en inclusion y el personal de apoyo, y sus correlatos,
puede arrojar luz sobre las barreras y los facilitadores de la inclusion educativa.

Practica profesional docente

Las practicas relacionadas con la diversidad se entienden como la practica docente utilizada para
involucrar a los estudiantes y satisfacer sus diversas necesidades. La promocién y la implantacion de
practicas relacionadas con la diversidad, como la diferenciacion y la adaptacion, y la ensefianza
sensible culturalmente, son aspectos relevantes de la equidad de los sistemas e instituciones
educativas. En el Marco de Disefio Universal para el Aprendizaje desarrollado por el Centro de
Tecnologia Especial Aplicada (CAST, 2018s2; Griful-Freixenet et al., 2020is3;; Rose y Meyer, 2002(54))
se recoge un conjunto de directrices relevantes para estos aspectos de la educacion.

La ensenanza diferenciada por parte de los profesores de adaptaciones se refiere a la planificacion y
ejecucion deliberadas para satisfacer mejor las necesidades de aprendizaje de los estudiantes
(Smale-Jacobse et al., 2019p;; Tomlinson et al., 2003(s5)). La diferenciacion implica el desarrollo de
competencias profesionales avanzadas, ya que requiere un seguimiento meticuloso del progreso de
los estudiantes y la consiguiente adaptacién de la ensefianza (Roy, Guay y Valois, 2013jse]). Las
practicas de diferenciacion pueden tener efectos positivos en el rendimiento de los estudiantes y
pueden promoverse a través de la formacion inicial del profesorado y el aprendizaje profesional
continuo (Deunk et al., 2018is7;; Parsons, 2017ss; Prast et al., 2018(s9]; Reis et al., 2011s0}; Valiandes,
2015(61), pero su implantacién suele considerarse dificil y limitada (Charalambous et al., 2023(s2j;
Schleicher, 2016is3]).

Aunque no existe un consenso claro sobre su puesta en practica, la ensefianza diferenciada suele ir
mas alla de la agrupacion por capacidades y puede consistir en adaptaciones planificadas en el
proceso, el tiempo de aprendizaje, el contenido, el producto o el entorno de aprendizaje para grupos
de estudiantes o para estudiantes individuales. Las adaptaciones pueden basarse en los logros, la
preparacion u otra caracteristica relevante del estudiante (como los conocimientos previos, las
preferencias de aprendizaje y los intereses) con el objetivo de satisfacer las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes (Deunk et al., 2018(57;; Roy, Guay y Valois, 2013(s6); Smale-Jacobse et
al., 20194;; Tomlinson, 2014s4]). Los conceptos de diferenciacion y adaptacion se introducen con mas
detalle en las secciones «Ensefianza» y «Practica profesional».

Las variables relacionadas con el profesorado que se correlacionan con las actitudes hacia las
practicas de ensefianza diferenciada y su uso son: la formacidn, el desarrollo profesional y las
caracteristicas personales, como la experiencia, los conocimientos, las actitudes, las creencias, los
valores y la autoeficacia (De Neve y Devos, 2016ss5]; Dixon et al., 2014ss); Helms-Lorenz, van de Grift
y Maulana, 2016s7;; Inda-Caro et al., 2019.g); Maulana, Helms- Lorenz y Van de Grift, 2017s9j;
Parsons y Vaughan, 2013(70); Stollman, 201871}; Suprayogi, Valcke y Godwin, 2017721). A nivel del
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aula, la diversidad de la poblacién estudiantil (De Neve y Devos, 2016ie5)) y el tamafio de las clases
(Blatchford, Bassett y Brown, 201173); Suprayogi, Valcke y Godwin, 201772;; Stollman, 2018(71))
pueden asimismo influir en la implantacion de practicas de diferenciacion. Ademas, la diferenciacion
se aplica mejor en un entorno favorable, en el que los profesores reciben el apoyo de los directores
del centro educativo (Deunk et al., 2018j57;; Hertberg-Davis y Brighton, 2006(74)). Por ultimo, los
requisitos a nivel nacional y las politicas de evaluacion que hacen hincapié en la ensefanza
diferenciada también pueden influir en el grado de implantacién de la ensefianza diferenciada (Mills
et al., 20147s)).

Preparar a los educadores para mejorar el rendimiento escolar de los estudiantes de diversas etnias
mediante una ensefianza sensible con las diferencias culturales es otra cuestion fundamental que se
aborda en la bibliografia (Cochran-Smith, 20047s); Gay, 2002r77;; Ladson-Billings, 19957s)). La
ensefianza sensible culturalmente es un conjunto de practicas disefadas para aprovechar los
antecedentes culturales y linguisticos de los estudiantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje v,
de este modo, hacer que la

pedagogia sea mas relevante desde el punto de vista cultural. Implica utilizar las caracteristicas
culturales, las experiencias y las perspectivas de los estudiantes de diversas etnias como conductos
para ensefiarles de manera mas eficaz (Gay, 200079;; Morrison, Robbins y Rose, 2008s0)).

La implantacion de una ensefianza sensible culturalmente requiere que los educadores desarrollen
una base de conocimientos sobre la diversidad étnica y cultural, aprendan a convertirla en disefios
curriculares y estrategias de ensefianza culturalmente sensibles, creen un ambiente en el aula que
favorezca el aprendizaje de los estudiantes de diversas etnias, desarrollen una comunicacion
intercultural eficaz y adapten las técnicas de ensefianza a los estilos de aprendizaje de los
estudiantes diversos. (Gay, 2002r771). Estas competencias pueden fomentarse mediante la
participacion en iniciativas de Desarrollo profesional docente, por ejemplo, Hynds et al. (2016s1)).

Las practicas sensibles culturalmente, asi como las actitudes y la autoeficacia de los educadores en
este ambito, pueden influir en los resultados de los estudiantes y en las diferencias de rendimiento
(Aronson y Laughter, 2016s2;; Dee y Penner, 2017(s3); Gay, 2013;84); Griner y Stewart, 2013s5]; Larson
et al., 2018s). Ademas, la ensefanza culturalmente sensible es un enfoque especialmente
prometedor para satisfacer las necesidades educativas de los estudiantes indigenas y de diversas
etnias (Castagno y Brayboy, 2008s7); Savage et al., 2011(ss)). Por lo tanto, es valioso explorar las
practicas, actitudes y autoeficacia del profesorado en relaciéon con la ensefianza culturalmente
sensible, asi como sus correlatos (Cruz et al., 2020p9;; Gay, 2015e0;; Guyton y Wesche, 200591j;
Morrison, Robbins y Rose, 2008is0); Siwatu, 2007[92)).

Caracteristicas de docentes, directores y centros

Asimismo, es importante supervisar la equidad y la diversidad en la profesion docente. Las
desigualdades de oportunidades se producen por una distribucidon sistémica desigual del
conocimiento, las cualificaciones y la experiencia de los docentes entre los centros educativos, salvo
que se creen deliberadamente para apoyar a aquellos estudiantes desfavorecidos (Akiba, LeTendre y
Scribner, 200793; Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2006(94]; Lankford, Loeb y Wyckoff, 200295)). Lo anterior
se ve reforzado por los retos generalizados que plantean la gestidon de la oferta y la demanda de
docentes, asi como la captacion y retencion de educadores eficaces, en centros marginados y con
escasos recursos (Borman y Dowling, 200896); European Education and Culture Executive: Eurydice,
et al., 2020e71). Por lo tanto, los profesores noveles se ubican de manera desproporcionada en
centros con una mayor proporcion de estudiantes procedentes de hogares en desfavorecidos
socioecondmicamente y de estudiantes de origen migrante (OCDE, 202298]). Aunque el profesorado
mas joven puede estar mas expuesto a una formacion inicial en cuestiones de diversidad y equidad,
tiene menos practica a la hora de integrar sus conocimientos en el aula (Chingos y Peterson, 201199j;
Clotfelter, Ladd y Vigdor, 20061e4;; Helms-Lorenz, van de Grift y Maulana, 2016i71). Es fundamental
investigar estas preocupaciones, de modo que la asignacién de profesores altamente cualificados y
eficaces pueda basarse en una comprension mas matizada de dénde es mayor la necesidad.

Una composicion demogréfica diversa del cuerpo docente, que refleje la composicién demografica de
un alumnado cada vez mas diverso, es asimismo importante, ya que los profesores pueden actuar
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como modelos a seguir para los estudiantes (Adair, Tobin y Arzubiaga, 2012p100}; Grissom, Kern y
Rodriguez, 2015101); Holt y Gershenson, 2019102;; Paredes, 2014(103]). Sin embargo, los hombres
estan infrarrepresentados entre los docentes en la mayoria de los paises (OCDE, 201939]), sobre
todo en educacién y atencion a la primera infancia y educacion primaria (Cameron y Moss, 2011104
Pardo y Adlerstein, 2016}1051). Asimismo, se han detectado desequilibrios de género en la progresion
profesional de los docentes masculinos y femeninos. Las mujeres estan infrarrepresentadas en
puestos de liderazgo en comparacion con su composicion en el personal docente,
sobrerrepresentadas en los niveles educativos mas bajos y una proporcién relativamente mayor de
mujeres ocupa puestos a tiempo parcial (OCDE, 201939)). La infrarrepresentacion de los educadores
de origen migrante o pertenecientes a minorias en el cuerpo docente es asimismo motivo de
preocupacion, aunque TALIS no recopila datos sobre el origen migrante ni sobre la pertenencia a
minorias de los encuestados (Donlevy, Rajania y Meierkord, 201610s)).

Entornos institucionales de ensefianza y aprendizaje

Es importante supervisar el acceso equitativo de los educadores a entornos de trabajo seguros y
propicios que proporcionen tiempo suficiente a la preparaciéon de los docentes, asi como condiciones
de trabajo satisfactorias, carga de trabajo, oportunidades de desarrollo y promocién profesional
(OCDE, 20199). En este sentido, el liderazgo y las condiciones organizativas pueden desempefiar
un papel importante. Ademas, los directores y las comunidades escolares son de vital importancia
para implantar la educacion inclusiva y promover la equidad social en los centros (Ainscow y Sandill,
2010p107; Brussino, 2020p425; Sun, 2019108)), y las medidas adoptadas por los docentes para crear
aulas mas inclusivas suelen verse limitadas por la segregacion en la matriculacién en los centros
(OCDE, 2019y109)).

La exclusién educativa sigue afectando a los estudiantes que viven en zonas rurales y urbanas
marginadas, y los centros pueden asimismo verse afectados por la violencia en sus comunidades, lo
que repercute en la participacion de los estudiantes en la educaciéon. Un clima escolar seguro e
inclusivo puede promover la retencién y el compromiso de los estudiantes. Ademas, una cultura
escolar positiva puede ser especialmente beneficiosa para los estudiantes desfavorecidos (Battistich
et al., 1997n10). El respeto por la diversidad es otro componente importante de la dimensién
relacional del clima escolar (Cohen et al., 200911113; Thapa et al., 2013112;; Wang y Degol, 2016(113)).

En varios sistemas, existe segregacion a nivel de centro de los estudiantes indigenas, lo que afecta
negativamente sus resultados educativos; véase, por ejemplo, Canales y Webb (2018(114]) o Friesen y
Krauth (2010;1151). Ademas, los pueblos indigenas suelen recibir un servicio deficiente de los sistemas
educativos de sus paises, en lo que respecta a la atencion eficaz de sus necesidades relacionadas
con el idioma, la cultura y la identidad (Jacob, Cheng y Porter, 2015(11¢]). Es fundamental evaluar en
qué medida las politicas y practicas sostienen, reconocen y valoran la cultura y el idioma indigenas
en las comunidades a las que prestan servicio los centros, y aprender de las experiencias de
participacion entre los centros y las comunidades que tuvieron éxito (OCDE, 20171171). En términos
mas generales, trabajar con grupos comunitarios y familias de diferentes origenes es fundamental
para proporcionar una educacion pertinente e inclusiva (Ryan, 2012118); Yuan, 2017(119]).

Indicadores de TALIS 2024

TALIS 2018 hizo especial hincapié en abordar la equidad y la diversidad en el contexto de los
antecedentes culturales. En TALIS 2024, se propone un alcance mas amplio que abarca 1) el uso de
practicas relacionadas con la diversidad (es decir, la diferenciacién y la ensefanza sensible
culturalmente), 2) la autoeficacia del profesorado y sus actitudes hacia las practicas relacionadas con
la diversidad y la educacion inclusiva, 3) la mentalidad y las expectativas del profesorado sobre la
diversidad y la educacion inclusiva, 4) el papel de los docentes especialistas en inclusién y la
colaboracién con ellos, y 5) la participacion de los centros con las familias. Ademas, las cuestiones
de diversidad y equidad se entrecruzan con caracteristicas permanentes. Por lo tanto, incorporar la
equidad en diferentes areas de contenido nos permite explorar las siguientes cuestiones:

e desarrollo profesional del profesorado:
o perfiles de la formacion recibida, a través de la formacion inicial del profesorado vy el
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aprendizaje profesional continuo, en practicas relacionadas con la diversidad y la
educacion inclusiva

e percepcion profesional:
o disparidades en la satisfaccion laboral, los niveles de estrés, la carga de trabajo y el
bienestar del profesorado en relacion con los recursos adecuados para satisfacer las
diversas necesidades de aprendizaje de los estudiantes

o  perfiles de autoeficacia en practicas relacionadas con la diversidad y la inclusion, y sus
correlatos

o relaciones entre las actitudes de los docentes, la autoeficacia del profesorado y el uso de
practicas inclusivas y relacionadas con la diversidad

e practica profesional docente:

o perfiles de uso de practicas relacionadas con la diversidad y la inclusién, y factores
asociados

o perfiles de colaboracién para la inclusion en el centro y sus correlatos
e entornos institucionales de ensefianza:

o perfiles de apoyo y condiciones para la implantacién de la educacion inclusiva

o perfiles de implantacion de politicas escolares que promueven la diversidad en la
composicién del alumnado y el profesorado

e perfiles de actitudes hacia la diversidad y la educacion inclusiva en el centro
o perfiles de colaboracion con las familias
e uso educativo de las TIC

o disparidades en la conectividad a Internet y el acceso a las TIC

o diferencias en la preparacion y el uso en las practicas pedagégicas.

Ademas, varios aspectos de la diversidad y la equidad en la composicién y las condiciones del
personal docente y directivo pueden abordarse analizando la distribucién dentro del pais de los
constructos relacionados con las caracteristicas, los antecedentes, las cualificaciones, el trabajo
actual, la satisfaccion laboral y las oportunidades de desarrollo profesional de los equipos docentes y
directivos, asi como la carga de trabajo y los niveles de estrés. Se pueden obtener diversos
indicadores medioambientales a partir de constructos que aborden las caracteristicas del centro y la
composicion del alumnado de la clase objetivo. Asimismo, es pertinente analizar los cambios en
estos constructos en relacion con los ciclos anteriores de TALIS. Para ello, es importante conservar
las escalas y los items relacionados con las caracteristicas de la clase, el profesor, el director y el
centro, los recursos escolares, el desarrollo profesional, la satisfaccion laboral, el estrés por la carga
de trabajo y el clima escolar. Ademas, se revisan y mantienen algunas escalas y elementos de TALIS
2018 relacionados con la equidad y la diversidad: elementos de cualificacion y preparacion para la
ensefianza en entornos diversos y necesidades de desarrollo profesional en la ensefianza para la
diversidad.

Uso educativo de las TIC

Con el creciente impacto de las tecnologias digitales en todos los ambitos de la sociedad, se esperan
cambios sustanciales en la forma en que se desarrollan la ensefianza y el aprendizaje. Si bien se
espera que el papel de los docentes en el proceso de aprendizaje de los estudiantes siga siendo
importante, las formas en que interactian los docentes y los estudiantes han comenzado a cambiar
(Kang, 2021i120;; Yao et al., 2020p121). La pandemia de la COVID-19 ha tenido un impacto
considerable en la ensefianza y el aprendizaje desde 2020, y esta evolucion ha puesto de relieve la
importancia y el papel crucial que puede desempenar la tecnologia digital para la continuidad de la
ensefianza en momentos de interrupcidon de los entornos educativos presenciales mas tradicionales
(Schleicher, 20201221). Los retos encontrados en la implantacion del aprendizaje a distancia
incluyeron el acceso de los docentes a las tecnologias digitales, el dominio de las tecnologias
digitales para la ensefianza y el aprendizaje, la calidad variable de la conectividad a Internet y el
acceso de los estudiantes y docentes a equipos digitales e Internet desde sus hogares (OCDE,
20211171). TALIS 2024 investiga cuestiones relacionadas con el uso educativo de las TIC para evaluar
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el papel que desempefia en la ensefanza y el aprendizaje en distintos paises/territorios y tipos de
centros.

La tecnologia que se puede utilizar para la educacion incluye la inteligencia artificial (IA). La IA en la
educacion se lleva investigando desde hace mas de 40 afios (Holmes, 2023[123]). Sin embargo, fue la
rapida aparicién y la inmediata popularidad de ChatGPT, como forma de IA generativa, a finales de
2022, lo que atrajo la atencion generalizada hacia el uso de productos de |A en los centros (Fraillon y
Rozman, 2023[124). Aunque la IA esta desempefiando un papel cada vez mas importante en la vida
de las personas, su influencia a corto y largo plazo en la educacién aun no esta clara (Holmes,
2023r123)). Existen preocupaciones sociales sobre el uso de la IA, como la posible pérdida de puestos
de trabajo o la privacidad de los datos, que, segun sugieren las investigaciones mas recientes,
también se reflejan en la educacion (Departamento de Educaciéon de EE. UU., Oficina de Tecnologia
Educativa, 2023[125)). A medida que mas productos de tecnologia educativa en los centros afirman
incorporar IA, es fundamental que los docentes comprendan qué se entiende por inteligencia artificial
en la educacién en su sentido mas amplio (ibid.), asi como las técnicas y tecnologias de IA que
comprende (Miao et al., 2021(126]).

Definicion y alcance

El uso educativo de las TIC en TALIS se refiere al uso de dispositivos digitales (hardware), software o
recursos en linea con fines de ensefianza y aprendizaje. Aparte de la cuestion de proporcionar
recursos suficientes para la educacién, que sigue variando entre los paises y dentro de los mismos
(Fraillon et al., 202011271), el éxito de la implantacion de cualquier recurso tecnolégico en los centros
también depende en gran medida de los docentes. Los centros pueden adquirir software y
dispositivos para mejorar los resultados educativos, pero cualquier transformaciéon depende de la
adopcién individual de la tecnologia por parte del profesorado en su practica docente. Si los
profesores no utilizan la tecnologia, o no la utilizan de forma adecuada o eficaz, es menos probable
que se alcancen los resultados deseados del uso educativo de las TIC (Straub, 200912g)). Por lo
tanto, es importante que los responsables educativos a nivel sistémico y escolar, asi como los
programas de formacion inicial del profesorado y de aprendizaje profesional, comprendan por qué
algunos docentes optan por adoptar una nueva tecnologia mientras que otros se resisten a hacerlo.
Comprender los catalizadores y las barreras para la adopcion de tecnologia a nivel de los docentes
permite implantar estructuras de apoyo en los centros para influir en la adopcion de tecnologia.

A efectos de TALIS, que se centra en el uso educativo de las TIC, la inteligencia artificial (IA) se
define como: la capacidad de los ordenadores para realizar tareas que tradicionalmente se
consideraban propias de la inteligencia humana, lo que puede incluir hacer predicciones, sugerir
decisiones o generar texto. Dicha definicién es una version simplificada de la adoptada por la OCDE
en su reciente informe Perspectivas de la educacion digital (OCDE, 2021(129)). Las tecnologias de |A
son muchas y variadas, e incluyen las siguientes: procesamiento del lenguaje natural (NLP, por sus
siglas en inglés) y reconocimiento de voz, analisis de aprendizaje y mineria de datos, reconocimiento
y procesamiento de imagenes, agentes autbnomos (como avatares y robots inteligentes), entre otras
(Miao et al., 20211261). Cabe destacar que la definicion de TALIS va mas alla de la IA generativa o los
grandes modelos linguisticos, como ChatGPT.

Base teorica

La tecnologia en la educacion esta relacionada con varias caracteristicas permanentes de la
ensefianza y el aprendizaje, y en las siguientes secciones revisamos algunas de las formas en que
interactua con esas caracteristicas.

Desarrollo profesional del profesorado

La experiencia que todo docente necesita para ensefar incluye conocimientos sobre el contenido del
ambito que desea ensefiar, conocimientos pedagégicos en general y una combinaciéon de
conocimientos sobre el contenido y conocimientos pedagdgicos (Shulman, 1986(130). Una linea de
investigacién mas reciente hace hincapié en los conocimientos y competencias de los docentes para
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ensefiar con tecnologia: el llamado marco de conocimientos tecnoldgicos, pedagdgicos y de
contenido (TPACK, por sus siglas en inglés), que ha ampliado los ambitos tradicionales del
conocimiento docente (Archambault y Crippen, 2009131;; Schmidt et al., 20091132]). La competencia de
los profesores en estas areas podria estar relacionada con una alta calidad de la ensefianza y, en
ultima instancia, con una mejora del aprendizaje de los estudiantes (Blomeke, Gustafsson y
Richardson, 2015133)). Ademas, el modelo TPACK desempeia un papel importante en la capacidad
de los docentes para disefar contenidos de aprendizaje de alta calidad para la ensefianza a distancia
(Moore-Adams, Jones y Cohen, 2016(134]), lo que ha cobrado mayor relevancia desde la publicacion
del informe TALIS 2018. EI TPACK es fundamental para la formacion inicial del profesorado, el
aprendizaje profesional y la ensefianza con tecnologia; véase, por ejemplo, Voogt y McKenney
(201711351). La conceptualizacion propuesta del conocimiento docente en TALIS 2024 va mas alla de
las dimensiones fundamentales del conocimiento de contenidos (CC), el conocimiento de contenidos
pedagdgicos (CCP) y el contenido pedagdgico general (CPG), y las amplia al marco TPACK.

El grado de preparacion de los docentes para ensefar con tecnologia, por ejemplo, mediante el
aprendizaje mixto o a distancia, depende de las oportunidades de aprendizaje que se les hayan
brindado (Howard et al., 2020;136]; Prestridge y Main, 2018137]). Estas oportunidades de aprendizaje
suelen ofrecerse durante la formacion inicial del profesorado y como parte de su desarrollo
profesional. Basandose en modelos existentes de integracion tecnoldgica, preparacién docente y
liderazgo, Tondeur et al. (2016}13¢]) desarrollaron un marco que sintetiza las estrategias clave para
una formacion docente de éxito: utilizar a los formadores de docentes como modelos a seguir,
reflexionar sobre el papel de la tecnologia en la educacién, aprender a utilizar la tecnologia, colaborar
entre compafieros, facilitar experiencias tecnologicas auténticas y proporcionar retroalimentacion
continua. Véase también Tondeur (2018139)). Este modelo no solo aborda si los docentes han
recibido o se les ha ofrecido formacion para ensenar con tecnologia, sino también la relevancia del
contenido, el propésito y el enfoque de esta formacion para las necesidades profesionales y docentes
de los docentes.

En TALIS 2018, los docentes afirmaban haber recibido poca formacidn inicial sobre el uso de las TIC
en la ensefianza, lo que sugiere la necesidad de proporcionar mas apoyo durante la formacion del
profesorado. Los docentes indicaron asimismo su necesidad general de desarrollo profesional en
esta area (OCDE, 2019p39)). Sin embargo, las medidas de TALIS 2018 no distinguian entre los
diferentes aspectos de la ensefianza con TIC. En general, la formacion inicial del profesorado puede
centrarse en preparar a los docentes para la ensefianza en las aulas del siglo XXI y facilitar su CC,
CCP y CPG a través de oportunidades de aprendizaje en linea/mixto o medios de colaboracién en
linea/mixta.

La exposicibn de profesores noveles y experimentados a experiencias de aprendizaje o al
establecimiento de objetivos en torno a la tecnologia es otro aspecto importante de esta cuestion
(Wang, Ertmer y Newby, 2004[1409)). Ademas, resulta interesante investigar en qué medida su
aprendizaje profesional incluye el fortalecimiento de todos los aspectos del TPACK (Scherer et al.,
2018141]). Las creencias y actitudes del profesorado con respecto a la utilidad de la tecnologia en
general y de los productos de IA en particular, asi como la facilidad con la que se pueden utilizar, son
otros aspectos relevantes para el profesorado (Siddiq, Scherer y Tondeur, 2016(142]). La importancia
de la formacién profesional continua en tecnologia y en el uso de productos de IA es relevante en
términos de la autoeficacia del profesorado, que no es un concepto estético (Teo, 2009(143]). Aunque
los docentes declaren tener un alto nivel de autoeficacia del profesorado en relaciéon con el uso
pedagégico de la tecnologia, la aparicién de tecnologias nuevas y desconocidas en los centros
puede hacer que su sensacion de autoeficacia del profesorado disminuya, a menos que se les
proporcione una formacién profesional adecuada que les permita actualizar sus conocimientos sobre
las nuevas tecnologias. Por lo tanto, el aprendizaje profesional continuo tiene el potencial de facilitar
el uso de la tecnologia para la ensefianza y el aprendizaje, y de proporcionar a los docentes
oportunidades de aprendizaje en linea y medios para conectarse con sus companeros.

Cabe senalar que gran parte de la investigacion sobre las actitudes relacionadas con la tecnologia se
ha llevado a cabo con profesores en formacién y no con profesores en activo; véase, entre otros, Joo
et al. (2018144)); Sang et al. (2010p145)); Teo (20091143)) — aunque el modelo de aceptacion de la
tecnologia (TAM, por sus siglas en inglés) también se ha probado con profesores en activo (Teo,
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201111461). Una de las limitaciones de gran parte de la investigacion realizada hasta la fecha es que a
menudo se lleva a cabo mediante encuestas de autoinforme y, por lo tanto, solo puede medir las
intenciones declaradas por los profesores de utilizar la tecnologia, en lugar de observar o medir de
otro modo si los profesores realmente utilizan la tecnologia especificada (Scherer et al., 2018(141)).

Practica profesional docente

Aunque la eficacia de tecnologias y enfoques pedagdgicos especificos ha sido un tema central en la
investigacion educativa —véase, por ejemplo, Tamim et al. (2011;1471) — los disefios de las
evaluaciones internacionales a gran escala, incluidas las del Estudio Internacional sobre
Competencias Informéticas y de Informacion (ICILS, por sus siglas en inglés) de la Asociacion
Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA) y TALIS, no permiten extraer
conclusiones sobre estas cuestiones (Klieme, 2013[148). Sin embargo, los datos de TALIS
proporcionan informacién sobre la frecuencia y los perfiles de la practica docente especifica y su
relacion con otras variables relacionadas con los docentes. Estos datos abarcan no solo la practica
docente genérica, sino también la practica docente especificamente adaptada al aprendizaje de los
estudiantes en materia de tecnologia. Ademas, TALIS facilita el estudio de la practica profesional
dentro y fuera de los centros que implican el uso de la tecnologia.

Como se ha sefalado anteriormente, la practica docente en las aulas es diversa y multifacética.
Algunas de las dimensiones basicas y genéricas de la ensefianza incluyen, entre otras, la gestion del
aula y del tiempo, el apoyo al profesorado, la activacion cognitiva, la evaluacién y la
retroalimentacion; véase, por ejemplo, OCDE (201939)); Wagner (2016(149]). Aunque cada una de
estas practicas docentes se ha conceptualizado para la ensefianza presencial, pueden transferirse
directamente al aprendizaje mixto y a distancia. Por ejemplo, el concepto de «presencia docente»
amplia los marcos existentes de la practica docente con un componente tecnolégico y en linea, y se
centra en la medida en que los profesores gestionan, apoyan y dinamizan las aulas. (Gurley,
20181s0;; Howard et al., 20201361). Dado que la frecuencia de la educaciéon mixta y a distancia ha
aumentado desde TALIS 2018 (OCDE, 2021171), es importante aportar datos sobre cdmo ensefian
los docentes y como pueden lograr una ensefanza de calidad para describir la practica docente
actual.

El grado en que los profesores fomentan las habilidades digitales de los estudiantes es otro aspecto
clave de la ensefianza (Siddiq, Scherer y Tondeur, 20161142]). Esto incluye el papel de la tecnologia
en la practica docente genérica, y también puede desempefiar un papel en la ensefianza en aulas
diversas mediante la utilizacion de materiales y enfoques variados (Warschauer y Xu, 2018151).
Ademas, la tecnologia puede ofrecer nuevas formas de evaluacién y retroalimentacion, haciendo un
seguimiento del aprendizaje de los estudiantes a lo largo del tiempo y facilitando la evaluacién de
competencias «dificiles de medir», como la resolucion de problemas complejos, la colaboracion y la
autorregulacion; véase, por ejemplo, Shute y Emihovich (2018152)).

Por ultimo, la tecnologia también tiene el potencial de facilitar e influir en la Practica profesional de los
docentes, como la colaboracion entre docentes, la comunicacion entre estudiantes y profesores, la
interaccidon entre profesores y padres, y la preparacion de las clases, tanto dentro como fuera del
aula (Ibieta et al., 201711s3}; Prestridge y Main, 2018137)).

Percepcioén profesional

e Creencias y actitudes respecto a la tecnologia

La decisién de adoptar una tecnologia concreta en la practica profesional es compleja y social
(Straub, 200911281) y esta influenciada por condiciones externas y ambientales, asi como por
condiciones internas, como las propias creencias o actitudes de los profesores (Sang et al., 2010;145];
Scherer y Teo, 2019154)). Las investigaciones sobre las actitudes de los usuarios hacia la tecnologia
tienden a examinar la relacién entre las creencias y actitudes de los usuarios y su intencion de utilizar
0 aceptar la tecnologia (Joo, Park y Lim, 2018[144]). Los modelos analizan las variables que influyen
en las intenciones de los usuarios con respecto a la tecnologia, asi como las relaciones entre estas
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variables. Entre los muchos modelos diferentes, el modelo de aceptacién de la tecnologia (TAM, por
sus siglas en inglés), que busca explicar los factores que influyen en la adopcion de la tecnologia por
parte de los usuarios, es el mas conocido en el ambito educativo, ha sido sometido a pruebas
exhaustivas y ha demostrado ser un modelo adecuado (Scherer y Teo, 20191s4); Teo, 2009143);
20111146)).

Las investigaciones con el TAM han demostrado que, cuando los profesores creen que la tecnologia
sera facil de usar (facilidad de uso percibida) o que les ayudara a realizar su trabajo de forma eficaz o
eficiente (utilidad percibida), existe una relacién directa y positiva con su intencion de utilizar la
tecnologia (Teo, 200911435; 20111146]). Esto se refleja también en estudios que utilizan otros modelos,
en los que las actitudes positivas de los profesores hacia la tecnologia se asocian con un uso mas
frecuente de la misma en su ensefianza. (Fraillon et al., 2020;127)).

No obstante, hay otros factores que pueden influir en la facilidad de uso percibida o la utilidad
percibida de la tecnologia, lo que, por lo tanto, influye indirectamente en la intencion de los
profesores de adoptar la tecnologia para la ensefianza. Las condiciones facilitadoras son los factores
ambientales o contextuales, como el acceso a equipos o la formacion profesional, que pueden actuar
como catalizadores o barreras para las intenciones de accion de una persona. En el caso de los
profesores en formacion, se observé que sus percepciones sobre las condiciones facilitadoras en sus
entornos docentes tenian el mayor impacto directo en su percepcion de la facilidad de uso de la
tecnologia (Teo, 2009143)). El conocimiento sobre los posibles obstaculos y facilitadores del uso
educativo de las TIC puede revelar las posibles necesidades de apoyo adicional, por ejemplo, como
parte del aprendizaje profesional continuo.

Ademas, varios estudios analizaron los conocimientos tecnolégicos, pedagoégicos y de contenido
(TPACK, por sus siglas en inglés) declarados por los profesores y si estos influian en su intencién de
utilizar la tecnologia. Si bien algunos resultados indican que el TPACK no influye directamente en la
decision de los docentes de utilizar la tecnologia en su ensefianza, si puede afectar positivamente a
la autoeficacia del profesorado, asi como la facilidad de uso y la utilidad de la tecnologia percibidas,
factores que pueden influir en la intencién de los docentes de utilizar la tecnologia (Joo, Park y Lim,
20181441).

o Las creencias de los profesores sobre el uso de la inteligencia artificial

Gran parte de la investigacion sobre la intencién de los profesores de utilizar la tecnologia también es
relevante para el uso de herramientas de inteligencia artificial en su practica docente. Las
investigaciones sobre la adopcion de la IA en los centros educativos también sugieren que hay otros
factores que pueden predecir el grado de implicacion que los profesores tienen previsto tener con
estas herramientas. Entre ellos se incluyen la comprensién y minimizacion de cualquier cuestion ética
relacionada, la confianza de los docentes en la IA subyacente, si la herramienta de IA genera una
carga de trabajo adicional para los docentes, la prestacion de apoyo adicional a los docentes en el
uso de la IA en su practica, y el liderazgo digital de los directores (Cheng y Wang, 20231s5];
Cukurova, Miao y Brooker, 2023|1s6]).

La literatura emergente sobre la IA en la educacién (AIED, por sus siglas en inglés) también destaca
las oportunidades conocidas y posibles que las herramientas de IA podrian ofrecer a los docentes vy,
por extension, a los estudiantes. Entre otras ventajas, se incluyen las siguientes: Los chatbots con IA
como recurso adicional de apoyo para los estudiantes; los asistentes con IA que alivian la carga
administrativa de los profesores; las recomendaciones para trabajos de ampliacién o apoyo adicional
generadas por la IA; las herramientas generativas con IA que ayudan a elaborar planes de clase,
actividades o programas de trabajo (Chiu et al., 20231s7;; Departamento de Educacién de EE. UU.,
Oficina de Tecnologia Educativa, 2023[125]).

Ademas de ofrecer nuevas posibilidades, el uso de la IA en la educacion plantea asimismo retos,
entre los que se incluyen los que se plantean en la bibliografia sobre el uso ético de la IA en general,
asi como los que se centran en el uso de la IA en el ambito educativo. Por ejemplo, las interfaces con
las que interactuan los estudiantes a través de herramientas IA en la educacion pueden incluir
agentes de IA, captura de video o herramientas de PLN (Procesamiento del Lenguaje Natural) que
pueden capturar y analizar las reacciones faciales de los estudiantes o las palabras habladas o
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escritas. La recopilacién, el almacenamiento y el analisis de datos personales identificables suscitan
inquietudes en cuanto a la propiedad y el uso de las identidades de los nifios por parte de empresas
y otras entidades (Khosravi et al., 2022[158]). Proteger la privacidad de los estudiantes y, al mismo
tiempo, proporcionar soluciones que tengan en cuenta las necesidades y caracteristicas individuales
de los estudiantes también es una preocupacién entre los profesores (Departamento de Educacion
de EE. UU., Oficina de Tecnologia Educativa, 2023125]). Los profesores tienden a preocuparse por
que la IA no sea capaz de involucrar a estudiantes diversos debido a sesgos en los datos
subyacentes 0 a un andamiaje incorrecto o insuficiente (Departamento de Educacién de EE. UU.,
Oficina de Tecnologia Educativa, 2023[125]). Los expertos coinciden en que es necesario promover
una mejor comprensién de los sistemas |A en la educacién y generar confianza en ellos para mejorar
la adopcién de dichas tecnologias en los centros (Khosravi et al., 2022[15g)).

e Autoeficacia tecnoldgica

Tradicionalmente, TALIS ha medido la autoeficacia del profesorado en diferentes elementos de su
practica docente. Sin embargo, es importante reconocer de manera mas explicita un conjunto
emergente de investigaciones que examinan la autoeficacia del profesorado en la ensefianza con
tecnologia y, al igual que con las creencias y actitudes del profesorado, cémo la autoeficacia podria
estar relacionada con la adopcion prevista o real de la tecnologia por parte del profesorado en su
practica docente.

Una de las formas en que los estudiantes pueden evaluar su propia autoeficacia es a través de
experiencias de aprendizaje vicario, como observar a otra persona poner en practica con éxito lo
aprendido (Bandura, 1997159)). En el ambito educativo, esto puede ocurrir cuando los profesores en
formacién trabajan con un profesor con experiencia durante las practicas. Las experiencias de
aprendizaje vicario también han demostrado estar relacionadas positivamente con niveles mas altos
de autoeficacia informatica entre los profesores en formacién, asi como con una integracion
satisfactoria de la tecnologia (Wang, Ertmer y Newby, 2004140]). Ademas de observar la practica de
otros profesores, establecer objetivos concretos y especificos ayuda a los profesores a comprender
cémo puede ser una integracién tecnoldgica satisfactoria. Este tipo de establecimiento de objetivos
también se ha asociado con un mayor aumento de la sensaciéon de autoeficacia del profesorado
(Wang, Ertmer y Newby, 20041140)).

Los estudios han demostrado que la autoeficacia informatica del profesorado esta relacionada
positivamente con su uso real de los ordenadores (Sang et al., 20101145; Wang, Ertmer y Newby,
20041401). Los profesores son mas propensos a utilizar ordenadores en su ensefianza si tienen mas
confianza en sus propias capacidades tecnoldgicas. Los profesores con mayores niveles de
autoeficacia informatica también afirman utilizar la tecnologia con mayor frecuencia en su ensefianza
que sus compafieros que tienen menos confianza en sus propias capacidades tecnolégicas (Fraillon
et al., 2020p1277). Los estudios también revelaron que la relacidon entre la autoeficacia informatica del
profesorado y su actitud hacia la tecnologia (Sang et al., 2010j145]) asi como la utilidad que perciben
de la tecnologia (Scherer et al., 2018141]), influye indirectamente en el uso que los docentes prevén
hacer de los ordenadores en su practica docente. Una vez mas, los resultados de la investigacion
sobre TPACK sugieren que cuando los profesores en formacion tienen niveles mas altos de
autoeficacia del profesorado relacionados con TPACK, expresan actitudes mas positivas hacia la
ensefianza con tecnologia, y viceversa. (Scherer et al., 2018[141]). Estos resultados establecen una
conexion solida entre las creencias de los profesores sobre la tecnologia y su valoraciéon de su propia
capacidad para ensefar con tecnologia.

e Autoeficacia en la educacién en linea

Como consecuencia del cierre de los centros educativos debido a la pandemia de la COVID-19, se
produjo un cambio significativo hacia modelos de aprendizaje en linea o a distancia, lo que obligé a
los docentes a dominar nuevos modelos pedagogicos para ensefiar a distancia utilizando la
tecnologia (OCDE, 202011). Dado que el contexto, los recursos, las pedagogias y las practicas
difieren entre la educacion en linea y la presencial, la nocién de autoeficacia del profesorado para la
educacion a distancia o en linea también podria variar. Se han realizado algunas investigaciones
iniciales sobre la autoeficacia del profesorado en la educacién en linea, pero no parece haber una
medida derivada empiricamente en la actualidad (Corry y Stella, 2018i1601).
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Caracteristicas del profesorado

Es interesante analizar algunas caracteristicas de los antecedentes de los docentes en relacion con
el uso de la tecnologia, la autoeficacia del profesorado y las actitudes hacia la tecnologia de las que
ellos mismos han informado. En algunos estudios mas antiguos, como el de Wu y Morgan (1989161)),
se sefalaba que el género de los docentes podia estar relacionado tanto con sus creencias sobre la
tecnologia como con su autoeficacia. Dichas conexiones no se han hallado en algunos estudios mas
recientes, ya que el uso de la tecnologia en la ensefanza paso a ser obligatorio en algunas areas en
lugar de ser opcional (Sang et al., 2010y145)). Las caracteristicas de los docentes recogidas en TALIS
podrian utilizarse para determinar si dichas correlaciones siguen existiendo. Ademas, algunas
caracteristicas de los antecedentes de los profesores pueden estar relacionadas con la sensacién de
autoeficacia del profesorado en el uso de ordenadores. Por ejemplo, se ha demostrado que los
profesores mas jovenes tienen niveles mas altos de autoeficacia tecnoldgica que sus compafieros de
mas edad (Fraillon et al., 2020(127).

En general, la percepcion profesional con respecto a la tecnologia incluye la tecnologia de los
profesores y la autoeficacia relacionada con TPACK. Ademas, las actitudes positivas hacia la
tecnologia y la percepcion de su utilidad son factores clave que facilitan el uso de las TIC en el
ambito educativo (Wijnen, Walma van der Molen y Voogt, 2023162]).

Entornos institucionales de ensefnanza

Desde el punto de vista de las direcciones de los centros, las investigaciones existentes se centran
en aspectos de liderazgo relacionados con la integracion tecnolégica —por ejemplo, Creighton
(2003163))— como la creacion de una visidn para la tecnologia a nivel de centro (Richardson, Flora y
Bathon, 2013164]) y la toma de decisiones (Sincar, 2013y1e51). En concreto, el liderazgo educativo tiene
el potencial de influir en la ensefanza en el aula y, en ultima instancia, en el rendimiento de los
estudiantes (Sebastian y Allensworth, 2012(166]). Sin embargo, no todos los paises permiten que los
directores (o profesores), a nivel de centro, tomen decisiones sobre la compra o el uso de tecnologia.
Sin embargo, tales aspectos pueden depender en gran medida de los recursos del centro y del
acceso a la tecnologia como condiciones facilitadoras. Los aspectos tecnoldgicos del liderazgo
escolar, por ejemplo, se consideran en el contexto del liderazgo educativo y distribuido (Halverson,
20181671), y la disponibilidad de recursos del centro pertinentes.

Indicadores de TALIS 2024

Aunque el uso de la tecnologia podria evaluarse en detalle dentro de cada una de las areas de
contenido de TALIS 2024, solo se incluyd un conjunto limitado de indicadores relacionados con cada
area. Dichos indicadores representan items individuales o escalas de multiples items.

Mas alla del uso de tecnologias especificas con fines educativos, TALIS 2024 se centra en las
practicas de integracién tecnoldgica, que se concretan en la frecuencia de actividades especificas
relacionadas con la tecnologia (por ejemplo, practica docente y practica profesional). En TALIS 2018,
los aspectos relacionados con la tecnologia se incorporaron principalmente a través de elementos
unicos e independientes dentro de las areas tematicas. Por ejemplo, la autoeficacia del profesorado
en la ensefianza con tecnologia solo se representé mediante un unico item, que no se utilizé para la
escala del constructo de autoeficacia (OCDE, 2019j1es)).

La IA se ha definido por separado de las herramientas y recursos digitales, y se han elaborado
preguntas especificas para los cuestionarios con el fin de recopilar datos relacionados con la IA en la
educacion. Esto se hizo con el fin de proporcionar datos matizados sobre el papel que desempefia la
IA en la educacion actual, junto con el uso general de la tecnologia en las aulas. Ademas, estos
datos pueden contribuir a las investigaciones y debates politicos recientes sobre la ensefanza y el
aprendizaje en el futuro (Departamento de Educacion de EE. UU., Oficina de Tecnologia Educativa,
2023[125)).

Para reconocer la naturaleza transversal del tema, se incluyen aspectos tecnolégicos en otras areas
de contenido y se introducen algunos conceptos nuevos (por ejemplo, la autoeficacia TPACK, las
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practicas docentes con tecnologias, las creencias sobre la tecnologia y las actitudes hacia las
tecnologias, como la inteligencia artificial).

La incorporacioén de la tecnologia en varios temas nos permite explorar las siguientes cuestiones:

e perfiles de practicas docentes y de la practica profesional que utilizan la tecnologia

o perfiles y asociaciones entre la autoeficacia tecnoldgica de los docentes, la formacion inicial
de los docentes en tecnologia y el desarrollo profesional en el uso educativo de las TIC

e asociaciones entre el liderazgo tecnolégico de los directores, la ensefianza de los profesores
y las practicas profesionales que utilizan las tecnologias

e asociaciones entre las creencias, actitudes y uso de la tecnologia por parte de los profesores,
incluyendo la 1A

o perfiles de las creencias, actitudes y uso de las tecnologias por parte de los docentes en
relacion con sus caracteristicas personales, su formacion inicial en docencia y su participacion
en actividades de desarrollo profesional, incluyendo la IA.

Los indicadores TALIS 2024 para el uso educativo de las TIC incluyen:

e Formacién inicial del profesorado y aprendizaje profesional continuo (Cuestionario del
profesorado - TQ): Las necesidades de desarrollo profesional de los docentes para facilitar el
uso educativo de las TIC; la sensacion de preparacion para ensefiar con tecnologia; y las
oportunidades para adquirir el TPACK.

e Practica docente y practica profesional (TQ): Indicadores del grado de frecuencia en que los
docentes utilizan las TIC con fines pedagdgicos, incluyendo tanto la integracién superficial
como la integracion mas amplia de la tecnologia. Lo anterior incluye la participacién de la
tecnologia en la practica docente genérica (incluido el desarrollo, la imparticion o la
evaluacion de las clases); la colaboracién a través de la tecnologia con fines especificos (por
ejemplo, la comunicacion entre profesores, entre profesores y estudiantes, o entre profesores
y padres); el uso de métodos mas avanzados de aprendizaje o evaluacién personalizados; y
el uso de la inteligencia artificial.

e Percepcion profesional (TQ): Autoeficacia relacionada con el TPACK en relacién con los
Conocimientos tecnolégicos, pedagdgicos y de contenido (TPACK); el conocimiento
tecnolégico de contenidos (TCK); el conocimiento pedagodgico tecnologico (TPK); y el
conocimiento tecnoldgico (TK).

e Actitudes y creencias del profesorado hacia la tecnologia (TQ): Utilidad percibida de la
tecnologia; informes sobre barreras y facilitadores de la ensefianza con tecnologia; vy
actitudes hacia el uso de la |A para la ensefianza y el aprendizaje.

Competencias sociales y emocionales

El aprendizaje social y emocional (SEL, por sus siglas en inglés) se desarrolla a lo largo de la vida y
ha cobrado cada vez mas importancia debido a las expectativas sociales asociadas a los sistemas de
educacion infantil, primaria y secundaria (Chernyshenko, Kankara$ y Drasgow, 2018(169); Kankaras y
Suarez-Alvarez, 2019170). Por lo tanto, es esencial investigar sobre el desarrollo de los
comportamientos sociales y emocionales adaptativos y desadaptativos, impulsados por motivaciones
y habilidades relacionadas (Chernyshenko, Kankara$s y Drasgow, 2018iie9;; Denham, 2018171
Schroeder y Graziano, 2015172)).

Definicion y alcance

A pesar de haberse convertido en un concepto clave en la educacion, la definicion del SEL difiere en
el conjunto de investigaciones existentes. Acorde con el concepto de inteligencia emocional, el SEL
se refiere al proceso de adquisicion de habilidades para generar, reconocer, expresar, gestionar y
evaluar emociones, establecer y alcanzar metas positivas, establecer y mantener relaciones positivas
(entre estudiantes, entre estudiantes y profesores) y adoptar y reconocer la perspectiva de los
demas. Véase, por ejemplo, Durlak et al. (2011(173]); Roberts, Zeidner y Matthews (2007(174).
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La OCDE definio el SEL de manera amplia e incluyé el rendimiento en las tareas, la regulacién
emocional, la colaboracion, la apertura mental, la interaccion con los demas y los aspectos
motivacionales del aprendizaje (Kankara$ y Suarez-Alvarez, 2019p1707). El SEL también se considera
el proceso mediante el cual todos los jévenes (y adultos) adquieren y aplican los conocimientos, las
competencias y las actitudes necesarios para desarrollar identidades saludables, gestionar las
emociones y alcanzar metas personales y colectivas, sentir y mostrar empatia por los demas,
establecer y mantener relaciones de apoyo, y tomar decisiones responsables y solidarias (CASEL,
2020(175)).

El enfoque en el SEL de los estudiantes se alinea con las cuestiones politicas a largo plazo de TALIS
especificas para el desarrollo de los docentes dentro de la profesién, la eficacia de los docentes y la
ensefianza, y las politicas escolares que apoyan entornos de aprendizaje eficaces. En general, es
necesario invertir en (a) las competencias de los docentes para satisfacer las necesidades sociales y
emocionales de los estudiantes y (b) el bienestar del profesorado (Jennings y Greenberg, 200917s]),
dos aspectos que estan intimamente relacionados (Viac y Fraser, 202011771). El debate sobre el
bienestar del profesorado se puede encontrar en la seccion sobre percepcion profesional del marco
conceptual.

Base teorica

La Colaboracion para el Aprendizaje Académico, Social y Emocional (CASEL, por sus siglas en
inglés) es una organizacién con sede en Chicago cuyo objetivo es establecer un aprendizaje social y
emocional (SEL, por sus siglas en inglés) de alta calidad y basado en la evidencia para los centros a
través de asociaciones basadas en la investigacion (Grupo de Trabajo de Evaluacion, 201917g)). Su
marco se basa en cinco competencias SEL que deben tenerse en cuenta en TALIS 2024:
autoconciencia, autogestion, conciencia social, competencias relacionales y toma de decisiones
responsables. Al igual que los documentos de trabajo de la OCDE relacionados con este campo
(Kankara$ y Suéarez-Alvarez, 2019705, Viac y Fraser, 2020p177)), la CASEL también aboga por la
integracion de la evaluacion del SEL en las politicas, la practica y el aprendizaje profesional.

La nueva definicion de SEL de la CASEL (2021) se centra en la equidad educativa: «El SEL
promueve la equidad y la excelencia educativa a través de verdaderas asociaciones entre el centro,
la familia y la comunidad para establecer entornos y experiencias de aprendizaje que se caractericen
por relaciones de confianza y colaboracién, un curriculo y una ensefianza rigurosos y significativos, y
una evaluacion continua» (CASEL, 202011751). Por lo tanto, los vinculos entre los temas transversales
del SEL, asi como la diversidad y la equidad en TALIS 2024, pueden identificar y fundamentar
politicas destinadas a abordar las disparidades en los resultados sociales y emocionales entre los
paises, en particular las disparidades que pueden haberse visto incrementadas durante la pandemia
de la COVID-19.

En su modelo de aula prosocial, Jennings y Greenberg (2009i176]) presentan el SEL como un aspecto
importante de la ensefianza que crea y promueve un clima positivo en el aula y, en ultima instancia,
puede fomentar las habilidades sociales, emocionales y académicas del alumnado. Mas
recientemente, Collie (2019179)) propuso un modelo escolar de competencia social y emocional que
incluye un proceso iterativo de desarrollo de la competencia social y emocional basado en la teoria
de la autodeterminacion. En este sentido, la importancia de ensefar de una manera que respalde las
necesidades (es decir, practicas docentes relacionadas con la empatia, la competencia y el apoyo a
la autonomia) es fundamental para el desarrollo de las habilidades sociales y emocionales y el
comportamiento de los estudiantes. Este modelo sirve asimismo de base para que TALIS 2024
aborde los niveles de comprensién —desde el curriculo hasta el aula y los indicadores escolares—
como influencias complejas en el SEL de los estudiantes.

El desarrollo de las competencias sociales y emocionales y del comportamiento tiende a investigarse
por separado y, por lo general, en relacién con resultados académicos mas tradicionales, como el
rendimiento. Las investigaciones futuras deberian tener en cuenta las conexiones contextuales del
SEL con la motivacion y las practicas docentes, las relaciones entre profesores y estudiantes (por
ejemplo, la empatia y la comunicacion) y las relaciones entre companeros (por ejemplo, el SEL y el
juego no estructurado). Por lo tanto, TALIS 2024 puede ayudar a responder a la demanda de pruebas
empiricas sobre los contextos que favorecen la dimension motivacional como componente crucial en
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el desarrollo de la competencia social y emocional de los estudiantes (Collie, 20191179)).

El aprendizaje social y emocional de los estudiantes se ve influido por las creencias de los profesores
(Brackett et al., 2012p180)) y los tipos de practica docente que se utilizan en las aulas (Durlak et al.,
2011p173)). La mayoria de las practicas docentes que fomentan el SEL de los estudiantes pueden
clasificarse en diez practicas que se ajustan al marco CASEL y se aplican en todos los niveles,
materias y contextos: disciplina centrada en el estudiante, lenguaje del profesor, responsabilidad y
eleccion, calidez y apoyo, aprendizaje colaborativo, debates en clase, autorreflexiéon vy
autoevaluacion, ensefianza equilibrada, expectativas académicas y desarrollo de competencias
(Yoder, 2014181)). El énfasis en estas practicas en TALIS 2024 pone de relieve el clima escolar y el
papel de las interacciones efectivas entre profesores y estudiantes en el apoyo al SEL. Por ejemplo,
la practica docente de cercania y apoyo (Yoder, 2014181]) se alinea con el dominio observable del
apoyo emocional identificado como clima positivo y sensibilidad del docente en el valido y fiable
Sistema de Puntuacion de Evaluacion en el Aula (Allen et al., 20131s2;; Pianta, Hamre y Mintz,
20121183)).

Los avances del SEL en TALIS hacen hincapié en el contexto y la cultura (por ejemplo, los distintos
niveles de escolarizaciéon), los retos escolares y si el SEL es un constructo unitario o
multidimensional. Las influencias en el SEL relacionadas con la cultura o con poblaciones concretas
(por ejemplo, el desplazamiento y el trauma de los refugiados) son un area cada vez mas importante
para los educadores y, por lo tanto, TALIS 2024 investiga el tema transversal de la diversidad y la
equidad a través de correlatos contextuales del SEL.

Con un mayor énfasis en el aprendizaje colaborativo, el pensamiento critico y las competencias
tecnologicas (OCDE, 2019184), el SEL suele abordarse mediante intervenciones prosociales que se
centran en el bienestar de los estudiantes y los resultados asociados (Chernyshenko, Kankara$ y
Drasgow, 2018p1e9;; Rimm-Kaufman y Hulleman, 2015p1s5)). Los subtemas de intervencién del SEL
incluyen la autoestima, la autoeficacia, la motivacion, la mentalidad de crecimiento, la salud mental, la
regulacion emocional, la atencion plena y las relaciones positivas con los compafieros de los
estudiantes (Kankara$ y Suarez-Alvarez, 201911707). Por ejemplo, hay pruebas de la relacién entre las
intervenciones SEL de alta calidad y la mejora del rendimiento académico, asi como la disminucion
de la ansiedad y los problemas de comportamiento de los estudiantes (Durlak et al., 2011(173)).

Indicadores de TALIS 2024

Es urgente y necesario centrarse de manera rigurosa en las perturbaciones sociales (como aquellas
asociadas a la pandemia de la COVID-19), la equidad y los efectos relacionados con la ensefanza y
el aprendizaje interpersonal y social «tradicional» en los centros, que se estan convirtiendo en
prioridades emergentes. Por ejemplo, la tecnologia ofrece nuevas formas de hacer un seguimiento
del SEL de los estudiantes a lo largo del tiempo y de hacer accesibles competencias «dificiles de
medir», como la colaboracion y la autorregulacion. Con el aumento de la ensefianza y el aprendizaje
en linea durante la pandemia de la COVID-19, TALIS 2024 recopila informacién desde la perspectiva
de los docentes y los directores de centros sobre la dimension social y la digitalizacion del SEL de los
estudiantes en relacién con el uso educativo de las TIC.

El SEL de los estudiantes representa un tema transversal en TALIS 2024 con varios indicadores
dentro de varios temas. Dichos indicadores pueden representar items individuales o escalas de
multiples items. Por ejemplo, TALIS 2024 revela:

e Practica docente y practica profesional dentro y fuera de los centros que implican el SEL a
través de elementos relacionados con las creencias de los docentes sobre el SEL, por
ejemplo: «Me gustaria asistir a un taller para aprender a desarrollar las habilidades sociales y
emocionales de mis estudiantes; Brackett et al. (20121180}).

e Se incluyen items de juicio situacional relacionados con la competencia social y emocional de
los estudiantes para descubrir los fundamentos y la toma de decisiones que subyacen a la
practica docente (Aldrup et al., 2020;1861)). Como se ha comentado en la seccién sobre practica
docente, para comprender cuales son las practicas docentes eficaces en materia de SEL es
necesario disponer de datos empiricos tanto en términos de frecuencia como de contexto.
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TALIS 2024 incluye situaciones hipotéticas relacionadas con el comportamiento de un
estudiante que no interactia adecuadamente con el profesor y una estudiante a la que no le
gusta el trabajo en grupo y reacciona de forma inadecuada con los demas miembros del
grupo. Aunque son hipotéticos, estos escenarios son comunes en el ambito escolar y
requieren una respuesta por parte de los profesores. Por lo tanto, se pregunta a los
profesores sobre la probabilidad de que apliquen cada una de las tres posibles respuestas no
excluyentes para abordar cada escenario.

e La superposicion del SEL con el clima escolar y la percepcién profesional se aborda en TALIS
2024. Los ciclos anteriores de TALIS han puesto de relieve el desarrollo afectivo mediante la
recopilacion de informes de los docentes sobre cdmo apoyan la metacognicion, la motivacion,
la participacién y el interés de los estudiantes, asi como la importancia de atender social y
emocionalmente las necesidades y el desarrollo de sus estudiantes. Por lo tanto, TALIS 2024
incluye preguntas centradas en la autoeficacia del profesorado y el SEL de los estudiantes.
Por ejemplo: «¢En qué medida puede apoyar el aprendizaje social y emocional de tus
estudiantes?»).

* Aunque es aplicable a todos los niveles educativos, los objetivos de la formacion y el
desarrollo profesional de los docentes en el ambito del SEL pueden tener diferentes énfasis
segun el nivel educativo. Por ejemplo, los enfoques pedagodgicos para desarrollar la
mentalidad de crecimiento de los estudiantes pueden parecer y sentirse diferentes durante la
educacion primaria en comparaciéon con la educacion secundaria postobligatoria (Centre for
Education Statistics and Evaluation, 20211187)).

e A través de ciclos anteriores de TALIS, algunos docentes informaron de que su formacion
inicial como docentes no les proporcioné suficiente preparacion y, por lo tanto, necesitaron
mas aprendizaje y desarrollo profesional (OCDE, 201939)). Por ello, recopilar datos sobre los
conocimientos, la experiencia y las necesidades de los docentes en relacién con areas
emergentes (como el apoyo al SEL del alumnado) se ha identificado como una prioridad en
todos los paises. Por ejemplo, TALIS 2024 incluye el aprendizaje social y emocional de los
estudiantes como tema o area de interés al preguntar sobre el aprendizaje profesional de los
docentes.

Educacion para la sostenibilidad y medioambiente

La educacion para la sostenibilidad y medioambiente (ESE, por sus siglas en inglés) es un concepto
multidimensional que considera la educacidon como una estrategia a largo plazo para abordar retos
globales interconectados, entre los que se incluyen la degradacién medioambiental, la justicia
medioambiental, la pérdida de biodiversidad, la pobreza y la desigualdad, y el cambio climatico
(Secretaria General de las Naciones Unidas; Comision Mundial sobre el Medio Ambiente y el
Desarrollo, 19871188]). El enfoque surgié bajo la etiqueta de «educaciéon ambiental» a finales de la
década de 1960 (Stapp, 1969189;; UNESCO/UNEP, 1975(100;; Palmer, 1998191]) centrandose en la
proteccion del medioambiente. A principios de la década de 2000, la iniciativa se transformé bajo la
etiqueta «educacién para el desarrollo sostenible» (Wals, 2012[192) para incorporar los tres pilares de
la sostenibilidad: medio ambiente, sociedad y economia (también conocidos como planeta, personas
y prosperidad).

Los ultimos 60 afios han sido testigos de un enorme aumento de las actividades internacionales y
nacionales destinadas a promover la ESE. Este crecimiento se refleja en varias tendencias globales.
En primer lugar, los centros dedican cada vez mas tiempo a temas medioambientales (Benavot y
Amadio, 2004193]). En segundo lugar, los libros de texto incluyen mas informacién sobre cuestiones y
problemas medioambientales (Bromley, Meyer y Ramirez, 2011[194). En tercer lugar, las
organizaciones medioambientales nacionales colaboran cada vez mas con centros de educacion
primaria y secundaria (Pizmony-Levy, 2011195)). En 2002, la ESE habia cobrado tal impulso que las
Naciones Unidas declararon el periodo 2005-2014 como la Década de las Naciones Unidas de la
Educacion para el Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2002[196]). Mas recientemente, la Agenda
2030 reconocioé la importancia de la ESE al incluirla en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4:
Educacion de Calidad, Objetivo 4.7. Concretamente, establece que, para 2030, los paises deberan:

TALIS 2024 MARCO CONCEPTUAL © OCDE 2025



36

«...asegurar que todos los estudiantes adquieran los conocimientos tedricos y practicos necesarios para
promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas mediante la educacion para el desarrollo sostenible
y los estilos de vida sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promocién de una
cultura de paz y no violencia, la ciudadania mundial y la valoracién de la diversidad cultural y la
contribucion de la cultura al desarrollo sostenible». (Naciones Unidas, 2015/197))

El cambio climatico se reconoce cada vez mas como una amenaza existencial para la vida en el
planeta Tierra. Un informe de 2021 del Grupo Intergubernamental de Expertos sobre el Cambio
Climatico (IPCC) (Grupo Intergubernamental de Expertos sobre el Cambio Climatico (IPCC),
20231981)) muestra que las emisiones de gases de efecto invernadero procedentes de las actividades
humanas son responsables del aumento de la temperatura global de aproximadamente 1,1 °C desde
finales del siglo XIX. EI IPCC, que es el organismo de las Naciones Unidas encargado de evaluar la
ciencia relacionada con el cambio climatico, considera que el cambio climatico provoca diferentes
cambios en todo el mundo, entre ellos el aumento del nivel del mar y fendmenos meteorolégicos
extremos (por ejemplo, inundaciones, sequias y olas de calor).

Definicion y alcance

La ESE tiene como objetivo concienciar sobre el papel que desempefan las personas y las
sociedades en la degradacion y la proteccién del medio ambiente. La ESE también tiene como
objetivo motivar a los estudiantes a adoptar comportamientos favorables al medio ambiente y a
participar en esfuerzos colectivos para abordar los retos medioambientales (es decir, la ciudadania
medioambiental) (Wals y Benavot, 201711997). TALIS 2024 utiliza el término ESE como abreviatura
para referirse a los multiples origenes de esta iniciativa educativa global. Ademas de la definicion
general de sostenibilidad de Brundlandt, la literatura contemporanea, especialmente los conceptos de
limites planetarios (Rockstrom et al., 20091200; Richardson et al., 2023201]) y la economia del donut
(Raworth, 20172021), destacan la necesidad de una gestidon consciente de los recursos naturales,
salvaguardando los sistemas ecoldgicos de la Tierra al mantenerse dentro de los limites, al tiempo
que se garantiza el bienestar social y la prosperidad econémica.

La ESE es mas que la transmisién de conocimientos e informacion sobre cuestiones
medioambientales; véase, por ejemplo, la educacion en ciencias medioambientales en Pizmony-Levy
(201111951); Stevenson (20072031). Mas bien, la ESE incluye la ensefianza y el aprendizaje en el medio
ambiente a través de experiencias «al aire libre» y el fomento de la conciencia medioambiental y las
actitudes favorables al medio ambiente.

La educacién para el cambio climatico (CCE, por sus siglas en inglés) es uno de los principales ejes
tematicos de la ESE y se centra en el desarrollo de «conocimientos, habilidades, valores y actitudes»
relevantes para comprender y abordar los impactos de la crisis climatica (UNESCO, 2023j204]). Al
igual que el area de aprendizaje mas amplia de la ESE, a menudo se considera que tiene un enfoque
interdisciplinario sobre la aparicién y las consecuencias de los cambios a largo plazo en las
temperaturas y los patrones climaticos, en lugar de una sola disciplina (Stevenson, Nicholls y
Whitehouse, 20172051). A efectos de TALIS 2024, cambio climatico se define de la siguiente manera:
el «cambio climatico» abarca el calentamiento global, pero también se refiere a una gama mas
amplia de cambios, como el aumento del nivel del mar, la reduccién de los glaciares, el deshielo
acelerado de los polos y los cambios en las épocas de floracion de las flores y plantas, asi como sus
repercusiones en el medio ambiente, la economia y la sociedad.

Base teorica

A través de recopilaciones sistematicas de datos en diversos paises vy territorios, las evaluaciones
internacionales a gran escala (ILSA, por sus siglas en inglés) ofrecen una oportunidad Unica para
explorar como los centros, los docentes y los estudiantes se involucran con el movimiento ESE y con
la sostenibilidad en general (Pizmony-Levy y Gan, 202112061). Tres ciclos diferentes de PISA (2006,
2015 y 2018) incluyeron multiples items sobre sostenibilidad, captando conocimientos y actitudes. La
OCDE vy los académicos han utilizado estos conjuntos de datos para explorar patrones a diferentes
niveles (Gong y Zheng, 2021207; OCDE, 200920¢); Pivovarova, Powers y Chachkhiani, 2021 209j;
Schleicher, 2021p219). Otras ILSA, como TIMSS e ICCS, también responden a la creciente
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preocupacion por la ESE (Asociacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(IEA), 202112115; Kessler, 20211212); Zuzovsky, 2021(213)).

Si bien las ILSA proporcionan conjuntos de datos profusos que podrian servir de base para la
investigacion académica, las politicas y la practica, también adolecen de varias limitaciones en el
contexto de la ESE (Pizmony-Levy y Gan, 2021206]). Lo mas importante es que las ILSA no recopilan
suficiente informacion sobre la implicacién de los profesores con la ESE.

Desarrollo profesional del profesorado

Una reciente encuesta internacional realizada a docentes muestra que, si bien muchos profesores
estan motivados para ensefnar temas relacionados con la sostenibilidad, una cuarta parte ain no se
sienten preparados para impartir estos contenidos y menos del 40 % de los docentes se siente
seguro a la hora de ensefnar la gravedad del cambio climatico (UNESCO e Internacional de la
Educacion, 202112141). Sin embargo, este y otros esfuerzos recientes por documentar la participacion
de los docentes en la ESE se basan en muestras poco representativas de un pequefio nimero de
paises. TALIS 2024 aborda esta carencia y proporciona informacién fiable procedente de una amplia
gama de participantes de todo el mundo.

Las investigaciones anteriores sobre la ESE y la CCE apuntan a la importancia de la formacion inicial
del profesorado y las oportunidades de aprendizaje profesional continuo, por ejemplo, Monroe et. al.
(20191215)); Stevenson, Nicholls y Whitehouse (2017(205)); Yavetz, Goldman y Pe’er (2009:2161)). Una
investigacion realizada en la ciudad de Nueva York (el distrito escolar mas grande de Estados
Unidos) reveld que, aunque una gran mayoria (72 %) estaba muy preocupada por el cambio
climatico, solo una quinta parte (22 %) de los educadores se sentia muy informada sobre el tema
(Pizmony-Levy, McDermott y Copeland, 20212171). Las investigaciones realizadas en Inglaterra, por
ejemplo, muestran asimismo una fuerte correlacion entre la disponibilidad de recursos y la sensacion
de comodidad a la hora de impartir la CCE (Howard- Jones et al., 20212181)). Ademas, la ESE vy la
CCE tienen lugar en entornos formales e informales (Stevenson, Nicholls y Whitehouse, 2017 205)).
Por ejemplo, algunos profesores pueden sentirse incémodos al ensefar sobre el cambio climatico,
pero se sienten comodos hablando informalmente sobre el tema con sus estudiantes.

Practica profesional docente

Transformar la forma de pensar y actuar de la proxima generacion en lo que respecta a la
sostenibilidad medioambiental en un sentido mas amplio requiere cambios profundos en la
ensefianza y el aprendizaje. Lo anterior incluye el desarrollo de médulos de aprendizaje sobre temas
relacionados con la sostenibilidad y la introduccion de temas de sostenibilidad en las materias
existentes (por ejemplo, en historia/estudios sociales, los estudiantes pueden debatir sobre la
degradacion medioambiental como consecuencia de la revolucion industrial; y, como parte de los
estudios civicos y de ciudadania, los estudiantes pueden aprender a colaborar en una campafa
publica para fomentar la reduccién del consumo). La implantacion de la ESE también puede incluir el
aprendizaje sobre las instalaciones de los centros educativos (por ejemplo, una visita a la sala de
calefaccioén/refrigeracion cuando se aprende sobre energia), excursiones, ensefianza y aprendizaje al
aire libre/len la naturaleza, y ponentes invitados de instituciones de investigacion,
ONG/organizaciones comunitarias, empresas que forman parte de la emergente industria ecoldgica y
responsables politicos locales. A tal efecto, los docentes deben estar conscientes y motivados, y
deberan colaborar con otros docentes y con profesionales que trabajan fuera de su centro.

Entornos institucionales de ensefnanza

El cambio climatico ya esta afectando a diferentes sistemas sociales, incluida la educacion. El
impacto mas directo se produce a través de fendmenos meteoroldgicos extremos que devastan
infraestructuras y edificios y perturban el aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo, la
supertormenta Sandy, que azotd el noreste de Estados Unidos en 2012, provocé el cierre de todos
los centros educativos publicos de la ciudad de Nueva York durante una semana completa, y muchos
permanecieron cerrados, sufrieron dafios o fueron reubicados durante semanas, si no meses
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(Cramer, 2013219)). Las investigaciones realizadas con datos estandarizados sobre el rendimiento de
58 paises (PISA 2000-15) y 12 000 distritos escolares de EE. UU., con informacién detallada sobre el
clima y el calendario académico, muestran que el nivel de aprendizaje disminuye con el aumento del
numero de dias lectivos en condiciones calurosas (Park, Behrer y Goodman, 2021220)).

Ademas de los impactos directos, el cambio climatico también esta afiadiendo estrés indirecto al
clima escolar. Los ultimos cinco afios han sido testigos del surgimiento de un movimiento juvenil
global por el clima «... que exige medidas urgentes contra la crisis climatica». (FridaysForFuture,
202112211). En muchos paises, los activistas utilizan la tactica de las huelgas escolares para presionar
a los responsables politicos y a la sociedad. El movimiento juvenil global por el clima moviliza a los
estudiantes, quienes luego trasladan a sus centros su decepcién y desconfianza hacia la sociedad y
su actitud orientada a la accién (Busch et al., 2019222;; Feldman, 2021223); Parth et al., 2020224};
Pizmony-Levy y Kessler, 2021225]; 2022(226]). Tales sentimientos podrian tener implicaciones en las
interacciones entre estudiantes y profesores, la motivacion para aprender y el compromiso real con
sus centros. En relacidén con este movimiento, cabe destacar la creciente atencion publica sobre el
cambio climatico y el aumento de la ansiedad climatica entre la poblacion en general y, en particular,
entre los jovenes. Una encuesta reciente realizada a 10 000 jovenes (de entre 16 y 25 afios) en 10
paises reveld que la mayoria de los encuestados (59 %) estaban muy preocupados por el cambio
climatico (Hickman et al., 202112271). Mas de la mitad se sentian tristes, preocupados, enfadados,
impotentes, indefensos y culpables. Los andlisis secundarios de los datos del ICCS 2016 de 22
paises muestran una correlacién entre la preocupacion por el cambio climatico y el entorno familiar,
los logros en materia de educacién civica y ciudadania, la confianza en las Naciones Unidas y la
oportunidad de aprender a proteger el medioambiente (Kessler, 2021212)).

Indicadores de TALIS 2024

TALIS 2024 recopila informacion sobre el grado de preparacion de los docentes para implantar la
ESE en sus centros y sobre como afectan a su trabajo los factores impulsores y las barreras.
Ademas, contribuye a los esfuerzos de la Convencion Marco de las Naciones Unidas sobre el
Cambio Climatico (CMNUCC) al proporcionar un informe detallado sobre la implicacién de los
docentes en la lucha contra el cambio climatico en muchos paises. TALIS 2024 ofrece, por primera
vez, una vision global del compromiso de los docentes con el cambio climatico y sus respuestas a las
crecientes preocupaciones de los estudiantes. Recopila datos sobre los siguientes aspectos:

e La practica docente de la educaciéon para la sostenibilidad y medioambiente (ESE) y la
educacion para el cambio climético (ECC) abarcan multiples ambitos: el cognitivo, el afectivo
y el conductual. TALIS 2024 capta esta complejidad a través de una gran variedad de
indicadores sobre el compromiso de los docentes con la ESE y la CCE: integrar la ensefianza
sobre la sostenibilidad, hablar de manera informal sobre temas relacionados con la
sostenibilidad, crear conciencia, abordar la ansiedad/preocupacion y empoderar a los
estudiantes para que participen en acciones individuales y colectivas. Dado que la mayoria de
los sistemas educativos (todavia) no cuentan con normas y directrices curriculares relativas a
la ESE y la CCE, los docentes son actores/agentes clave en la materializacién de las
aspiraciones internacionales en oportunidades de aprendizaje formales e informales.

e Las actitudes hacia el cambio climatico también se mediran mediante TALIS 2024, que
proporcionara informacion sobre las opiniones de los docentes al respecto, su nivel de
preocupacion por el cambio climatico, su familiaridad con el actual movimiento por la justicia
climatica liderado por los jévenes (por ejemplo, los estudiantes de secundaria) y su
conciencia de las preocupaciones de los estudiantes sobre el clima.

e Las oportunidades profesionales para que los docentes aprendan sobre la sostenibilidad y el
cambio climatico se reflejaran en los indicadores de TALIS 2024 sobre el acceso a dos tipos
de oportunidades: formaciéon reglada y actividades de aprendizaje profesional. Ademas,
TALIS 2024 ofrece indicadores sobre las necesidades de formacién profesional en materia de
ESE y CCE.

e Las actitudes de los encuestados hacia la ESE y la CCE se evaluaran mediante una serie de
preguntas sobre la autoeficacia para involucrar a los estudiantes en la sostenibilidad y el
cambio climatico, las preocupaciones sobre posibles reacciones negativas de los
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padres/tutores, las opiniones sobre el curriculo obligatorio y la percepcion del apoyo del
liderazgo escolar a diferentes ambitos de la ESE y la CCE (cognitivo frente a conductual).

e Las barreras para la ensefianza sobre el cambio climatico son otro aspecto de la informacion
recopilada por TALIS 2024. Para comprender por qué los docentes deciden no ensefar sobre
el cambio climatico, TALIS 2024 pregunta a este grupo cuales son los motivos que los llevan
a tomar esa decisién. En concreto, el instrumento presenta a los encuestados posibles
obstaculos, como la falta de conocimientos u otros recursos, y la politica educativa (por
ejemplo, el plan de estudios y la evaluacion nacional). Esta informacién proporciona a los
responsables politicos las prioridades de inversion. Por ejemplo, en contextos en los que los
recursos curriculares son limitados, los responsables politicos y los planificadores pueden
querer invertir en la seleccion y el desarrollo de recursos en centros en linea, como, por
ejemplo, SubjectToClimate (202222s)).

TALIS 2024 recopila un conjunto de datos profuso sobre la implicacion de los docentes con la ESE y
la CCE. Estos datos permiten a los responsables politicos evaluar diferentes ambitos: el cognitivo, el
afectivo y el conductual. Esta informacion es util para evaluar los puntos fuertes y débiles de los
planes nacionales en materia de ESE y CCE. Ademas, los datos permiten explorar las variaciones
entre poblaciones, tipos de centros y antecedentes profesionales de los docentes (por ejemplo, la
materia que imparten). Este tipo de analisis es util para documentar las deficiencias y las
desigualdades, lo que constituye un primer paso para desarrollar una estrategia de mejora. Por
ultimo, utilizando técnicas de clasificacion, los datos de TALIS pueden utilizarse para derivar una
tipologia del compromiso de los docentes con la ESE y la CCE. Es posible identificar publicos unicos
dentro de la profesiéon docente que responden a la ESE y la CCE de una manera distinta. Los
académicos han utilizado este enfoque en investigaciones sobre la opinién publica en Estados
Unidos, donde identificaron las «seis Américas del calentamiento global»: la alarmada, la
preocupada, la cautelosa, la desinteresada, la escéptica y la desdefiosa (Leiserowitz et al., 2021229)).
Un analisis similar con los datos de TALIS 2024 supondria una importante contribucion al
conocimiento internacional y a la infraestructura de rendicién de cuentas, asi como al desarrollo de la
formacion del profesorado.

Caracteristicas permanentes de los docentes, la enseianza y el aprendizaje

Varias caracteristicas permanentes de los docentes, la ensefianza y el aprendizaje tienen su origen
en el informe Teachers Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers (OCDE,
20052301)). Este informe sentd las bases para TALIS y puso énfasis en cuestiones politicas
relacionadas con atraer buenos docentes a la profesion, desarrollar la experiencia de los docentes,
retener a los docentes eficaces, implantar politicas escolares que promuevan la eficacia y apoyar a
los docentes y la ensefianza de calidad. Los ciclos posteriores de TALIS estudiaron la formacion
inicial y el aprendizaje profesional de los docentes, las practicas educativas y las respuestas afectivas
de los docentes a la ensefianza. TALIS 2024 se centra en el desarrollo profesional del profesorado, la
practica profesional docente, la percepcion profesional y los entornos institucionales de ensefianza.

Desarrollo profesional del profesorado

La formacién del profesorado, desde su formacion inicial hasta el aprendizaje profesional a lo largo
de su trayectoria profesional, sigue siendo fundamental para comprender la ensefianza y el
aprendizaje eficaces. Junto con las cuestiones institucionales relacionadas con el liderazgo y el clima,
estas cuestiones a nivel docente ofrecen posibles explicaciones sobre como los profesores acceden
a la profesion y la abandonan.

La importancia del desarrollo profesional del profesorado para una ensefanza de calidad es
ampliamente reconocida. Sin embargo, lo que constituye el aprendizaje de los docentes y como se
desarrolla ese aprendizaje es objeto de debate entre investigadores, responsables politicos y
profesionales. Aunque existe controversia sobre qué constituye exactamente el conocimiento
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docente, la descripcidon de los tipos de conocimiento docente proporcionada por Shulman en la
década de 1980 (Shulman, 1987p231); Shulman, 1986130) cuenta con gran aceptacion en la
comunidad educativa. Identificé tres areas principales de conocimiento relevantes para la ensefianza:
contenido de las areas o materias (CC), conocimiento de contenidos pedagdégicos (CCP) y contenido
pedagogico general (CPG).

El CC se refiere al dominio de los componentes basicos de un ambito disciplinario, mientras que el
CCP comprende las formas de representar y formular contenidos que los hacen comprensibles para
los estudiantes. EI CCP representa la combinacién de contenido y pedagogia, de modo que los
temas y cuestiones especificos dentro de un ambito tematico puedan organizarse, representarse y
adaptarse a los diversos intereses y capacidades de los estudiantes. EI CPG se refiere a los
principios generales de la gestion del aula, la planificacion de las clases y la evaluacion por parte de
los profesores, que van mas alla de la asignatura impartida.

Ademas de estos tres tipos de conocimientos, los docentes necesitan competencias relacionadas con
los curriculos, el alumnado y sus caracteristicas, y el contexto educativo en el que trabajan.
(Guerriero, 2017232;; Shulman, 1987231)). Otros factores contextuales también pueden influir en cémo
se adquiere y aplica el conocimiento docente. Por ejemplo, la reciente pandemia mundial ha
acelerado la necesidad de que muchos docentes desarrollen aspectos relacionados con los
conocimientos tecnolégicos y los conocimientos tecnolédgicos, pedagégicos y de contenido (TPACK,
por sus siglas en inglés). El TPACK ofrece una orientacion contemporanea para comprender la
compleja relacion entre el contenido, la pedagogia, la tecnologia y el aprendizaje (Angeli y Valanides,
2015j233)).

Ademas, el concepto de oportunidades de aprendizaje (OTL, por sus siglas en inglés) parece
asimismo ser muy relevante para el desarrollo de los conocimientos del profesorado (Cohen y Berlin,
2020r234)) y el concepto OTL sirvidé de guia para la seccion sobre formacion del profesorado vy
preparacion inicial en TALIS 2018 (Ainley y Carstens, 2018235). Las OTL se disefiaron inicialmente
para garantizar comparaciones validas entre paises (McDonnell, 1995p236]), preguntando a los
profesores si implantaban determinados contenidos de la asignatura en su ensefianza (Cohen y
Berlin, 202052341). El marco OTL en relacion con los conocimientos del profesorado es de naturaleza
multinivel; incorpora todos los aspectos del desarrollo de los conocimientos del profesorado,
incluyendo la formacién inicial del profesorado, los conocimientos adquiridos a través de la
experiencia docente y el aprendizaje profesional continuo en el que participan los docentes a lo largo
de su trayectoria profesional. Las OTL reflejan las visiones del conocimiento y las competencias que
un sistema educativo y sus instituciones de formacién docente esperan que los profesores tengan
(Blémeke y Kaiser, 2012p237;; Schmidt, Blémeke y Tatto, 201123¢8)), y se ha demostrado que ese
conocimiento, a su vez, esta relacionado con el rendimiento de los estudiantes (Baumert et al.,
2010r239;; Hill et al., 2008(240]).

Los tipos de conocimientos docentes de Shulman proporcionan una perspectiva util para analizar qué
constituye el conocimiento docente, y un examen de las diferencias en la formacion docente puede
ayudar a explicar y comprender las variaciones en el desarrollo de los conocimientos docentes tanto
dentro de un mismo pais como entre distintos paises (Blomeke et al., 20142411). TALIS 2024 incluye
el médulo de conocimiento pedagdgico del profesorado (TKS, por sus siglas en inglés) como
componente opcional para la evaluacion de los conocimientos pedagogicos generales del
profesorado. Sin embargo, el cuestionario del estudio principal de la encuesta TALIS 2024 se centra,
al igual que en encuestas anteriores, en investigar las formas en que los docentes desarrollan sus
conocimientos, pero no en evaluar dichos conocimientos.

Hay dos formas principales en las que los docentes desarrollan sus conocimientos: a través de la
formacion inicial del profesorado (ITE, por sus siglas en inglés) y a través de la formacién continua
(CPL, por sus siglas en inglés), lo que incluye trabajar con otros docentes y reflexionar sobre su
practica docente. En esta seccion se presentan detalles sobre los dos ambitos ITE y CPL y cémo se
investigan en TALIS 2024.

Formacion inicial del profesorado

Aunque la formacion inicial del profesorado (ITE, por sus siglas en inglés) no es maleable como
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caracteristica de los docentes en ejercicio (es decir, queda fijada una vez que los docentes acceden
a la profesion), las caracteristicas de la ITE influyen en las practicas profesionales y docentes
posteriores y en las caracteristicas del desarrollo profesional (Ainley y Carstens, 2018235)). En
general, las influencias de la ITE en los docentes y su trabajo pueden dividirse en factores
personales y contextuales. Los factores personales que condicionan la relacion entre la ITE y el
trabajo del docente incluyen caracteristicas tales como experiencias docentes previas, estado de
certificacién, género (es decir, la ITE puede segregar por género la formacion previa al servicio de los
docentes) y materia de ensefianza, asi como caracteristicas psicoldgicas del docente relacionadas
con la motivacién (Blume et al., 2010p242; Feng, Helms-Lorenz y Maulana, 2023(243;; OCDE, 2019j39)),
la autoeficacia (Mintzes et al., 2013244]), las creencias sobre el aprendizaje (Roehrig y Kruse,
2005(245)), y su bienestar (Harmsen et al., 2018246]; Helms-Lorenz y Maulana, 2016247]). Por ejemplo,
desarrollar la resiliencia durante la ITE previene el agotamiento emocional a lo largo de la carrera
docente (Fokkens-Bruinsma, Gemmink y van Rooij, 2021248]). Los factores contextuales relevantes
para este ambito estan relacionados con las caracteristicas de los centros de formacion del
profesorado, como el tipo de institucion, la duracién de la formacion, el tipo de programa de
formacién del profesorado (ordinario o acelerado) y la colaboracién entre los institutos ITE y los
centros escolares. Los formadores de docentes, los entrenadores y los mentores también son
factores contextuales importantes (Goodwin y Kosnik, 2013[249]).

Definicién y alcance

El trabajo de Shulman (1986(130;; 19871231; Shulman, 1986130) catalizd el desarrollo de varias
nociones tedricas relacionadas que se centran en los conocimientos que necesitan los futuros
docentes; véase, por ejemplo, Depaepe et al. (2013j2501), y centrandose en los conocimientos
matematicos para la ensefianza, Ball et al. (2008251]). Se ha planteado que el conocimiento profundo
de la materia es fundamental para una ensefianza eficaz, ya que el CC y el CCP de los docentes
interactuan entre si para determinar la eficacia de la ensefianza. Las diferencias en cuanto al tipo, la
duracion y el rango de grados para los que la ITE prepara a los candidatos a la docencia, asi como el
contenido del titulo relacionado con la asignatura que el futuro docente pretende impartir (nimero de
especialidades y asignaturas secundarias, formacién como generalistas) contribuyen al desarrollo de
los conocimientos del docente, por ejemplo, Goe (2007 252)).

La duracién de la ITE, en la que los docentes adquieren los fundamentos del conocimiento de la
asignatura y los conocimientos pedagdgicos, es crucial para el conocimiento general del profesorado
y, a su vez, para el rendimiento de los estudiantes (Baumert et al., 2010j239;; Charalambous, 20102s3j;
Copur-Gencturk, 20152541; Darling-Hammond, 200612s5;; Darling-Hammond et al., 2005(2s6); Hill et al.,
2008240; Johansson, 2023257;; Kunter et al., 20132581; Myrberg, Johansson y Rosén, 2019 259)). Dadas
las numerosas reformas en la formacion del profesorado dentro de los paises y entre ellos, cabe
prever grandes variaciones en los conocimientos de los docentes y en la forma en que estos se
desarrollan entre las distintas cohortes de profesores. Por ejemplo, Alatalo (2016260]) identifico
diferencias en el CC y el CCP de los docentes como resultados de la ITE de los docentes. Myrberg et
al. (2019259]) analizé las diferencias de contenido en la ITE y encontré una relacion positiva con el
rendimiento de los estudiantes en lectura. Esta diferencia podria estar relacionada con el tiempo total
o con las formas en que se utiliza el tiempo disponible dentro de la ITE. Un analisis mas detallado de
la formacion continua de los docentes puede ayudarnos a comprender como se logran los resultados
de la ITE e identificar posibles puntos de partida para las reformas.

Base teorica

Aunque una linea de investigacion sobre el profesorado sugiere que el impacto de los conocimientos
de los docentes en el rendimiento de los estudiantes no se puede medir facilmente mediante
variables observables, como las titulaciones formales en educacién (Chingos y Peterson, 201199j;
Goldhaber y Brewer, 2000p261); Hanushek, 2003262;; 20111263), las investigaciones tienden a coincidir
en la idea de que los docentes contribuyen al rendimiento de los estudiantes, por ejemplo, Darling-
Hammond (2000i264)); Nye et al. (2004 265)); Rivkin et al. (2005p2¢61); Ulferts (20192671); Wayne y Youngs
(2003268)). Este hallazgo constante cobra aiin mas importancia si se tiene en cuenta la asignacion de
profesores a los centros educativos: varios estudios sugieren que los profesores mas cualificados y
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con mas experiencia se asignan de manera desproporcionada a aquellos centros mas favorecidos
(Akiba, LeTendre y Scribner, 200793); Clotfelter, Ladd y Vigdor, 200694;; OCDE, 2018269]; Sims y
Allen, 2018p270)). TALIS 2024 proporciona datos a partir de los cuales se puede profundizar en la
comprension de esta asociacion mediante el examen de los vinculos entre las secciones sobre el
desarrollo de los conocimientos de los docentes y la equidad y la diversidad.

Las oportunidades para practicar los contenidos criticos y la pedagogia sobre el terreno durante la
formacién inicial del profesorado son fundamentales para el desarrollo de las tres areas principales
del conocimiento docente propuestas por Shulman. Boyd et al. (200912711) sugirieron que la ITE
centrada en el trabajo en el aula (es decir, lo que haran los profesores en su primer afio de docencia)
también se asocia positivamente con el rendimiento de los estudiantes. Ademas, los candidatos a
docentes son mas propensos a seguir en la profesion cuando sus experiencias de formacion inicial
del profesorado estan relacionadas con la practica docente. No solo se ha demostrado que la
practica sobre el terreno es importante para que los futuros docentes tengan la oportunidad de
adquirir una base sdlida en la practica clinica, sino que estas practicas también son habituales en los
sistemas educativos de alto rendimiento (OCDE, 20182s9]). Investigaciones recientes han demostrado
un creciente interés por una pedagogia de formacién del profesorado que se aproxima al trabajo
docente mediante ensayos (Kazemi et al., 2016272)).

La competencia digital se ha convertido en una cuestion clave en la ITE actual a nivel mundial
(Gudmundsdottir y Hatlevik, 2018273); Instefjord y Munthe, 2016(274]). Los aspectos del conocimiento
de los docentes que han cobrado mayor importancia, sobre todo debido a la pandemia de la COVID-
19, son los conocimientos tecnoldgicos y el TPACK. Estas son areas importantes de la ITE que
deben investigarse y se tratan en detalle en la seccion sobre el uso educativo de las TIC. Otras areas
de interés incluyen evaluar en qué medida la formacién inicial del profesorado desarrolla los
conocimientos y competencias de los docentes para fomentar la creatividad y el pensamiento critico
de los estudiantes (Vincent-Lancrin et al., 2019p275), satisfacer las necesidades de los estudiantes
procedentes de entornos multiculturales y multilinglies diversos (Sapulete et al., 2020p27e)), y otros
aspectos de la diferenciacion en el aula (Deunk et al., 201857;; Smale-Jacobse et al., 2019y)).
Ademas, hay pruebas de que la realizaciéon de practicas docentes en centros durante la formacion
inicial del profesorado es una caracteristica clave de los sistemas educativos con estudiantes de alto
rendimiento (OCDE, 2018i11)).

Indicadores de TALIS 2024

TALIS 2018 especifica varios indicadores de la ITE. Algunas de ellas se refieren a las caracteristicas
de la ITE experimentadas por los docentes, otras se refieren a la relacién entre la ITE y la ensefianza
actual, y otras se refieren a los conocimientos pedagdgicos de los docentes.

e Caracteristicas de la ITE. Los aspectos de la ITE incluidos en TALIS 2018 seguiran siendo
relevantes como indicadores de la ITE para TALIS 2024. Entre ellos se incluyen el afio de
graduacion, la duracion de la formacién docente, las credenciales obtenidas, las vias
educativas para obtener la acreditacion, la preparacion percibida para distintas tareas
docentes, como la ensefianza de contenidos, la gestion del aula, la adaptacion a la
heterogeneidad del alumnado y la respuesta eficaz a las necesidades de aprendizaje
individuales (Ainley y Carstens, 2018235)).

e Correspondencia entre las areas de ensefianza y los estudios sobre la ITE. TALIS 2024
incluye variables proxy como el grado de correspondencia entre la asignatura impartida y la
experiencia en total/si la asignatura impartida es relevante para comprender aspectos del
conocimiento docente. Aunque la autoevaluacion de los conocimientos de los docentes no se
considera la via mas prometedora (Kruger y Dunning, 19992771), muchas de las preguntas de
TALIS se refieren a las caracteristicas fijas de la ITE, mas que a la calidad de dicha formacién
percibida. Por lo tanto, existen grandes posibilidades de arrojar luz sobre las variaciones
dentro de los paises y entre ellos en términos de indicadores distales (como la certificacion o
la duracion de la formacion docente) utilizando datos de cuestionarios como TALIS.

e Conocimientos del profesorado. A través de del moédulo de conocimiento pedagdgico del
profesorado (TKS, por sus siglas en inglés), TALIS puede vincular la composiciéon de los
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centros con una serie de indicadores sobre los conocimientos del profesorado para
determinar si las diferencias en las oportunidades de aprendizaje del profesorado son
evidentes en distintos grados en los distintos paises. Al tener en cuenta el TKS y los afos de
experiencia de los docentes, TALIS también ofrece oportunidades para explorar el desarrollo
del CPG a lo largo de los afios en la profesion y arrojar luz sobre los mecanismos de apoyo
asociados con niveles mas altos de conocimiento y autoeficacia del profesorado. Por ejemplo,
en el caso de los profesores noveles, las investigaciones han demostrado que la formacién
inicial centrada en el coaching personal aumentaba la calidad de la ensefianza percibida por
los estudiantes (Maulana, Helms-Lorenz y van de Grift, 201527¢)). Existe un interés creciente
en involucrar a los profesores para que ensayen la practica docente y aprendan en y de sus
ensayos. (Ball et al., 2009[279]; Grossman, 2018[280]; Grossman et al., 2009[2s1]; Lampert,
2010[2¢2]) a través de vias como los estudios de video. TALIS 2024 permite examinar en qué
medida los docentes de diferentes paises tuvieron acceso a este tipo de oportunidades como
parte de su formacién inicial. Sin embargo, existen limitaciones en cuanto al nivel de detalle
que se puede pedir a profesores con experiencia para quienes la formacion inicial del
profesorado puede haber tenido lugar hace tiempo. Se incluyen preguntas sobre la ITE en
relacion con la primera infancia y los conocimientos del profesorado para profundizar en
nuestra comprension de los diferentes elementos de CC, CCP, CPG y TPACK en este
contexto. Abarcamos una gran variedad gama de conocimientos y competencias pedagdgico-
didacticas, pero esperamos variaciones en areas tematicas especificas y en el grado de
enfoque. La bibliografia sobre la ITE sugiere que muchas cuestiones afectan a diferentes
niveles y sistemas educativos.

Desarrollo profesional continuo

Los avances recientes y emergentes en el aprendizaje profesional del profesorado incluyen un mayor
énfasis en el aprendizaje profesional continuo, las formas de aprendizaje profesional y los nuevos
enfoques del aprendizaje profesional. La formacién continua del profesorado (CPL, por sus siglas en
inglés) reconoce un cambio de paradigma que pone el foco en el aprendizaje y el crecimiento
profesional de los docentes a lo largo de su trayectoria profesional. Boeskens, Nusche y Yurita (2020,
p. 141283]) proponen una definicion amplia de la CPL de los docentes como «actividades formales e
informales que tienen por objeto actualizar, desarrollar y ampliar las habilidades, los conocimientos,
la experiencia y otras caracteristicas relevantes de los docentes en activo». Las posibles areas de
investigacion incluyen las mentalidades y practicas de crecimiento profesional, la agencia del docente
en el proceso de aprendizaje, el papel de la reflexion y la puesta en practica en los procesos de
aprendizaje profesional —para oportunidades de comprender, practicar y reflexionar sobre las
implicaciones de los nuevos enfoques y practicas, véase Clarke y Hollingsworth, (2002284)— los
centros como organizaciones de aprendizaje y comunidades de aprendices, y la eficacia colectiva y
la responsabilidad compartida.

Definicién y alcance

El aprendizaje profesional continuo se lleva a cabo a través de tres tipos diferentes de actividades: (i)
formal (actividades estructuradas con acreditaciéon o certificacion), (i) no formal (actividades
estructuradas sin acreditacion o certificacion curricular) y (iii) informal (actividades de aprendizaje que
no estan estructuradas, pero que forman parte del trabajo o el ocio). Estos tipos de actividades
incluyen oportunidades de aprendizaje profesional proporcionadas por el centro (por ejemplo,
tutorias) y por el sistema (por ejemplo, cursos vy talleres), actividades colaborativas y oportunidades
de aprendizaje dirigidas por los docentes, y oportunidades de aprendizaje autodirigidas por los
docentes. El creciente interés por las oportunidades de aprendizaje profesional colaborativo y
autodirigido en linea esta obligando a acelerar rapidamente el trabajo y el aprendizaje a distancia de
los docentes. Los detalles relativos a las actividades colaborativas de los docentes se describen en el
ambito de la practica profesional. El aprendizaje profesional es comin en todos los niveles
educativos, aunque las necesidades especificas de las areas de contenido del aprendizaje
profesional probablemente varien segun el nivel y las necesidades del aula de los estudiantes.
Ademas, los profesores necesitan perfeccionar continuamente sus competencias, ya que la dinamica
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de sus aulas cambia a lo largo de su carrera profesional en funcion de los niveles y las caracteristicas
demograficas.

Los nuevos enfoques de aprendizaje profesional reconocen los contextos y las exigencias
cambiantes de la ensefanza, que requieren nuevos conocimientos, habilidades y practicas por parte
de los docentes. Los cambios previstos que podrian afectar al aprendizaje profesional incluyen
nuevos avances en los planes de estudio, las modalidades de aprendizaje, la comprension de los
procesos de aprendizaje, las necesidades de los estudiantes, las TIC y las nuevas adaptaciones
necesarias para hacer frente a las interrupciones en la educacion.

Base teodrica

Se ha demostrado que la formacion profesional continua de los docentes tiene un gran impacto en el
aprendizaje de los estudiantes (Hattie, 2009285)). Varios estudios sugieren que los conocimientos de
los docentes pueden desarrollarse mediante actividades de aprendizaje profesional, por ejemplo,
Copur-Gencturk (2015254)); Kennedy (2016p286)); Steele ef al. (20131287)). Sin embargo, existen
diferentes opiniones sobre el enfoque deseado de dichas actividades. Por ejemplo, la revision
bibliografica de Kennedy (2016(2s6]) sugiere que los programas que incluyen aspectos del CCP vy el
CPG pueden mejorar la eficacia de los docentes, mientras que los programas que se centran
exclusivamente en el CC tienden a tener menos efecto en el aprendizaje de los estudiantes; véase
también Ball y Bass (2000j2881)). Sin embargo, otros autores sugieren que el CC es el requisito
principal para las actividades de aprendizaje profesional, por ejemplo, Desimone (20092s9));
Greenleaf et al. (20112001); Heller et al. (20121201); Niess (20052921); Yoon et al. (20071293]). Otros
investigadores han propuesto que la parte pedagdgica del conocimiento docente es dificil de
desarrollar a través de la educacion y que estas competencias se desarrollan mejor mediante la
experiencia laboral, por ejemplo, Chingos y Peterson (2011(99)). Sin embargo, una parte considerable
de la bibliografia sugiere los efectos positivos del aprendizaje profesional, especialmente en relacion
con el CPGy el CCP.

Algunos autores destacan la importancia de las comunidades de aprendizaje profesional, o la
participacion colectiva, para que el aprendizaje profesional sea eficaz, por ejemplo, Desimone et al.
(2003294)); Loucks-Horsley y Matsumoto (1999p295)); Yoon et al. (2007293)); de Vries, et al. (2016296)).
Los resultados con respecto a este atributo tienden a ser consistentes entre los distintos sujetos; al
igual que ocurre con las matematicas —véase, por ejemplo, Copur-Gencturk (2015254))—, los
conocimientos de los profesores sobre lectura mejoran gracias a programas intensivos y prolongados
de desarrollo profesional en alfabetizacion (Carlisle, Cortina y Katz, 2011297; McCutchen et al.,
20021298)).

Los datos de encuestas autoinformadas no pueden evaluar la calidad objetiva del aprendizaje
profesional de los docentes, ni como se relaciona con la calidad de la ensefianza. Por ejemplo,
algunos gobiernos eliminaron las barreras al aprendizaje profesional tras los informes anteriores de
TALIS y, sin embargo, la implantacion del aprendizaje profesional y su impacto en la ensefianza y el
aprendizaje siguen siendo desconocidos, segun afirma la OCDE (2020299]), que también sostiene
que el aprendizaje profesional generado por los docentes puede tener mas impacto que el desarrollo
profesional impuesto por el sistema. Un metaanalisis de la investigacion sobre el coaching docente
como forma de aprendizaje profesional concluye que tiene efectos moderados en la ensefianza y
efectos pequerios en el rendimiento de los estudiantes (Kraft, Blazar y Hogan, 2018(3007). TALIS 2024
recopila datos sobre el grado en que los docentes participan en el aprendizaje profesional en general.
De los ciclos anteriores de TALIS se desprende claramente que los docentes que afirman que el
aprendizaje profesional tiene un impacto positivo en su ensefianza presentan niveles mas altos de
autoeficacia del profesorado y satisfaccion laboral.

Para evaluar mas a fondo el impacto del aprendizaje profesional, TALIS pregunta a los docentes
sobre la relevancia del aprendizaje profesional que han recibido en los ultimos afios en términos de
apoyo a su aprendizaje y crecimiento. Boeskens, Nusche y Yurita (20201283]) describen un marco
analitico que guio el desarrollo de preguntas relacionadas con la formacion continua del profesorado
(CPL). Describen cinco dimensiones de la CPL de alta calidad: 1) «Motivacién: ¢qué influye en la
motivacion de los docentes para participar en la CPL?». 2) «Acceso: ¢ en qué medida es accesible la
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CPL para los docentes?». 3) «Oferta: ;cémo y quién imparte la CPL?». 4) «Contenido: ;como se
seleccionan y desarrollan los contenidos de la CPL?». 5) «Garantia de calidad: ;como se supervisa
la calidad de la CPL?».

Indicadores de TALIS 2024

TALIS 2024 incluye indicadores de la calidad percibida del aprendizaje profesional, si el aprendizaje
profesional implica la colaboracion con compafieros y si incorpora la oferta de oportunidades de
aprendizaje en linea.

e Calidad del aprendizaje profesional percibida. La encuesta TALIS recopila datos sobre la
calidad percibida del aprendizaje profesional de los docentes y explora aquellos aspectos del
conocimiento que estos consideran insuficientes. TALIS supervisa asimismo si los docentes
perciben que disponen de tiempo suficiente para el aprendizaje profesional y si se les brinda
la oportunidad de utilizar los conocimientos que adquieren a través del aprendizaje
profesional en su labor docente en los centros educativos. TALIS 2024 incluye preguntas
relacionadas con las oportunidades de aprendizaje (OTL, por sus siglas en inglés) sobre
varios aspectos del desarrollo profesional. Por ejemplo, se pregunta a los profesores si han
accedido a oportunidades de aprendizaje profesional centradas en contenido de areas o
materias (CC); aspectos mas generales de la ensefianza, como la gestion del aula, la
evaluacion, etc. (CPG); o enfoques para la ensefianza de asignaturas especificas (CCP).
TALIS 2024 también plantea a los docentes y directores preguntas especificas sobre el
tiempo dedicado al aprendizaje profesional y su frecuencia. Las posibilidades de la CPL
pueden variar entre los centros favorecidos y desfavorecidos, como también entre los
distintos paises.

e Desarrollo profesional colaborativo. En TALIS 2018 se preguntaba a los docentes si su
aprendizaje profesional era colaborativo, incluia a compaferos de su centro educativo,
utilizaba métodos de aprendizaje activo o se llevaba a cabo durante un periodo de tiempo
prolongado. En el cuestionario para directores de TALIS 2018 se preguntaba asimismo si los
resultados de las evaluaciones del profesorado pueden conducir al aprendizaje profesional,
asi como su percepcion de la disponibilidad de programas de aprendizaje profesional para el
profesorado en sus centros (por ejemplo, tutorias, iniciacion) y como son estas ofertas (qué
profesores pueden optar a ellas, qué formato tienen, etc.). Ademas de incluir estas preguntas
del ciclo anterior, TALIS 2024 también puede utilizar la opcién TKS para aprovechar estos
aspectos del aprendizaje profesional e investigar los vinculos con el desarrollo de los
conocimientos del profesorado.

e Desarrollo profesional en linea. El cierre de los centros debido a la COVID-19 provocé un
aumento de la necesidad de acceder a oportunidades en linea o a distancia para la formacion
profesional de los docentes; véase, por ejemplo, Minea-Pic (2020301]). Seguir utilizando este
modo de imparticidon podria eliminar algunas de las barreras (tiempo/distancia) asociadas a la
participacion de los profesores en el aprendizaje profesional. Podria asimismo tener un
impacto a largo plazo, al animar a los profesores a autodirigir su CPL, colaborar con sus
compafieros en el aprendizaje profesional y aplicar lo aprendido en multiples contextos. Si los
profesores ya no se ven limitados por su ubicacién fisica y los horarios programados para el
aprendizaje profesional, podria haber una oferta mas diversa. Se prevé que haya habido un
aumento en el aprendizaje profesional autodirigido.

o Diferencias en la participaciéon en la CPL. Los datos de TALIS 2024 permiten estudiar las
diferencias entre paises en la adopcién de la CPL por parte de profesores de diferentes
materias y niveles educativos. Los datos de TALIS 2024 permiten asimismo examinar qué
apoyo adicional en términos de CPL se proporciona a los docentes con mas y con menos
experiencia, incluyendo el coaching y la tutoria. Vincular la CPL al conocimiento de los
docentes puede ser posible para los paises participantes en el TKS.

Practica profesional docente

TALIS 2024 indaga en dos ambitos de la practica profesional docente: la ensefianza y la practica
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profesional. Mientras que la practica docente se refiere al trabajo que los profesores realizan dentro
del aula y en otras interacciones directas con los estudiantes, la practica profesional abarca aspectos
del trabajo de los profesores que van mas alla de sus tareas habituales en el aula. Este ultimo
término también se refiere a las condiciones en las que trabajan los docentes y que influyen en su
profesionalidad individual y en el estatus de su profesidbn en general. La practica docente es
fundamental para el aprendizaje de los estudiantes, y la practica profesional es fundamental para la
profesionalidad de los docentes dentro y fuera del centro educativo.

Practica docente

Durante las ultimas décadas, las investigaciones han demostrado sistematicamente el papel
fundamental que desempefan los docentes en el aprendizaje de los estudiantes, por ejemplo, Muijs
et al. (2014302)); Muijs y Reynolds (2011303)); Nilsen y Gustafsson (2016304)). Aunque las
caracteristicas de los profesores (por ejemplo, sus conocimientos, creencias y disposiciones)
contribuyen al aprendizaje de los estudiantes, se ha demostrado que lo que hacen los profesores en
el aula es lo que tiene un papel fundamental en lo que aprenden los estudiantes. Este ambito se
centra en la practica docente, definida como lo que los profesores «... hacen, de forma constante y
habitual» (Lampert, 2010, p. 251282]) y cuya «... aplicacion competente [...] podra conducir a avances
importantes comparativamente en el aprendizaje de los estudiantes». (Ball ef al., 2009, p. 460279)).

Definicion y alcance

La ensefanza es una tarea compleja (Cohen, 2011305)). Por lo tanto, no es de extrafar que, en las
Ultimas décadas, se hayan propuesto varios marcos y modelos para captar los diferentes
componentes de la practica docente y la calidad de la ensefianza. En términos generales, la
investigacion se ha centrado en dos categorias de practicas docentes: las que abarcan diferentes
materias —a menudo identificadas como genéricas en cuanto al contenido o la asignatura— vy las
que son exclusivas de la ensefianza de materias o areas de contenido especificas o «... tienen un
funcionamiento particular y manifestaciones especializadas cuando se producen en la ensefianza de
estas areas». (Charalambous y Kyriakides, 2017, p. 426306])). Las investigaciones han puesto de
relieve el papel fundamental que desempefian ambos tipos de practicas en el aprendizaje de los
estudiantes, por ejemplo, Charalambous y Kyriakides (2017306]); Seidel y Shavelson, (2007307;). Por
lo tanto, se han propuesto diferentes marcos para combinar aspectos genéricos y especificos de la
asignatura, por ejemplo, la Ensefianza para un Sélido Entendimiento (TRU, por sus siglas en inglés)
(Schoenfeld, 2016(308]); Charalambous y Praetorius (2020(309]); Walkington y Marder (20183107). Sin
embargo, no seria realista tratar practicas especificas de contenido en una Unica encuesta dirigida a
profesores que imparten diferentes materias. Por lo tanto, la encuesta TALIS 2024, en consonancia
con la encuesta TALIS 2018, se centra en practicas genéricas.

Centrarse en las practicas genéricas sigue dando lugar a una gran variedad de préacticas que hay que
tener en cuenta; véase, por ejemplo, Creemers y Kyriakides, (2007 311]); Danielson (2013312); Klieme
et al. (2009313)); Pianta y Hamre (2009314]); van de Grift (20143151)). A pesar de la gran cantidad de
marcos diferentes, las sintesis recientes identificaron practicas presentes en varios marcos de
ensefianza (Maulana et al., 2021p16; Praetorius y Charalambous, 2018317)). Las préacticas
identificadas en estos estudios incluyen la gestién del aula y del tiempo, la claridad en la ensefanza,
la activacion cognitiva, la evaluacion formativa y la retroalimentacién, la adaptacién, el apoyo al
aprendizaje social y emocional de los estudiantes y el apoyo a la consolidacién. Las primeras cinco
practicas se tuvieron en cuenta en la encuesta TALIS 2018. La sexta practica puede vincularse al
apoyo docente que se incluyé en TALIS 2018; en TALIS 2024, se hace hincapié de manera mas
explicita en el apoyo al aprendizaje social y emocional de los estudiantes, en lugar del aprendizaje en
general. La séptima practica se afiade a TALIS 2024 y complementa el enfoque en la activacion
cognitiva, ya que brinda a los estudiantes oportunidades para reforzar sus conocimientos y
competencias procedimentales mediante la realizacién de tareas.

Base teorica

En esta seccidn, definimos brevemente cada practica y resumimos los resultados del estudio que la
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relacionan con el aprendizaje de los estudiantes.

e Gestion del aula y del tiempo

La gestion del aula y del tiempo son aspectos béasicos de la calidad de la ensefianza y se refieren a
garantizar un entorno ordenado mediante normas y procedimientos en el aula, abordar las
interrupciones y utilizar de manera eficiente el tiempo de ensefianza durante las clases (Seidel y
Shavelson, 20071307;; Van Tartwijk y Hammerness, 201131¢1)). Numerosos estudios han documentado
la relacién positiva entre una buena gestidon del aula, un clima escolar positivo y el rendimiento de los
estudiantes, por ejemplo, Korpershoek et al. (2016319])); Wagner et al. (2016(149]); Wang y Degol
(20161113)). Ademas, la gestion del aula es un requisito previo para disponer de tiempo suficiente para
la ensefianza, lo que permite a los profesores y a los estudiantes participar en practicas que activan
las capacidades cognitivas, como la resolucion de problemas y la investigacion cientifica, por
ejemplo, Dorfner et al. (2018320]). La gestién del aula y del tiempo fue una de las practicas mas
frecuentes en los 48 paises que participaron en TALIS 2018 (OCDE, 201939)).

e Claridad en la ensefianza

La claridad es otra caracteristica de la buena ensefianza, que favorece el procesamiento de la
informacion por parte de los estudiantes. Esta practica se centra en aspectos de la claridad del
contenido y el proceso en las aulas que son fundamentales para el aprendizaje cognitivo y afectivo
de los estudiantes, como establecer objetivos de aprendizaje claros, revisar y organizar la secuencia
de la ensefanza, proporcionar explicaciones y ejemplos claros, explicitar las conexiones entre los
temas, la evaluacién sumativa y formativa del aprendizaje de los estudiantes y la progresion de las
tareas (Seidel, Rimmele y Prenzel, 2005(321j; Titsworth et al., 2015(322)).

Las investigaciones existentes sugieren que una gran claridad en la ensefianza puede estar
relacionada positivamente con un mejor rendimiento, motivacion e interés de los estudiantes, por
ejemplo, Bardach et al. (2021(323]); Hospel y Galand (2016(3241); Wagner et al. (2016(149)). En TALIS
2018, mas de dos tercios de los docentes de los paises participantes informaron de que utilizaban
esta practica docente con frecuencia (OCDE, 201939]). Dado que la claridad en la ensefianza implica
practicas de apoyo, gestion y activacion cognitiva, se solapa con otras practicas docentes.

e Activacion cognitiva

La activacion cognitiva comprende un concepto multidimensional y esta asociada con oportunidades
para desarrollar una comprension conceptual profunda y resolver problemas (Praetorius et al.,
2014325]; Schlesinger y Jentsch, 2016(32¢]). Por lo general, esta relacionado con el tipo y el nivel de
pensamiento requerido y los procesos cognitivos utilizados por los estudiantes al interactuar con el
contenido (Kunter et al., 2013258]; Stein et al., 2009327;; Tekkumru-Kisa y Stein, 2015(32)).

La activaciéon cognitiva se ha puesto en practica de diversas maneras en el pasado, incluyendo
aspectos como el uso de tareas y preguntas desafiantes, la exploracién y activacién de los
conocimientos previos de los estudiantes, la exploracién de las formas de pensar de los estudiantes,
la coconstruccion del aprendizaje con los estudiantes, la ensefianza socratica genérica y el apoyo a
la metacognicion; véase Praetorius et al. (2018i329)). Independientemente de estas diferentes
operacionalizaciones y a pesar de los distintos términos que se utilizan a menudo para captar este
constructo, las investigaciones han sefalado sistematicamente el papel que desempefia la activacion
cognitiva en la cognicion de los estudiantes —por ejemplo, Baumert et al. (2010239)); Hattie
(20233301); Jackson et al. (2013331); Li, Liu, Zhang y Liu (2021332))— y afectiva —por ejemplo, Boaler
y Staples (2008333]); Fortsch et al. (2017(334)); Lazarides y Buchholz (2019335])) en los resultados de
aprendizaje. En TALIS 2018, solo alrededor de la mitad de los docentes afirmé que participaba en
practicas de activacion cognitiva (OCDE, 2019;39)).

e Evaluacién formativa y retroalimentacion

Definida como la practica de recopilar informacion sobre el aprendizaje de los estudiantes para
ayudar a los profesores a tomar decisiones pedagdgicas que mejoren dicho aprendizaje (Stiggins y
Chappuis, 2012, p. 231336]), la evaluacion constituye una parte integral de la ensefianza y una practica
docente fundamental para promover el aprendizaje de los estudiantes (Hattie, 20092s5]; 2023(330];
Muijs et al., 2014302)). Tanto la evaluacién sumativa como la formativa se consideran fundamentales
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para el aprendizaje de los estudiantes (Stiggins y DuFour,, 20093371), y es importante distinguir el uso
que hacen los profesores de ambas formas de evaluacion. Ademas de resumir lo que los estudiantes
retienen del aprendizaje, la evaluacion formativa —o evaluacioén para el aprendizaje— tiene un papel
mas decisivo en la mejora de la calidad y la cantidad del aprendizaje de los estudiantes (Black y
Wiliam, 2010r338); Chappuis y Stiggins, 2017(339); Hattie y Timperley, 2007340]), en gran parte porque
proporciona a los estudiantes y profesores informacién oportuna que puede servir de base y
orientacién para sus proximos pasos.

En la evaluacion formativa suelen tenerse en cuenta tres preguntas clave, lo que proporciona un
medio para poner en practica esta practica —véase Black y Wiliam (2009341}): hacia dénde se dirige
el estudiante (es decir, las metas u objetivos de aprendizaje), dénde se encuentra el estudiante en
este momento y como se puede salvar la distancia entre el estado actual del estudiante y las metas u
objetivos de aprendizaje previstos. En este sentido, se espera que la informacioén facilitada a los
estudiantes y a sus profesores cumpla tres funciones: esbozar el nivel de referencia (alimentacion
ascendente), evaluar el nivel actual de rendimiento (retroalimentacion) y proporcionar informacion
sobre coémo avanzar hacia el nivel de referencia (alimentacién ascendente) (Hattie y Timperley,
2007340q).

Asimismo, se espera que la retroalimentacién, entre otras cosas, se proporcione de manera
oportuna, sea lo suficientemente detallada como para ayudar a delinear los siguientes pasos sin, no
obstante, sobrecargar al estudiante, y se adapte a las necesidades y niveles de preparacion de este
(Hattie y Timperley, 2007340;; Shute, 2008342). Dos de las practicas de evaluacién examinadas en
TALIS 2018 se mencionaron con mas frecuencia que otras: proporcionar a los estudiantes
comentarios inmediatos y administrar la propia evaluaciéon a los estudiantes (OCDE, 201939)). Los
resultados de investigaciones anteriores, especialmente los de metaanalisis, por ejemplo, Hattie
(20092851); Kluger y DeNisi (19963431), coincidian en sefalar el papel de dicha retroalimentacion (y de
la evaluacion formativa) en la promocion del aprendizaje de los estudiantes.

e Adaptacién

Dado que las aulas pueden diferir notablemente en cuanto a las caracteristicas de los estudiantes, su
bagaje cultural, su nivel de preparacién, su capacidad, sus intereses y sus estilos de aprendizaje
(Parsons, 2017(s8); Tomlinson, 2017(344]), la adaptacion es imprescindible para apoyar el aprendizaje
de los estudiantes (Smale-Jacobse et al., 2019u]). De hecho, las investigaciones han validado
empiricamente la importancia de la adaptacion para los resultados cognitivos y afectivos del
aprendizaje de los estudiantes en diversos entornos y materias, por ejemplo, Deunk et al. (2018s7);
Prast et al. (2018is9)); Simpkins, et al. (20083451); Smale-Jacobse et al. (20194)).

La adaptacion se basa en la premisa de que los estudiantes pueden alcanzar su maximo potencial
cuando sus profesores tienen en cuenta la diversidad de sus necesidades de aprendizaje. Por lo
tanto, los profesores deben adaptar la ensefianza y los recursos para satisfacer las necesidades de
los estudiantes y ayudarles a alcanzar su maximo crecimiento como tales (Tomlinson, 2015346}). Por
lo tanto, la adaptacion no solo es un aspecto clave de la ensefianza de calidad (Creemers y
Kyriakides, 2007311; Van Geel et al., 2019347]), sino que hace hincapié asimismo en cuestiones
actuales de equidad y diversidad, véase Ainscow, (2016348])). Aunque se han propuesto diferentes
formas de adaptar la ensefanza, véase Tomlinson (199949)), y siempre que esta practica se cruce
con otras practicas docentes, su aplicacion general se refiere a la adaptacién proactiva (planificada) e
interactiva (durante la ensefianza) por parte de los profesores de los objetivos de aprendizaje, el
contenido, las tareas elegidas, los productos esperados y los procesos seguidos para alcanzar dichos
productos. Dado el mayor énfasis que se pone en cuestiones de equidad y diversidad, esta puesta en
practica puede centrarse en como adaptan los profesores su planificacion y la ejecucion de las clases
para satisfacer las necesidades de los estudiantes procedentes de entornos culturales diferentes,
definidos en términos generales.

¢ Apoyo al aprendizaje social y emocional (SEL) de los estudiantes

Los investigadores, los responsables politicos y los educadores coinciden en que los estudiantes no
solo deben adquirir conocimientos y competencias dentro de las disciplinas académicas, sino
también desarrollar competencias sociales y emocionales en los centros (Chatterjee Singh y
Duraiappah, 2020350;; OCDE, 2024351]). Dada la mayor atencion prestada al SEL en los ultimos afos,
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varias sintesis de investigaciones han documentado los efectos positivos de las intervenciones del
SEL en el rendimiento académico en lectura, matematicas y ciencias (Corcoran et al., 2018352)), en
las habilidades sociales y emocionales (Durlak et al., 2011p173), y en la reducciéon de los
comportamientos problematico (Murano, Sawyer y Lipnevich, 2020;3s3)).

Por lo tanto, el apoyo del profesorado puede incluir no solo practicas que creen un clima positivo y
propicio en las aulas para facilitar el bienestar de los estudiantes, su sentido de pertenencia y el
aprendizaje de los contenidos, sino también practicas que se centren en el desarrollo de las
competencias sociales y emocionales reales de los estudiantes. La practica docente eficaz en
materia de SEL, al igual que la relacionada con la ensefianza de otros aspectos del desarrollo,
conecta, centra, coordina y se centra en competencias sociales y emocionales especificas a lo largo
del aprendizaje diario en el centro (Durlak et al., 20111173)).

e Apoyo a la consolidacion

A diferencia de la activacién cognitiva, el apoyo a la consolidacién mediante iteraciones de repeticién
y refuerzo ha recibido mucha menos atencién en los distintos marcos y modelos sobre la calidad de
la ensefianza. El apoyo a la consolidacion aprovecha las oportunidades que los profesores brindan a
los estudiantes —a menudo durante el trabajo en el aula— para consolidar sus conocimientos y
habilidades procedimentales mediante la realizacion de tareas que no son necesariamente dificiles,
pero que requieren un trabajo mas procedimental (repetitivo). Durante la sesion plenaria en el aula,
estas oportunidades pueden surgir al describir y debatir los pasos que implican los diferentes
procedimientos. En la sintesis de Praetorius y Charalambous (2018317]), solo 5 de los 12 marcos y
modelos destacados incluian explicitamente el apoyo a la consolidacién, mientras que la activacion
cognitiva se incorporaba en todos ellos.

Dada la importancia de reforzar todos los aspectos de la competencia de los estudiantes, incluyendo
su fluidez procedimental (Kilpatrick, Swafford y Findell 2001354]), y teniendo en cuenta los resultados
que corroboran la importancia de apoyar los conocimientos procedimentales de los estudiantes, por
ejemplo, Rittle-Johnson et al. (201513s5)), TALIS 2024 considera explicitamente el apoyo a la
consolidacion, complementando asi las rondas anteriores, en las que se presté especial atencién a la
activacion cognitiva. La importancia de prestar atencion a estas oportunidades queda patente en las
conceptualizaciones tedricas y los hallazgos empiricos que sugieren que los conocimientos
conceptuales y procedimentales de los estudiantes suelen desarrollarse de forma bidireccional, de
modo que las mejoras en un tipo de conocimiento favorecen las mejoras en el otro, por ejemplo,
Hecht y Vagi (20103s6)); Rittle-Johnson (20173571); Rittle-Johnson et al. (2015(355)).

Indicadores de TALIS 2024

Desglosar la calidad de la ensefianza en las siete practicas y evaluar el trabajo de los docentes con
respecto a ellas

permite explorar varias cuestiones, entre ellas:
o perfiles de la practica docente y posibles factores determinantes a nivel del profesorado
o diferencias interculturales en (los perfiles de) la practica docente

e relaciones entre (perfiles de) practicas docentes y caracteristicas de los antecedentes de los
profesores (por ejemplo, credenciales, afios de experiencia)

e relaciones entre (los perfiles de) las practicas docentes y la formacion inicial de los profesores
y las oportunidades de desarrollo profesional continuo

e relaciones entre (perfiles de) practicas docentes y percepciones y creencias de los profesores
sobre su practica (por ejemplo, autoeficacia, satisfaccién laboral)

e relaciones entre (perfiles de) practicas docentes y variables a nivel de centro (por ejemplo,
clima escolar, liderazgo escolar).

El andlisis de las dos primeras cuestiones, que son mas descriptivas, permite investigar las
diferencias dentro de un mismo pais y entre paises en cuanto a la practica docente empleada por los
profesores en distintos centros, asi como identificar las practicas que se observan con mayor o
menor frecuencia. Las tres cuestiones siguientes (que son mas exploratorias) se refieren a la relacion
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entre la practica docente individual o los perfiles emergentes de la practica docente con determinadas
caracteristicas de los profesores, como su formacion, educacion, creencias y postura con respecto a
su profesion. Reconociendo el caracter contextual y situacional de la ensefianza —véase Hall, et al.
(2020(3s58))—, el ultimo tema (también exploratorio) examina las relaciones contextuales, centrandose
en como las variables a nivel de centro podrian relacionarse con determinadas practicas docentes o
perfiles de las mismas.

En lo que respecta a la medicion de estas practicas docentes, ha habido un creciente interés por
comprender cémo las diferentes medidas de la calidad de la ensefianza —observaciones en el aula,
valoraciones de los estudiantes y valoraciones de los profesores— pueden funcionar de manera
complementaria para captar diferentes aspectos de la practica docente, por ejemplo, Cantrell y Kane
(2013359)); Dobbelaer (2019e07). A diferencia de las observaciones en el aula, que a menudo se
basan en visitas limitadas, las calificaciones y autoevaluaciones de los docentes se basan en sus
experiencias practicas en el aula durante largo tiempo. Los resultados de las investigaciones han
demostrado que estas calificaciones coinciden con las calificaciones de los observadores expertos a
partir de las observaciones en el aula (Kaufman, Stein y Junker, 2016(361]). Al mismo tiempo, los
autoinformes de los docentes podrian estar sesgados debido a la percepcion de que es socialmente
deseable dar respuestas mas positivas (Kunter y Baumert, 2006362)); se cree que esta posibilidad se
reduce cuando se pide a los docentes que se centren en la frecuencia con la que realizan
determinadas practicas docentes (en lugar de describir la calidad de su trabajo).

En TALIS 2024, se consideran las siguientes siete subdimensiones como indicadores de la practica
docente propuesta anteriormente:

1. gestion del aula y del tiempo: emplear estrategias de prevencion (por ejemplo, establecer
normas Yy rutinas) e intervencion (por ejemplo, abordar las interrupciones) para la gestién del
comportamiento; y utilizar la gestion del tiempo de manera eficiente.

2. claridad en la ensefianza: establecer objetivos de aprendizaje claros; revisar y estructurar la
informacion proporcionada; ofrecer explicaciones y ejemplos claros; establecer conexiones
entre diferentes temas y situaciones de la vida real; organizar las tareas y actividades de
forma progresiva; y utilizar un lenguaje adecuado para el alumnado en cuestion.

3. activacién cognitiva: seleccionar y desarrollar tareas que activen la cognicion; facilitar la
actividad cognitiva de los estudiantes; y apoyar el aprendizaje metacognitivo de los
estudiantes.

4. evaluacion formativa y retroalimentacion: comprobar la comprension de los estudiantes;
proporcionar retroalimentacion oportuna y de calidad a los estudiantes para indicarles dénde
se encuentran, hacia donde deben dirigirse y como alcanzar los objetivos de aprendizaje
establecidos; aprovechar la informacion de la evaluacion formativa para orientar los
siguientes pasos de la ensefianza.

5. adaptacion: adaptar de forma proactiva e interactiva los objetivos, contenidos/tareas,
productos esperados y procesos para dar cabida a las diferentes necesidades de los
estudiantes en funcidén de sus caracteristicas personales, su nivel de preparacion y sus
intereses (y, por lo tanto, tener en cuenta la equidad y la diversidad en el aula).

6. apoyo al SEL de los estudiantes: crear un ambiente positivo y propicio en el aula; emplear
practicas que fomenten las habilidades sociales y emocionales y el aprendizaje de los
estudiantes.

7. apoyo para la consolidacién: seleccionar y poner en practica tareas para consolidar los
conocimientos y competencias procedimentales de los estudiantes; proporcionar apoyo a los
estudiantes durante el proceso de consolidacion (por ejemplo, corrigiendo adecuadamente
los errores y dificultades de los estudiantes).

Para desarrollar estos indicadores, TALIS 2024 se basa en los elementos correspondientes de las
secciones «La ensefianza en general» y «La ensefianza en el aula de destino» de TALIS 2018, y los
complementa. Para medir la practica docente en materia de aprendizaje social y emocional, las
preguntas de la prueba de juicio situacional incluidas en TALIS 2024 revelan tanto las creencias y
valores implicitos como explicitos que influyen en la toma de decisiones y los juicios de los docentes

TALIS 2024 MARCO CONCEPTUAL © OCDE 2025



51
en el aula (Durksen y Klassen, 2018363); Klassen et al., 2018364).

Practica profesional

El trabajo de los docentes no solo incluye su practica docente en las aulas, como se ha comentado,
sino también aquella practica profesional que contribuye al sentido de profesionalidad de los propios
docentes y a la profesionalizacion de la ensefianza en general. Es importante examinar estas
practicas profesionales, ya que estan relacionadas con otros resultados docentes, como la
autoeficacia del profesorado, la satisfaccion laboral y la percepcion que tienen los profesores del
valor de la profesion en la sociedad.

Definiciéon y alcance

Las practicas profesionales, como la capacidad de tomar decisiones a nivel de centro y colaborar con
los compafieros, asi como la percepcién de los docentes de tener autonomia sobre su propia practica
docente en el aula, son algunas de las caracteristicas que distinguen la ensefianza como una
profesion del conocimiento (Guerriero, 20171232;; Price y Weatherby, 20183651) en lugar de una
«semiprofesion» (Ingersoll y Collins, 20183s6)).

La profesionalidad docente implica las caracteristicas psicologicas individuales del docente que le
permiten ser considerado un profesional (Tschannen-Moran, 20093671). La autonomia y el poder de
los docentes para tomar decisiones sobre su propio trabajo, asi como su capacidad para colaborar
con sus compafieros como parte de redes de pares, junto con la posesion y actualizacion continua de
los conocimientos necesarios para su trabajo, son otras caracteristicas de la profesionalidad de cada
docente (OCDE, 2016i36s)).

Base teorica

Esta seccion se centra en tres aspectos de la practica profesional que se incluyeron en ciclos
anteriores de TALIS y que también se abordan en TALIS 2024, a saber: la colaboracién (con
companieros docentes o con padres y otras partes interesadas clave fuera del centro), el papel de los
docentes en la toma de decisiones y la autonomia que perciben los docentes con respecto a su
trabajo. En las siguientes secciones no solo analizaremos estos conceptos de forma aislada, sino
también su interseccion entre si y sus relaciones con otros resultados docentes.

e Colaboracion entre docentes

La colaboracion no siempre ha sido la norma en la ensefianza (Goddard, Goddard y Tschannen-
Moran, 20073e9)). Hargreaves (2000370)) identifica cuatro «edades de profesionalidad» en la
ensefianza, que comienzan a explicar por qué hoy en dia siguen existiendo vestigios de
independencia y aislamiento, especialmente en los paises angléfonos. Sostiene que, durante
décadas, la estructura del edificio del centro en si, asi como la formaciéon de los docentes como
profesionales cualificados, animé a los profesores a trabajar de forma individual y separada en sus
aulas. Las practicas de los profesores incluian las cosas que habian experimentado como exitosas y
rara vez se desarrollaban observando la practica docente de otros miembros del personal. Desde esa
publicacién, se han producido importantes avances en el disefio de los edificios de centros escolares,
en parte como respuesta a las nuevas pedagogias, que intentan rectificar las limitaciones impuestas
anteriormente y que pueden influir en la practica docente (OCDE, 2017 371)).

La colaboracion entre docentes se manifiesta de muchas maneras en los centros, dependiendo de
factores como el clima/cultura escolar, el tamafo del centro y su ubicacién, asi como con quién
colaboran los docentes y los propésitos de la colaboracion (Goddard, Goddard y Tschannen-Moran),
20071369]). Puede incluir formas de coensefianza en profundidad o intercambios mas superficiales de
recursos o ideas (Vangrieken et al., 2015(3721)) que TALIS exploré en el pasado. Hay pruebas de que
la colaboracion entre docentes puede influir positivamente en el rendimiento de los estudiantes, la
autoeficacia del profesorado (Goddard, Goddard y Tschannen- Moran, 20073s9]), la innovacion, el
absentismo docente y el disfrute relacionado con el trabajo (Vangrieken et al., 20153721). El hecho de
que los profesores establezcan vinculos con sus compaferos también puede contribuir al bienestar
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del profesorado (Durksen, Klassen y Daniels, 2017373]). Otro aspecto de la colaboracién va mas alla
de los companferos e incluye a semiprofesionales en los centros (por ejemplo, asistentes de
ensefianza) y otros profesionales especializados (como trabajadores sociales y enfermeros).

Cuando los docentes colaboran, también comparten conocimientos, lo que puede contribuir a su
propio aprendizaje profesional (Goddard, Goddard y Tschannen-Moran, 20073s9). Este tipo de
aprendizaje profesional colaborativo permite a los docentes coconstruir conocimientos, en lugar de
recibirlos pasivamente (Ostovar-Nameghi y Sheikhahmadi, 2016(374]), y se relaciona positivamente
con la motivacién profesional de los propios docentes (Durksen, Klassen y Daniels, 2017373)). n los
ultimos afos, la investigacion ha prestado mas atencion a la colaboracion entre docentes
(Vangrieken et al., 20173751), ampliandola para incluir formas de colaboracion para el aprendizaje
profesional que incluyen comunidades de aprendizaje profesional (Blankenship y Ruona, 2007 37e)),
comunidades de practica (Wenger, 1998377]) y redes de docentes (en linea o de otro tipo) (Schlager
et al., 200837g)).

Los profesores pueden colaborar observando y ofreciendo comentarios sobre la practica docente de
sus comparnieros, lo que puede resultar productivo cuando se utiliza como aprendizaje profesional, en
lugar de como una forma de evaluacion docente (Cosh, 1999379)). Un aspecto de la colaboracion
entre docentes que puede influir en el desarrollo profesional del profesorado es el intercambio de
opiniones con compafieros o directores de centro para obtener asesoramiento u orientacion (Ortego
et al., 2020i3805; Schuster, Hartmann y Kolleck, 2021(3s1])) algo que es menos probable que ocurra
cuando los docentes perciben un ambiente escolar competitivo (Siciliano, 20153s2)). La colaboracion
entre docentes también se ha relacionado con el clima escolar, y hay pruebas de que los patrones
generales de las relaciones sociales dentro de los centros pueden ayudar a comprender por qué y si
los docentes colaboran (Moolenaar, 2012(383)).

La colaboracion con los padres y otras partes interesadas clave fuera del centro es una practica
profesional cada vez mas importante para los profesores (Guerriero, 2017232). Los padres
desempefian un papel fundamental en el aprendizaje de sus hijos desde el nacimiento, y la vida y la
estructura familiar de un nifo pueden influir en su rendimiento académico en su centro (Dumont,
Istance y Benavides, 2010(3s4); Hattie, 2009285]). Trabajar con los padres para ayudarles a apoyar el
aprendizaje escolar de sus hijos se ha relacionado con un mayor rendimiento académico de los
estudiantes, asi como con el desarrollo de competencias por parte de los padres y unas relaciones
mas positivas entre el centro educativo y la comunidad (Hattie, 20123s5]). A lo largo del curso escolar,
los niflos pasan un porcentaje reducido de su tiempo total en el centro en comparacion con el tiempo
que pasan en casa o en la comunidad. Conectar el aprendizaje escolar con la comunidad en la que
viven los estudiantes es una parte importante del desarrollo general de estos (Darling-Hammond y
Bransford, 2005i3s6]) y requiere la colaboracién de los docentes con otras personas ajenas al centro.

e Toma de decisiones

Las investigaciones muestran variaciones en el nivel de toma de decisiones que se concede a los
profesores. En algunos centros y sistemas educativos, por ejemplo, los profesores pueden tener
autoridad para tomar decisiones a nivel del aula, pero una vez que las decisiones trascienden el aula,
son tomadas por otra persona (Ingersoll, Sirinides y Dougherty, 2018387)). El liderazgo docente se
centra en las funciones de los profesores mas alla de la ensefianza en el aula, incluyendo la
influencia o la toma de decisiones o politicas escolares (Wenner y Campbell, 20173ss]). Un docente
lider se define como aquel docente que mantiene «... responsabilidades docentes en el aula, al
tiempo que asume responsabilidades de liderazgo fuera de ella». (Wenner y Campbell, 2017, p.
1383881)). Se ha demostrado que los resultados de multiples profesores y estudiantes son mas
positivos cuando los primeros participan activamente en la implantacion del cambio educativo, en
lugar de ser meros receptores del mismo (Harris y Jones, 20193s9]). Por ejemplo, se ha demostrado
que el liderazgo docente esta relacionado positivamente con el rendimiento de los estudiantes. En
concreto, algunos estudios han descubierto que otorgar a los profesores la autoridad para tomar
decisiones a nivel de centro sobre las politicas de disciplina o comportamiento de los estudiantes
tiene un mayor impacto en el rendimiento de estos que las decisiones basadas en el plan de estudios
que toman (Ingersoll, Sirinides y Dougherty, 2018(3s7)). La participacion de los docentes en las
decisiones a nivel de centro también puede influir en su permanencia en el puesto. La razén es que
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los profesores que participan en la politica escolar a este nivel estan mas comprometidos con el
centro y sus resultados (Kemper, 2017390)).

Como se ha mencionado, tener la autoridad para tomar decisiones es uno de los aspectos que
diferencian una profesion de una semiprofesion o una ocupacion (Ingersoll y Collins, 2018;3es)).
Cuando los profesores informan de que pueden participar en las decisiones a nivel de centro, son
mas propensos a sentir que la ensefianza es valorada por la sociedad (Price y Weatherby, 2018365)).
La toma de decisiones por parte del profesorado es también uno de los elementos clave del grado de
profesionalidad de cada docente. Este «capital decisorio» (Hargreaves y Fullan, 2012391]) puede
influir en el nivel colectivo de profesionalidad que se observa en los docentes de un centro educativo;
en los centros con una gestion mas jerarquica y burocratica, el grado de profesionalidad de los
docentes era menor (Tschannen-Moran, 2009367]). De hecho, la autoridad de los docentes para
tomar decisiones a nivel de centro depende, en parte, del nivel de autonomia que les conceden los
directores de sus centros (Wenner y Campbell, 20173sg)).

e Autonomia

Cuando los docentes tienen autonomia, pueden utilizar sus propias creencias, valores,
conocimientos, experiencia y pericia para elegir las estrategias educativas, los métodos de
ensefanza y los recursos que utilizan en su practica docente, y los docentes necesitan autonomia
para poder gestionar las innumerables circunstancias imprevistas que pueden presentarse en la
ensefianza cotidiana (Skaalvik y Skaalvik), 2014(392). Esto incluye autonomia en cuanto a sus propias
practicas docentes y de evaluacion, la seleccion y el desarrollo del plan de estudios y los contenidos
para la ensefianza, la toma de decisiones sobre su propio aprendizaje profesional y la aportacion de
ideas sobre el funcionamiento organizativo del centro (Vangrieken y Kyndt), 2020393).

La autonomia percibida por los docentes se asocia positivamente con la satisfaccion laboral (Avanzi
et al., 2013394]; Koustelios, Karabatzaki y Kousteliou, 20043951) y con un mayor sentimiento de
empoderamiento y profesionalidad (Pearson y Moomaw, 2005(39]). Los docentes que se sienten mas
auténomos también son mas propensos a afirmar que la profesion docente es valorada por sus
sociedades (Price y Weatherby, 2021397]). Los informes de los docentes sobre una menor autonomia
también se han relacionado con sus sentimientos de agotamiento y una menor sensaciéon de logro
(Skaalvik y Skaalvik, 2009398]) asi como con su intencidon de abandonar la profesion (Worth y Van
den Brande, 2020;399]).

Se ha demostrado que el nivel de autonomia que experimentan los profesores en sus centros esta
relacionado con el alcance y los posibles tipos de colaboracion. Los centros con un control estricto y
jerarquico sobre la toma de decisiones fuera del aula no siempre ofrecen al personal suficientes
oportunidades para la colaboraciéon o las conversaciones profesionales (Goddard, Goddard y
Tschannen-Moran, 20073s9)). Los académicos sostienen que la colaboracion profunda, aunque se
observa con menos frecuencia en los centros (OCDE, 2020400)), influye en las creencias de los
docentes y, por lo tanto, es necesaria para el cambio educativo (Vangrieken et al., 2017(37s)).
Ademas, las creencias y la comprension que tienen los profesores sobre su propia autonomia
pueden influir en su forma de colaborar.

Vangrieken y Kyndt (20203931)) desarrollaron tres perfiles de profesores basados en su valor de
autonomia: autonomos colaborativos, auténomos individualistas y colaborativos con baja autonomia.
El alcance y la solidez de las redes sociales, junto con la naturaleza de las estructuras escolares,
parecen estar asociados con la colaboracion y la probabilidad de buscar el consejo de los
companferos, aunque la solidez de la asociacion parece variar entre los distintos paises (Siciliano,
2015(382); Ortego et al., 202013805; Schuster, Hartmann y Kolleck, 20213s1)).

La autonomia docente puede facilitar la colaboracién, pero también puede suponer un obstaculo
cuando se considera que la autonomia docente significa que los profesores son independientes o se
centran Unicamente en su propio trabajo individual (Vangrieken et al., 2017375)). Sin embargo, no
tiene por qué ser siempre asi y, al analizar la colaboracién, es importante tener en cuenta también la
actitud de los profesores hacia el trabajo en equipo (Vangrieken et al., 2017375)). Los datos de TALIS
2018 respaldaron la relacion entre la colaboracién y la toma de decisiones. Es decir, los docentes
que afirmaron poder participar en las decisiones a nivel de centro también eran mas propensos a
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participar con mayor frecuencia en formas de colaboracién mas profundas (OCDE, 2020o0j).

Numerosos paises sefalan un retorno a la regulacion vertical del trabajo docente como parte de los
intentos por responsabilizar a los profesores de la calidad de la educacion en sus aulas (Hargreaves
y O’Connor, 2018p401}). Se han ampliado los conceptos de rendiciéon de cuentas, que abarcan desde
los insumos primarios hasta los resultados, asi como la inversién en fortalecer la evaluacion del
desempefio docente. Gran parte de la literatura destaca los posibles costes y consecuencias
negativas de la supervision frecuente del trabajo de los docentes. La estrecha vigilancia y evaluacion
del comportamiento de los profesores en el aula esta relacionada con el estrés docente (Perryman et
al.,, 2011u02)), la desprofesionalizacion (Zeichner, 2010pu03]), la disminucion del atractivo de la
profesion docente (Ingersoll, Sirinides y Dougherty, 2018387]), y el abandono de la profesion docente
(Borman y Dowling, 200896]). Estas cuestiones también se tratan en las areas de contenido relativas
al liderazgo escolar y al clima escolar.

Indicadores de TALIS 2024

La colaboracion entre docentes (con compafieros), la toma de decisiones y la autonomia se han
evaluado en anteriores encuestas TALIS. TALIS 2024 examina algunas de las mismas cuestiones
que se examinaron en TALIS 2018, como, por ejemplo:

e ;Cual es la percepcion de los profesores y directores sobre el papel de los profesores en la
toma de decisiones en el centro?

e ;Cual es la percepcion de los profesores y directores sobre el papel de los profesores en el
liderazgo?
e ;De qué manera la colaboracién estimula y apoya la practica docente?

El marco tedrico sugiere asimismo relaciones entre la practica profesional de colaboracion, toma de
decisiones y autonomia en si mismas, asi como entre estas practicas y otras areas de TALIS. Si bien
algunas de estas relaciones se analizaron en TALIS 2018, TALIS 2024 considera algunas relaciones
adicionales entre variables:

e relaciones entre la autonomia de los docentes y su nivel de colaboracién con sus compareros

e relacion entre la colaboracion profunda y superficial entre docentes, el aprendizaje profesional
y el clima escolar

e influencia de las percepciones de los profesores sobre su evaluacion y retroalimentacion en
sus percepciones de autonomia

e relaciones entre la practica profesional de los docentes y la percepcion del valor de la
profesion docente en la sociedad

e relaciones entre la practica profesional de los docentes y sus opiniones sobre cuanto tiempo
permaneceran en la profesiéon docente

e relacién entre los informes de los profesores sobre su participaciéon en la practica profesional
y su bienestar

e posibles influencias de las caracteristicas del aula en la colaboracién entre profesores.

TALIS 2024 utiliza, siempre que es posible, las mismas medidas o medidas actualizadas de estos
constructos de ciclos anteriores de TALIS para permitir la comparacion de los resultados a lo largo
del tiempo. Ademas, el uso de los mismos items o escalas para medir los constructos tanto en los
cuestionarios para profesores como en los cuestionarios para directores permite comparar los
resultados desde dos puntos de vista diferentes. Los nuevos elementos desarrollados examinan la
colaboracion de los docentes fuera del centro, con docentes de otros centros, padres u otras partes
interesadas clave, y también investigan las relaciones con otras areas de TALIS, como el clima
escolar.

En TALIS 2024, se consideraron las siguientes subdimensiones para desarrollar indicadores para la
practica profesional propuesta anteriormente:

e Colaboracion entre docentes: ensefar conjuntamente en la misma clase, planificar y
colaborar en la elaboracion de recursos, observar a otros profesores y proporcionarles
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comentarios, trabajar con profesores de otras clases y grupos de edad, participar en el
aprendizaje profesional colaborativo con compafieros, intercambiar materiales didacticos con
otros profesores y compartir buenas practicas, debatir sobre estudiantes concretos con
compafieros, trabajar con otros profesores en la politica y los estandares de evaluacion,
asistir a reuniones de equipo, pedir consejo a otros miembros del centro, participar en
redes/comunidades de profesores para el desarrollo profesional, percepcion de la cultura
colaborativa en el centro educativo, colaboracidon con los padres o miembros de la
comunidad.
o Director. percepcion de una cultura colaborativa, que fomenta la colaboracién entre el
personal.

e Toma de decisiones a nivel de centro: participar en las decisiones a nivel de centro, liderar

nuevas iniciativas, desarrollar politicas escolares sobre comportamiento y disciplina.

o Director: participacion del profesorado en diversas decisiones a nivel de centro y de aula,
incluyendo la participacion en decisiones relativas al personal o los recursos humanos
(como la contratacion, las medidas disciplinarias o las cuestiones salariales); decisiones
sobre politicas a nivel de centro (como la evaluacion, la disciplina/conducta); medidas a
nivel de centro (como la determinacion/aprobacion del presupuesto, el curriculo, la oferta
de cursos y la formacion profesional); y decisiones en el aula (como la seleccion de
materiales didacticos, la determinacion del contenido de los cursos, la eleccion de
estrategias de aprendizaje, evaluacion y disciplina en el aula).

e Autonomia del profesorado: seleccionar o desarrollar materiales y recursos didacticos,
determinar el curriculo o el contenido de las asignaturas, elegir estrategias educativas o
practicas de ensefianza y evaluacion, elegir formacion profesional, disciplinar a los
estudiantes dentro y fuera del aula, aportar ideas sobre las funciones a nivel de centro.

Percepcion profesional

Existe una preocupacion creciente por la complejidad cada vez mayor de la profesion docente
(OCDE, 2019p4041). Algunos factores relacionados con la profesion que se han identificado como
contribuyentes a esta complejidad creciente incluyen la elevada carga de trabajo, los cambios en las
prioridades politicas hacia la mejora de la calidad de la ensefianza, el comportamiento disruptivo de
los estudiantes, las relaciones negativas con los estudiantes y los companieros, y el aumento de la
responsabilidad y el cumplimiento normativo (Harmsen et al., 2019405; OCDE, 2019u04]). Aunque el
trabajo principal de los docentes se ha mantenido practicamente igual a lo largo del tiempo, sus
funciones se han ampliado mas alla de los procesos en el aula, incluyendo el coaching y la
colaboracién entre companieros, el liderazgo docente y la participacion en el aprendizaje profesional
continuo (Maulana, Kington y Ko, 2023u06}; Van der Lans et al.,, 20244071). En consecuencia, sus
sentimientos sobre si mismos como profesores pueden estar cambiando junto con los cambios en los
factores personales y contextuales.

Entre otros conceptos, la satisfaccion laboral, el bienestar y el valor percibido de la ensefanza, asi
como la autoeficacia, siguen recibiendo una atencién cada vez mayor. TALIS 2024 distingue entre
dos ambitos que reflejan tipos distintos de percepcién profesional: (i) satisfaccion laboral, bienestar y
valor percibido de la ensefianza, y (ii) autoeficacia del profesorado. TALIS 2024 también aborda
aspectos relacionados, como la motivacion de los docentes y su compromiso con la profesion. Las
interrelaciones entre dichos conceptos se han puesto de relieve en investigaciones que muestran una
conexion entre la autoeficacia y aspectos del bienestar, la eficacia docente, la satisfaccion laboral y el
aprendizaje de los profesores (Helms-Lorenz y Maulana, 2016247); Klassen y Tze, 201440g)).

Satisfaccion laboral, bienestar y valor percibido de la ensefianza

La percepcion profesional —los sentimientos de los docentes sobre si mismos como docentes y
sobre la ensefianza como profesion— esta estrechamente vinculada a sus percepciones sobre las
exigencias y los recursos del trabajo. Algunos aspectos de la percepcion profesional, como las
emociones negativas y la insatisfaccion laboral, pueden dar lugar a una mala calidad de la
ensefianza y a la pérdida de profesores (Harmsen et al., 201824¢)).
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Definicién y alcance

El bienestar del profesorado se refiere al funcionamiento positivo y eficaz en el trabajo (Collie y
Martin, 2016409)). Para medir el bienestar, los investigadores sugieren preguntas sobre la satisfaccion
laboral o el compromiso con el trabajo (Collie, Shapka y Perry, 2012j410)) asi como sobre diversas
emociones (por ejemplo, alegria, tristeza) como parte de la experiencia de los docentes durante un
periodo de tiempo (Eldor y Shoshani, 2016(411]). Ademas, se ha sugerido considerar un ambito de
medicién mas amplio, que incluya las exigencias laborales de los docentes (por ejemplo, la carga de
trabajo), los recursos (por ejemplo, la reducciéon de la carga de trabajo, el apoyo profesional), las
respuestas (por ejemplo, la insatisfaccion laboral, la tension) y los resultados (por ejemplo, el
desgaste/la retencion) (Harmsen et al., 2019405); Helms-Lorenz y Maulana, 2016247); Harmsen et al.,
2018y246]; Helms-Lorenz y Maulana, 2016247]). El valor percibido de la ensefianza puede considerarse
como un componente de las respuestas ocupacionales en relacién con la motivacion, el compromiso
y el bienestar.

Base tedrica

El modelo de demanda-recursos del trabajo (JD-R) (Bakker y Demerouti, 2007412); Schaufeli y Taris,
20144131) proporciona un marco relevante para estudiar las experiencias laborales de los docentes y
abarca constructos multifacéticos que subyacen a la percepcion profesional. EI modelo JD-R ilustra el
bienestar del profesorado como resultado de recursos positivos (por ejemplo, la autoeficacia) y
exigencias negativas (por ejemplo, una elevada carga de trabajo). El modelo JD-R, junto con la teoria
de la gestion preventiva del estrés (TPSM, por sus siglas en inglés) (Quick, Quick y Nelson, 1998414)),
que se deriva de un area de la medicina relacionada con la prevencion del estrés organizacional,
proporcionan un marco para la investigacion y la medicion relacionadas.

Varios académicos han aplicado el modelo JD-R (Bakker y Demerouti, 2007412]) al contexto docente.
Collie (20191791) investigd cinco exigencias y recursos relacionados con la capacidad de los docentes
para realizar su trabajo de manera eficaz, entre ellos los obstaculos para el desarrollo profesional
(exigencia), el comportamiento disruptivo de los estudiantes (exigencia), la colaboracion entre
docentes (recurso), la participacion de los docentes en la toma de decisiones (recurso) y la
autoeficacia para la ensefanza (recurso). Helms-Lorenz y Maulana (20162471) y Harmsen, Helms-
Lorenz, Maulana and y Veen (2019s15]) combinan los modelos JD-R y TPSM para examinar la
relacion entre las exigencias y los recursos profesionales de los docentes noveles y sus respuestas
profesionales. La satisfaccion laboral (asi como la autoeficacia) son componentes centrales incluidos
en sus marcos.

La satisfaccion laboral también se reconoce como un componente clave del bienestar del
profesorado (Viac y Fraser, 20201771). La satisfaccion laboral puede tener muchas facetas, dos de las
cuales se refieren a la satisfaccién (i) con la profesidon docente y (ii) con el centro como entorno de
trabajo, reflejando esta ultima asimismo las percepciones sobre el clima y el liderazgo escolares. La
informacion sobre la satisfaccion laboral puede revelar los efectos de los posibles retos (por ejemplo,
estrés, insatisfaccion) a los que se enfrentan los profesores. La carga de trabajo es un indicador
destacado que suele asociarse con la insatisfaccion laboral (por ejemplo, el trabajo administrativo) o
la falta de recursos (Viac y Fraser, 202011777). Por lo tanto, prestar atenciéon al bienestar del
profesorado tiene implicaciones politicas y puede poner de relieve los factores relacionados con el
trabajo que contribuyen a la satisfaccion profesional (Collie, 2021416)).

Para abordar de forma proactiva el estrés que conlleva la docencia, los programas de formacion
inicial del profesorado han aumentado recientemente su enfoque en promover el bienestar mediante
el desarrollo de la resiliencia —véase Fokkens-Bruinsma et al., (20211248))— y el desarrollo y fomento
de la competencia social y emocional general de los futuros docentes. Las practicas de contratacion y
selecciébn de docentes también buscan formas vélidas y fiables de evaluar competencias no
académicas importantes, a menudo con medidas de inteligencia emocional (véase AITSL (2015417);
Kankara$ y Suarez-Alvarez (2019170)); Turner y Stough (202041¢]). Las pruebas de juicio situacional
especificas para docentes y el aprendizaje basado en escenarios en varios paises también
proporcionan pruebas sobre como medir las competencias no académicas de los docentes, como la
empatia y la resiliencia (Klassen et al., 2018364)).
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De especial importancia para TALIS 2024 es el marco de bienestar del profesorado de la OCDE (Viac
y Fraser, 2020;177)), que identifica cuatro componentes del bienestar del profesorado (bienestar fisico
y mental, cognitivo, subjetivo y social). Estos cuatro componentes, en lo que se refiere a las
condiciones de trabajo, tienen influencias tanto positivas como negativas, todas las cuales repercuten
en las cualidades psicologicas de un buen profesor y estan relacionadas con los resultados
conductuales de una ensefanza de calidad. El debate sobre este ultimo aspecto se relaciona con
otras secciones, como la practica docente y la atenciéon al aprendizaje social y emocional de los
estudiantes.

La satisfaccion laboral esta relacionada con la calidad de la ensefianza, el bienestar, el sentido de
pertenencia, el compromiso, la implicacion en las actividades escolares y el estrés (Collie, 2021 416j;
Harmsen et al., 2018246); Granziera y Perera, 2019ps19); Reeves, Pun y Chung, 2017420]; Skaalvik y
Skaalvik, 2011p4213; Toropova, Johansson y Myrberg, 2019422)). Las investigaciones revelan que los
docentes estan satisfechos con algunos aspectos de su trabajo, pero menos satisfechos con sus
condiciones laborales, como el acceso a recursos de aprendizaje, el trato que reciben por parte de
otras personas como profesionales y el desarrollo profesional aplicable (Crossman y Harris, 2006423j;
Dinham y Scott, 1998424]; National Academy of Education, 2008425; OCDE, 2013j426]). La satisfaccion
de los docentes —tanto en lo que respecta a los niveles como a los cambios— esta estrechamente
relacionada con el rendimiento docente (Banerjee et al., 2017(4271) y el abandono de la profesion
docente (Canrinus et al., 2012(42¢); Carver-Thomas y Darling-Hammond, 2017429); Ingersoll, 2001 430j;
Whipp y Geronime, 2015p431)).

La percepcion profesional puede asimismo estar relacionada con aspectos del liderazgo escolar y el
clima institucional. el liderazgo escolar también esta relacionado con el clima de aprendizaje en todo
el centro y las practicas de los profesores en el aula. Por ejemplo, un liderazgo escolar eficaz puede
promover un clima escolar positivo (Price y Moolenaar, 2015432; Price, 2012j433), por lo que crear
mejores condiciones en el lugar de trabajo y mejorar la satisfaccion laboral de los docentes puede ser
clave para prevenir la rotacién de personal docente y promover la autoeficacia del profesorado, en
particular entre los docentes noveles (Kraft, Marinell y Shen-Wei Yee, 2016(434); Ladd, 201143s);
Meristo y Eisenschmidt, 2014436); OCDE, 2016368]; Weiss, 1999j437)).

Indicadores de TALIS 2024

Los indicadores TALIS 2024 abarcan los tres subdominios de percepcién profesional, valor percibido
de la ensefianza, satisfaccion laboral de los docentes y aspectos de la motivacién.

e Valor percibido de la ensefianza. TALIS 2013 midié el valor percibido general de la
ensefianza, mientras que TALIS 2018 pregunté sobre el valor de la ensefianza en relacion
con diversos grupos sociales y evalud la utilidad que se le atribuye a la ensefianza en la
sociedad. Hasta ahora, los analisis de los datos de TALIS han mostrado sistematicamente
que los docentes tienden a sentir que su profesion esta infravalorada en sus paises, al tiempo
que expresan de forma abrumadora su satisfaccién con su trabajo en el centro. Dados los
acontecimientos provocados por la pandemia de la COVID-19, el movimiento mundial para
aumentar la valoracion del trabajo de los docentes y los rapidos cambios en la forma en que
los profesores interactian con sus estudiantes, es posible que los docentes se sientan mas
valorados que en el pasado. Sin embargo, se desconocen los efectos a largo plazo sobre el
valor percibido de la ensefianza, entre otras percepciones profesionales. Por lo tanto, realizar
un seguimiento de esta evolucién en TALIS 2024 podria arrojar mas luz sobre la situacion de
la profesion docente dentro de cada pais y entre ellos. Lo anterior es especialmente
importante, ya que el grado en que los profesores sienten que los demas los tratan como
profesionales o semiprofesionales influye en su compromiso y éxito en el aula (Price y
Weatherby, 2018][365]).

o Satisfaccion laboral de los docentes. Las preguntas sobre la satisfaccion laboral de los
docentes y la percepcién que estos tienen de su valor profesional como docentes se
modificaron entre los ciclos anteriores de TALIS. Las preguntas sobre la satisfaccion laboral
se dividieron en dos subsecciones en 2013: (i) satisfaccién con su centro, y (ii) satisfaccion
con la profesién docente. TALIS 2018 introdujo nuevos elementos para evaluar las
intenciones de los docentes de abandonar la ensefianza, ya sea para ocupar otro puesto en
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el ambito educativo o para abandonar la profesion por completo, asi como para medir su
estrés laboral. Hay pruebas de que el bienestar del profesorado cambia con el tiempo, y que
ese cambio se ve influido por diversos recursos laborales, como las politicas de reduccion de
la carga de trabajo y el apoyo al desarrollo profesional (Harmsen et al., 20182461). TALIS 2024
también ofrece oportunidades para investigar en qué medida varia la satisfaccion laboral (o la
intencion de abandonar la docencia) entre los distintos niveles de los sistemas educativos.

e Aspectos de la motivacién. Los elementos relacionados con la satisfaccion laboral y las
emociones de los docentes, como el disfrute (Frenzel et al., 201643¢)) y el entusiasmo (Kunter
et al., 2011439)) en la ensefianza, también se incluyen en TALIS 2024. Los aspectos
relacionados con la motivacion inicial y actual de los docentes, por ejemplo, la motivacion
para ensefar o el compromiso con la profesion (Watt y Richardson, 20074407) pueden ayudar
a orientar las politicas destinadas a atraer, contratar y retener a los docentes. La atencién a
las exigencias laborales (por ejemplo, la carga de trabajo), los recursos laborales (por
ejemplo, el liderazgo que fomenta la autonomia), el estrés/agotamiento y el clima social en el
aula en TALIS 2024 también puede proporcionar mas informacién e implicaciones politicas
para el bienestar del profesorado.

Autoeficacia del profesorado

La autoeficacia del profesorado se refiere a la confianza de los profesores en su capacidad para
ensefar y facilitar el aprendizaje (Bandura, 1993441); Tschannen-Moran, Hoy y Hoy, 1998442). La
autoeficacia del profesorado combina ambitos de confianza en si mismo en la ensefianza que
motivan la forma en que transmiten la informacién sobre el material basado en contenidos, gestionan
el comportamiento de los estudiantes en el aula, modifican las clases para adaptarlas a las diversas
necesidades de aprendizaje de los estudiantes y reflexionan sobre la eficacia de las practicas
actuales en un esfuerzo por mejorar su experiencia docente (Bandura, 19971s9]; Tschannen-Moran,
Hoy y Hoy, 1998442)).

Definicién y alcance

Las creencias de autoeficacia del profesorado hacen referencia a la practica docente, el conocimiento
y las habilidades especificos. TALIS 2018 defini6 tres dimensiones basicas asociadas a la
ensefianza, entre ellas la ensefianza general, la participacion de los estudiantes y la gestion del aula,
para las que se pidi6 a los profesores que indicaran en qué medida creian que podian
desempenarlas. Ademas, la autoeficacia se desarrolla con el tiempo a medida que los profesores
adquieren experiencia y puede predecir la calidad de la ensefianza de los profesores (Zee y Koomen,
2016(443)).

La autoeficacia del profesorado incluye asimismo las creencias del profesorado sobre su capacidad
para aplicar la practica docente «moderna», como la ensefianza en linea (que se ha intensificado
durante la pandemia de COVID-19) y la ensefianza hibrida (Mentzer, Krishna y Mohandas, 2023444)).
Estas practicas docentes tienen como objetivo crear una ensefianza y una presencia de calidad en
entornos digitales (Gurley, 2018150;; Howard et al., 20201136); Koehler et al., 201445); Voogt et al.,
2013y446]). La autoeficacia también puede variar en funcion de las tareas especificas del puesto, como
ensefiar la equidad en aulas multiculturales y diversas, ensefiar sobre la sostenibilidad
medioambiental o ensefiar competencias sociales y emocionales a los estudiantes.

Base teorica

Las medidas de la percepcion profesional, como la autoeficacia del profesorado, se han considerado
variables clave para el analisis de politicas. Las revisiones de la autoeficacia del profesorado han
mostrado pruebas sustanciales de un impacto directo en la autoeficacia académica, el compromiso y
el rendimiento de los estudiantes (Zee y Koomen, 2016443)); véase asimismo Hoffman y Seidel
(20142471); Holzberger, Philipp y Kunter, (201344g]); Hoy, Hoy y Kurz, (2008449)); Klassen y Tze
(2014408)); Siwatu y Chesnut (2014u450]). Los resultados de las investigaciones también muestran
pruebas considerables de que la autoeficacia del profesorado impregna el clima escolar (Zee y
Koomen, 2016443)); véase asimismo Collie, Shapka y Perry (2012p10); Hoy et al., (200849));
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Rosenholtz (1989u451)); Siciliano (2016452)); Skaalvik y Skaalvik (2014(392]); Tschannen-Moran, Salloum
y Goddard, (2014 4s53)).

Al igual que otras percepciones profesionales, como la satisfaccion laboral y el valor percibido de la
ensefanza, la autoeficacia esta relacionada con la autoestima de los profesores, que a su vez
depende del grado de formacién y del puesto que ocupan en el centro. Por ejemplo, cabria esperar
que los profesores con mayores niveles de conocimientos y autoeficacia afrontaran de manera
diferente las exigencias de su trabajo y, por lo tanto, percibieran sus condiciones laborales de forma
distinta en comparacion con sus compafieros menos informados y seguros de si mismos. Por lo
tanto, los conocimientos y la autoeficacia del profesorado podrian desempefiar un papel moderador
en la relacidn entre las condiciones de trabajo y la satisfaccion laboral.

Indicadores de TALIS 2024

Las preguntas sobre la autoeficacia del profesorado solo se formularon de manera bastante general
en TALIS 2008, mientras que en 2013 las preguntas sobre la autoeficacia también incluyeron
aspectos de la ensefanza en el aula. TALIS 2018 amplié ain mas estas preguntas para indagar
sobre la autoeficacia relacionada con la tecnologia en la educacion y el aprendizaje multicultural.

e La escala de autoeficacia del profesorado de ciclos anteriores se mantiene en TALIS 2024, lo
que permite realizar comparaciones entre ciclos. Algunos de estos items, que también se
incluyeron en TALIS 2018, proceden de la Escala de Eficacia Docente (TSES, por sus siglas
en inglés) desarrollada por Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001 454)). Los items de las tres
subescalas (compromiso de los estudiantes, gestion del aula y estrategias didacticas) de la
TSES se consideran «... superiores a las medidas anteriores de autoeficacia del
profesorado...» (Woolfolk Hoy y Burke Spero, 2005, p. 3544s5)).

e TALIS 2024 también introdujo items de autoeficacia especificos para cada ambito con el fin
de evaluar la confianza de los docentes a la hora de abordar cuestiones contemporaneas
como la diversidad y la equidad, el uso educativo de las TIC, el aprendizaje social y
emocional y la educacién para la sostenibilidad y medioambiente.

Entornos institucionales de ensefnanza

Si bien cada profesor influye en el aprendizaje de los estudiantes, el entorno escolar —los
companferos de clase, los demas profesores, el director, las familias y la comunidad en general—
condiciona aun mas el aspecto, la percepcion y el funcionamiento del aprendizaje en el aula. Aunque
TALIS no encuesta a los padres ni a otras partes interesadas externas, si encuesta a los directores
de los centros educativos sobre su liderazgo, sus profesores y las condiciones de sus centros.
Asimismo, evalla la percepciéon que tienen los profesores de otros profesores, estudiantes, padres,
partes interesadas y la opinién de sus directores sobre el clima escolar. En esta seccion se tratan por
separado los temas del liderazgo y clima escolares, como dos ambitos de los entornos institucionales
de ensefianza.

Liderazgo escolar

Si bien el liderazgo se considera una cualidad fundamental de una organizacion, el tema del
liderazgo en el sector educativo puede abarcar desde la gestidon escolar hasta los directores como
tales, pasando por los docentes lideres, los estudiantes, los padres y las comunidades locales que
participan en las decisiones del centro. Como se indica en el informe TALIS 2018, «el liderazgo
escolar, como lo ejercen los directores y los profesores, es uno de los factores mas importantes a
nivel escolar que influyen en el desarrollo y el rendimiento de los estudiantes». (OCDE, 2020, p.
1821400)).

Definicién y alcance

El liderazgo educativo ha sido el enfoque central del liderazgo escolar vinculado al rendimiento de los
estudiantes. Se centra principalmente en practicas docentes de alta calidad, mejora curricular,
comunidad de aprendizaje profesional y aspectos de evaluaciéon de datos del liderazgo escolar. Sus
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componentes clave incluyen definir las misiones escolares, gestionar los programas educativos y
promover el clima escolar (Hallinger, 2003us6]). con el tiempo, la definicién de liderazgo escolar se
ampli6 a cuatro dimensiones: establecer direcciones, desarrollar personas, centrarse en el
aprendizaje y mejorar el programa educativo (Leithwood y Seashore-Louis, 2011457)).

Por su parte, los enfoques estilisticos del liderazgo escolar abarcan la colaboracion, el reparto del
poder, la cooperacién y el empoderamiento mediante la distribucion y el reparto de las
responsabilidades escolares (Diamond y Spillane, 2016us8;; Gronn, 2016pus59; Woods, 2016u60)).
Aunque este tipo de liderazgo distribuido suele incluir a los estudiantes, los padres, las comunidades
locales, las agencias sociales externas y similares, el liderazgo docente ocupa un lugar destacado en
este enfoque. El liderazgo docente hace hincapié en el empoderamiento, un enfoque que implica el
liderazgo docente y el personal profesional, especialmente en las practicas, politicas y decisiones
relacionadas con la ensefianza (Wenner y Campbell, 2017 3sg)).

A medida que evoluciona el campo del liderazgo educativo, resulta especialmente importante abordar
cuestiones como la diversidad, la inclusion, el aprendizaje social y emocional y el cambio climatico.
Con el objetivo de mejorar el aprendizaje y el rendimiento de todos los estudiantes, cobra importancia
el papel central que desempefa un liderazgo escolar eficaz, ya que tiene el potencial de contribuir a
cambiar la percepcion que los docentes tienen de su profesion, su desarrollo profesional, la
participacion de los estudiantes y la comunidad, el clima escolar y el uso de los recursos escolares,
asi como, en ultima instancia, a mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Base tedrica

Los directores son considerados como el catalizador para mejorar la calidad de la ensefianza y
establecer y mantener el clima escolar y laboral, lo que repercute en el aprendizaje de los
estudiantes, aunque sea de forma indirecta (Dicke et al., 2019ue1); Price, 2020p62;; 2012433]; Sun y
Xia, 2018ue3); Veleti¢, Price y Olsen, 2023ue4)). Las investigaciones plantean que el liderazgo
educativo se centra en los cambios académicos y programaticos, mientras que otros aspectos del
liderazgo se centran en la creacion de comunidades de aprendizaje profesional, la confianza entre las
partes interesadas y los espacios participativos. Estudios recientes que exploran las posibles
asociaciones entre los directores de color y la contratacién de profesores de color (Sun y Miller,
2020w465])) y las opiniones de los estudiantes que diversifican las aportaciones para la toma de
decisiones escolares (Gottschalk y Borhan, 2023, 2023ue6]) indican posibilidades de cémo se puede
abordar la diversidad y la inclusién para promover la justicia social. Inevitablemente, el liderazgo
escolar desempefa un papel crucial en la creacién y el fomento de un entorno en el que los
profesores sientan que disponen de los recursos, el tiempo, la autonomia y el apoyo adecuados para
atender mejor a sus estudiantes (Bellibas, Gimus y Liu, 2020671).

El liderazgo no implica necesariamente gestién. Por ejemplo, el liderazgo escolar podria fomentar el
desarrollo profesional (DP) de manera que se centre en las necesidades e intereses especificos de
los docentes y, en ultima instancia, dinamice la ensefianza en el aula y el aprendizaje de los
estudiantes (du Plessis y Eberlein, 2018s6g¢); Spillane, Shirrell y Hopkins, 201669]). Sin embargo, los
aspectos relacionados con la gestion y la agencia de recursos del sistema educativo en general
también podrian restringir la agencia de los directores de centros educativos. Los directores de
algunos paises pueden ser conscientes de las necesidades de desarrollo profesional de los docentes
de sus centros, pero carecen de la autoridad necesaria para implantar ese desarrollo profesional en
los mismos. Esto puede deberse a que tal vez no tengan margen de maniobra para elegir el
desarrollo profesional de sus centros mas alla de las recomendaciones de la junta directiva
existentes, no tengan discrecién presupuestaria para utilizar los fondos de los centros para tales
actividades de desarrollo profesional, o, simplemente, carezcan de fondos para apoyar las
actividades de desarrollo profesional. Si los directores tienen autonomia para configurar el desarrollo
profesional continuo, pueden establecer y mantener una cultura de mejora y desarrollar una vision
compartida del aprendizaje entre el personal docente y administrativo (OCDE, 201342¢)).

El liderazgo distribuido y el liderazgo docente son términos que, a veces, se utilizan indistintamente.
Sin embargo, son distintos. El liderazgo distribuido puede asignar autoridad a los profesores para
determinadas tareas, pero deja la decision final en manos del director (Harris, 2004470)). El liderazgo
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docente considera, de manera formal o informal, a algunos profesores como lideres entre sus
compaferos (Wenner y Campbell, 2017(3ss]). Los profesores acuden a los docentes lideres para
obtener asesoramiento, conocer las mejores practicas o recibir orientacion sobre cuestiones
profesionales y practica docente. Sin embargo, desde hace mucho tiempo las investigaciones
discrepan sobre cual es la mejor manera de desarrollar el liderazgo docente, motivar a los profesores
para que participen en el proceso de toma de decisiones del centro y mejorar las practicas docentes
y el aprendizaje de los estudiantes; véase, por ejemplo, Al-Yaseen y Al-Musailee (2015(471]); Bademo
y Tefera (2016472); Wenner y Campbell (2017388)). No obstante, una conclusion comun de las
investigaciones es que el liderazgo docente solo puede desarrollarse en centros donde el liderazgo
es compartido (Gulmez, 2022u73;; Oppi, Eisenschmidt y Jogi, 2022j4741; Wenner y Campbell, 20173sg]).

Las investigaciones también demuestran que el liderazgo distribuido se asocia con una mayor
satisfaccion del personal del centro, asi como con los beneficios de los resultados a nivel escolar en
materia de ciudadania organizacional y cooperacion colegiada (Hulpia et al., 2012j475). Grubb y
Treadway (201076]) sugieren que, si el liderazgo delega poder, fomenta la colaboracion entre los
docentes y el personal, promueve la equidad, permite que todos desarrollen competencias de
liderazgo esenciales y mejora la participacion en la toma de decisiones, entonces esto también
contribuye directamente al éxito de los estudiantes.

En los centros donde el liderazgo ha evolucionado de ser individual a distribuido y donde las partes
interesadas colaboran, comparten y son colegiadas, se observa que el empoderamiento y el
compromiso de los profesores mejoran (Diamond y Spillane, 20164s8]). Sin embargo, el liderazgo
pluralista a menudo sigue funcionando vinculado a una cultura escolar con un lider poderoso. Los
tedricos recientes sobre liderazgo escolar que critican la desigualdad y la homogeneidad del modelo
tradicional de liderazgo escolar proponen un concepto hibrido de liderazgo distribuido que hace
hincapié en la colaboracion y el intercambio en la direccion horizontal, junto con un director que
brinda apoyo en la cima (Woods y Roberts, 2016477)).

El alcance del liderazgo en ciclos anteriores de TALIS habia sido mas limitado que en otras
publicaciones de investigacién, especialmente en la investigacion organizativa. TALIS 2024 ahora
incluye ideas de centros educativos como organizaciones de aprendizaje, comunidades de
aprendizaje profesional, liderazgo para el aprendizaje (que no es necesariamente lo mismo que
liderazgo educativo —véase Veleti¢ y Olsen, (2024478))—, liderazgo relacional y liderazgo docente.
Las areas relacionadas con la ensefianza, como el liderazgo pedagdgico y el liderazgo distribuido,
siguen siendo puntos centrales de TALIS.

Indicadores de TALIS 2024

Dada la orientacion principal de TALIS como voz de los docentes, la encuesta distribuida al director
(o al responsable del centro educativo, independientemente de su denominacion) tiene dos objetivos:
(i) recopilar datos sobre el centro como organizacion, y (ii) sobre el director como tal. Las tres
primeras encuestas TALIS (2008, 2013 y 2018) mantuvieron conceptos de liderazgo y gestion
escolares bastante diferenciados, y TALIS 2024 contintia haciéndolo. TALIS 2024 pregunta a los
directores sobre su liderazgo y su gestion. El cuestionario para profesores se centra en las practicas
de liderazgo de los directores y sus relaciones con el personal, los padres, los tutores y los
estudiantes. Si bien todo director eficaz establece la direccion estratégica, ajusta la alineacién del
personal a las necesidades de la organizaciéon y motiva a las personas (Algahtani, 201479)), todo
centro que funcione bien también necesita lideres escolares con competencias de gestién para
abordar cuestiones especificas relacionadas con la ensefianza y el aprendizaje. La adaptacion al
aprendizaje a distancia y a las aulas digitales desde el inicio de la pandemia, por ejemplo, requirio la
gestion de los directores, asi como sus competencias de liderazgo.

En los cuestionarios que se envian a los directores y profesores se les piden ideas sobre el liderazgo
que impliquen un cierto grado de iniciativa por parte del director, como su estilo como director. Otras
preguntas relacionadas con el liderazgo, como la autoridad del director para aplicar politicas basadas
en el contexto local de su centro, solo se formulan al director. A los directores también se les hacen
preguntas sobre los recursos y la flexibilidad de gestidon que pueden influir en el liderazgo, como la
autoridad para contratar profesores o implantar sus propias medidas de evaluacion.
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TALIS 2024 conceptualiza el liderazgo escolar en términos de seis dimensiones clave:

e quiénes son los directores en términos de cualificaciones y desarrollo de los directores

e qué hacen los directores en cuanto a sus roles, funciones y trabajo, términos y condiciones
del liderazgo educativo, carga de trabajo, horario, autonomia y acciones

e como se distribuyen las funciones de liderazgo y liderazgo docente, asi como las
percepciones de los docentes sobre
estos poderes compartidos

e liderazgo escolar y satisfaccion laboral y compromiso individual y organizacional
e liderazgo escolar y desarrollo profesional especifico

¢ liderazgo escolar comprometido con la diversidad, la inclusion, el aprendizaje social y
emocional de los estudiantes y el cambio climatico mundial.

Se pregunta a los profesores sobre las practicas de liderazgo de su director, como por ejemplo, la
participacion de los profesores en las decisiones del centro. El cambio al aprendizaje a distancia y las
aulas digitales desde la pandemia de COVID-19 transformé las exigencias a los directores. Dado que
la educacién se ha centrado mas en el aula, es probable que los directores dediquen mas tiempo a
gestionar las infraestructuras y atender las necesidades basicas de los estudiantes y profesores, en
lugar de fomentar el aprendizaje académico como lideres pedagoégicos. Se prevé que comprender
como los directores estan abordando estas demandas cambiantes se convierta en informacion
importante para los responsables politicos.

Por ultimo, puede que la migracion mundial continua y la recesiéon econémica desde TALIS 2018
hayan modificado la distribucion sociodemografica de los escolares en distintos grados en los
distintos centros. En el ambito del liderazgo educativo estan surgiendo nuevas ideas sobre el
liderazgo para la justicia social y el papel de los lideres escolares a la hora de garantizar que se
satisfagan las necesidades fisicas y sociales y emocionales basicas de los estudiantes. En este
contexto, TALIS 2024 recopila opiniones sobre cémo el liderazgo escolar puede abordar las
necesidades extraescolares de los estudiantes.

Clima escolar

Numerosas investigaciones demuestran la importancia vital del clima escolar en la ensefianza y el
aprendizaje. En consecuencia, el creciente interés durante la ultima década busca comprender mejor
y mejorar el clima escolar. Comprender y mejorar el clima escolar es aun mas importante en el
contexto contemporaneo (pos)pandémico, caracterizado por la fuerte digitalizacién del proceso de
ensefianza y aprendizaje en todo el mundo. Durante mucho tiempo, la base de conocimientos sobre
el clima escolar ha estado dominada por investigaciones realizadas en paises occidentales y de altos
ingresos (es decir, Australia y los de Europa y América del Norte), pero datos mas recientes
muestran que el clima escolar es asimismo un factor relevante en otros contextos nacionales (Larson
et al, 2020u80). En particular, las investigaciones muestran que las conceptualizaciones y
operacionalizaciones del clima escolar en los paises de ingresos bajos y medios son similares a las
de los paises de ingresos altos (Larson et al., 2020y4s0)).

Definicion y alcance

TALIS 2018 abarca las principales dimensiones del clima escolar, incluyendo los @mbitos académico,
comunitario, de seguridad y del entorno institucional (Ainley y Carstens, 2018235; Wang y Degol,
20161113)). Para mantener la comparabilidad entre los ciclos TALIS a efectos de andlisis de
tendencias, TALIS 2024 sigue evaluando las cuatro dimensiones del clima escolar utilizadas en
TALIS 2018, ademas de actualizar algunos indicadores. Se definieron algunas nuevas subareas de
interés para integrar, como el rigor académico, el acoso escolar, la inclusién, la diferenciacion, las
practicas adaptativas, las practicas colaborativas, la calidad de las infraestructuras y la tecnologia y la
digitalizacién.
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El clima escolar se define de manera distinta segun los estudios y los contextos, pero con ciertos
elementos clave (Larson et al., 2020ps0;; Wang y Degol, 2016(113]). En general, el clima escolar abarca
componentes estructurales y de apoyo (Larson et al., 2020ps0]). EI componente estructural puede
equipararse al entorno fisico del centro, mientras que el componente de apoyo se vincula
conceptualmente al entorno social del centro (Thapa et al., 2013[112; Wang y Degol, 2016(113)). En
conjunto, el clima escolar se refiere a la calidad y el caracter de la vida en el centro. Por lo general,
se define como los patrones de las experiencias de las personas en el centro (en lo social,
emocional, civico, ético y académico), que reflejan normas, objetivos, valores, relaciones
interpersonales, practicas de ensefianza y aprendizaje, y estructuras organizativas (Cohen et al.,
200911113; Thapa et al., 2013112)).

Base teorica

El clima escolar es un concepto multidimensional que suele operativizarse a través de las
dimensiones de seguridad (por ejemplo, reglas y normas, seguridad fisica, seguridad social y
emocional, y clima disciplinario), comunidad (por ejemplo, respeto por la diversidad,
conexion/compromiso con el centro educativo, apoyo social, colaboracién entre compairieros,
relaciones entre profesores y estudiantes y relaciones con las familias y la comunidad), académica
(por ejemplo, aprendizaje social, emocional, ético y civico; presion académica; desarrollo profesional;
liderazgo; calidad de la ensefianza; y percepciones de los docentes y los estudiantes sobre el clima
de aprendizaje) y el entorno institucional (por ejemplo, entorno fisico, recursos y organizacién
estructural) (Cohen et al., 2009111]; Freiberg, 1999us1}; Thapa et al., 2013(112;; Wang y Degol, 2016113j;
Zullig et al., 2010ps2)) (véase Tabla 3.3).

Una revisién narrativa sistematica sobre las condiciones laborales de los docentes (TWC, por sus
siglas en inglés) en los Estados Unidos realizada por Merrill (2021483)) enumera una serie de
subdimensiones de las TWC que se solapan con muchos aspectos del Clima escolar —véase Larson
et al. (2020j4801); Wang y Degol (20161113))—, lo que sugiere una estrecha relacion conceptual entre los
dos conceptos. A pesar d los solapamientos conceptuales entre las TWC y el clima escolar, ambos
constructos surgieron por separado y de forma exclusiva a partir de estudios fragmentados
desarrollados originalmente en paises occidentales. Los dos constructos se han desarrollado a lo
largo del tiempo, proporcionando asi una vision dinamica de la base de conocimientos de forma
jerarquica (por ejemplo, metaconstructo, constructo, componente o indicador). Es probable que estos
dos conceptos puedan converger conceptualmente en el futuro.
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Académico
Liderazgo Rigor académico Desarrollo profesional
Directores y apoyo administrativo, liderazgo Calidad de la ensefianza, evaluaciones Oportunidades y programas para el crecimiento y el

pedagdgico y administrativo, redes de equipos,
docentes, apertura de docentes, apertura ala
comunicacion

Comunitario
Colaboracion

Papel de los miembros de la comunidad y los
padres en la escolarizacion, participacion de las
partes interesadas, practicas colaborativas,
asociaciones entre institutos de formacion
docente y centros

Seguridad
Social y emocional

Acoso, asesoramiento accesible

Entorno institucional
Ambiental

Seguridad de los edificios, calefaccion,
iluminacion, aire acondicionado, control acustico,
limpieza,

mantenimiento, calidad de los edificios,
ecologizacion de la educacion y transicion
ecologica

(formativas), expectativas de los profesores
respecto a los estudiantes, estructura de
objetivos  de  rendimiento,  resiliencia,
innovacion

Relaciones

Confianza, relaciones interpersonales entre el
personal y los estudiantes, entre el personal,
entre los padres y el personal, entre las partes
interesadas dentro y fuera del centro

Disciplina y orden

Normas claras, justas y consistentes, creer en la
normativa escolar, resolucion de conflictos

Organizacion estructural

Tamafio de las clases, tamafio del centro,
seguimiento de las capacidades, uso del tiempo,
ensefanza conjunta en aulas grandes

desarrollo

Conectividad

Cohesidn, sentido de pertenencia, actividades
estudiantiles, colaboracién entre docentes,
compromiso de los docentes con las familias y la
comunidad escolar en general, cultura indigena
y conexiones linguisticas

Fisica

Nivel de violencia o agresividad, estudiantes y
personal

sentirse seguro, medidas de seguridad (incluyendo
las posteriores a la pandemia)

Disponibilidad de recursos

Adecuacion de los suministros, recursos, apoyo y
materiales, tecnologia y digitalizacion, intercambio
de

recursos, transiciones escolares (por ejemplo, de
primaria a secundaria)

Respeto a la diversidad

Equidad, autonomia, oportunidades de toma de
decisiones de las partes interesadas, conciencia
cultural, inclusién, multilingtiismo,
multiculturalismo, diversidad lingtiistica, lucha
contra la discriminacion, practicas relacionadas
con la diversidad (por ejemplo, satisfacer las
necesidades de los estudiantes con diferentes
ventajas, profesores de origen

migrante, equilibrio de género), practicas
adaptativas

Nota: adaptacion de Kristine E. Larson et al. (2020us0), «A systematic literature review of school climate in low and middle-income countries», International Journal of Educational Research, Vol. 102, pp. 289-301,
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101606 y Wang, MT. Y J. Degol (20161113]), «School climate: A review of the construct, measurement, and impact on student outcomes», Educational Psychology Review, Vol. 28/2, pp.
315-352, https://doi.org/10.1007/s10648-015-9319-1.
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Aunque conceptualizado por Wang y Degol (2016[113]) en la relacion entre las subdimensiones del
clima escolar, cada vez mas investigaciones enfatizan la primacia de la confianza en el fomento de
climas escolares positivos. La influencia de los directores en el trabajo de los profesores y en el clima de
aprendizaje requiere un entorno de trabajo que inspire confianza (Bryk et al., 2010[484]; Hoy, Smith y
Sweetland, 2002[485]; Seashore-Louis et al., 2010[486]; Rosenholtz, 1985[487]; Tschannen-Moran y
Gareis, 2004[488]), ya que la confianza en los lugares de trabajo escolares proporciona una cultura
organizativa en la que puede prosperar la innovacién (Bryk y Schneider, 2002[489]; Bryk et al.,
2010[484]). En los centros que generan confianza, los profesores manifiestan una mayor incidencia de
eficacia, lo que se traduce en clases y una gestion mas eficaces, asi como en una mejora del
aprendizaje de los estudiantes (Bryk y Schneider, 2002[489]; Bryk et al., 2010[484]). Es importante
destacar que el clima de confianza genera el compromiso de los docentes, y no al revés (Price,
2013[490]). En estos espacios escolares de confianza, los estudiantes muestran comportamientos mas
favorables hacia el centro, lo que beneficia su aprendizaje (Goddard, Goddard y Tschannen-Moran,
2007[369]; Goddard, Tschannen-Moran y Hoy, 2001[491]; Tschannen-Moran y Hoy, 2000[492]).

El clima escolar crea las condiciones necesarias para una ensefianza y un aprendizaje eficaces y, por lo
tanto, es un concepto importante en el ambito de la mejora de los centros (Hargreaves, 199593); Veleti¢,
Price y Olsen, 2023u464); Kyriakides et al., 2010p94;; OCDE, 2022j98)). El clima escolar afecta la capacidad
de innovacién, adaptacion y resiliencia de las comunidades escolares. Distingue a aquellos centros que
estan «superando la adversidad» mas que las cualificaciones de los profesores o los recursos de
personal (Voight, Austin y Hanson, 2013p95)). Por ejemplo, el Clima escolar es fundamental para
impulsar la asistencia y la participaciéon de los estudiantes y los profesores (Dorn et al., 202019j;
Maldonado y De Witte, 2020120)), y las investigaciones han encontrado una relacion entre la solidez de
las relaciones entre profesores y padres y la asistencia de los estudiantes (Epstein y Sheldon, 2002496)).
Para obtener resultados como estos, el clima escolar es cada vez mas relevante en los esfuerzos por
reducir las desigualdades y la exclusién educativas.

Un clima escolar positivo puede mejorar los resultados educativos de los estudiantes, tanto cognitivos
(con efectos duraderos en el rendimiento académico) como socioemocionales (por ejemplo, la
autoestima, el concepto de si mismo, el bienestar, la satisfaccién con el centro, el compromiso y la
perseverancia), asi como el comportamiento y la salud mental de los estudiantes, (Anderson, 1982497;;
Cornelius-White, 2007p98); Hoy, Hannum y Tschannen-Moran, 1998s99; MacNeil, Prater y Busch,
2009s500;; Maxwell et al., 2017s01); Nilsen y Gustafsson, 2014s02;; OCDE, 2021(s03}; Thapa et al., 2013[112j;
Welsh, 2000is041) (Wubbels et al., 2012js05); Zullig, Huebner y Patton, 2011s0e]). Para los docentes, un
clima escolar positivo se asocia con una mayor satisfaccion laboral, compromiso con su profesion,
autoeficacia docente, eficacia colectiva, retencion y eficacia (Aldridge y Fraser, 2016(s07;; Dou, Devos y
Valcke, 2016(s08]; Hoy y Woolfolk, 1993s09); Ladd, 2011435; Malinen y Savolainen, 2016(s10); Moolenaar,
Sleegers y Daly, 2012511; Price y Collett, 2012512; Thapa et al., 2013112)).

Los ciclos anteriores de TALIS y PISA evaluaron varios aspectos del clima escolar desde la perspectiva
de los estudiantes, los docentes y los directores. Estos estudios confirmaron la relacion entre el clima
escolar y los resultados académicos, socioemocionales y conductuales de los estudiantes, asi como su
relacién con las practicas y la autoeficacia del profesorado (OCDE, 2023513;; OCDE, 2020p1;; OCDE,
2020r400; OCDE, 2019184); OCDE, 2015514;; OCDE, 2011(5155; OCDE, 2009i516]). Ademas, el estudio
TALIS-PISA de 2018 relacioné el grado de participacion de los padres y la comunidad en las actividades
escolares (como se muestra arriba en la Tabla 3.3) con las diferencias en las expectativas y el
rendimiento escolar (OCDE, 20215171). En todos los sistemas, la evaluacion general que hacen los
profesores de su relacion con los estudiantes es extremadamente positiva; sin embargo, el consenso es
menor a la hora de evaluar la calidad de la relaciéon de los profesores con sus comparferos (20204o00j;
OCDE, 201939)).
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Indicadores de TALIS 2024

Con las nuevas modalidades de ensefianza y aprendizaje y la modificacion de la organizacion de los
centros y las aulas en un mundo transformado por la pandemia de COVID-19, los estudiantes y los
docentes han experimentado cambios en la vida escolar, las normas, la seguridad y los patrones de
relacion e interaccion entre los educadores, los estudiantes, los lideres, las familias y la comunidad. Por
ejemplo, apenas estamos empezando a comprender cémo podria estar cambiando el papel del director
en el fomento de un clima escolar positivo a medida que cambian sus tareas laborales en entornos de
aprendizaje tradicionales (presenciales) posteriores a la pandemia, hibridos recientemente adaptados o
totalmente en linea. Aunque el clima del aula opera a nivel del aula/profesor (Nilsen, Gustafsson vy
Bldmeke, 2016(51g]), esta vinculado al clima a nivel escolar, ya que el clima escolar influye en el clima del
aula. Por lo tanto, resulta interesante explorar como evolucionara el papel del clima en el aula a medida
que el aprendizaje se desarrolla cada vez con mayor frecuencia en aulas digitalizadas con opciones de
asistencia hibridas. Ademas, hasta ahora, la investigacion sobre el clima escolar en los paises de
ingresos bajos y medios se ha centrado mas en la dimension del entorno institucional que en otras
dimensiones, y la exhaustividad de TALIS 2024 puede contribuir a reducir esas lagunas de conocimiento
(Astor y Benbenishty, 2019519)).

Los indicadores relacionados con las cuatro dimensiones del clima escolar pueden rastrear los cambios
en el clima escolar desde TALIS 2018 para responder a las siguientes cuestiones, siempre que dichos
indicadores se mantuvieran como elementos de tendencia:

e Variacién del clima escolar y del aula dentro de los paises y entre ellos:
o ¢En qué medida ha cambiado el clima escolar desde 20187

o ¢En qué medida cambiaron los aspectos del clima en el aula desde 20187?

o ¢Como han cambiado las interrelaciones entre las cuatro dimensiones del clima escolar?
¢ El alcance de las interrelaciones cambi6 de manera consistente en todo el mundo?

o ¢En qué medida las dimensiones del clima escolar explican el clima en el aula?

e Las relaciones entre el clima escolar y el clima en el aula y los resultados de los profesores y
los centros:

o ¢Qué relaciones se observan entre cada una de las dimensiones académica, comunitaria,
de seguridad e institucional y las siguientes variables?

- practicas de liderazgo

- practicas docentes

- avances tecnolégicos

— equidad y diversidad en los centros

- aprendizaje socioemocional

- percepcion profesional

- rotacién de profesores, tasas de absentismo y desgaste

Basandonos en las cuatro dimensiones del clima escolar utilizadas anteriormente en TALIS 2018,
podemos captar cambios fundamentales en la calidad y el caracter de la vida escolar, sus normas, la
seguridad y los patrones de relaciones e interacciones entre los educadores, los estudiantes, los
directores, las familias y la comunidad, especialmente desde la reconstruccion global de la apariencia y
el ambiente de los centros. Los indicadores existentes se mantuvieron lo mas idénticos posible para
maximizar la evaluacién de estos cambios.

Ademas, TALIS 2024 incluye un indicador relacionado con las posibles mejoras en los entornos a nivel
del sistema en los que trabajan los docentes (Fullan, 2016(520)). TALIS 2024 recaba las opiniones de los
docentes sobre lo que consideran el avance mas importante que desean que se implemente en su
sistema educativo en el nivel de ensefianza en el que imparten clases. Esta pregunta invita a una
respuesta abierta que se codificara después de la encuesta (Neuert et al., 2021521; Zill, 2016(522]) y
tiene por objetivo captar la profundidad y los matices que no se recogen en las preguntas especificas,
los elementos y las opciones de respuesta cerradas que se utilizan en la encuesta. El rapido avance de
los modelos linglisticos multilinglies de gran tamafio (LLM, como subclase de los modelos de
inteligencia artificial) hace que los formatos de preguntas abiertas sean mas accesibles para encuestas
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interculturales como TALIS. La pregunta también se refiere a intentos anteriores, en gran medida
insatisfactorios, de recabar las recomendaciones y prioridades de los docentes en materia de politicas
mediante clasificaciones o preguntas de eleccion obligatoria.

Caracteristicas del profesorado, los directores y los centros

Las caracteristicas del profesorado, los directores y los centros son valores independientes importantes
en los analisis de las variaciones en las influencias contemporaneas y las caracteristicas permanentes
de la ensefanza y el aprendizaje. Aunque estas variables no se utilizan necesariamente para explorar
las diferencias dentro de los sistemas escolares y entre ellos, y no se incluyen en la tabla de relaciones
conceptuales, son importantes y es necesario que se definan de forma coherente y sin ambigiliedades.

Caracteristicas del profesorado

Las relaciones entre las caracteristicas del profesorado y el rendimiento del alumnado aparecen en la
literatura cientifica y en los debates sobre politicas. Los analisis de datos procedentes de estudios
internacionales que incluyen datos emparejados del alumnado y el profesorado sirven para destacar las
caracteristicas de los profesores encuestados en TALIS. Varios de estos analisis se han basado en el
Estudio Internacional sobre el Progreso en Comprension Lectora (PIRLS) y en las Tendencias en
Estudios Internacionales de Matematicas y Ciencias (TIMSS). En ambos estudios, se toma una muestra
de estudiantes en aulas intactas y también se encuesta a los profesores de esas aulas (Mullis et al.,
2020;5231). Basandose en los datos de TIMSS 2011 para cuarto curso de 47 paises, Blémeke, Olsen y
Suhl (2016(5241) sugirieron que existian asociaciones positivas entre la experiencia de los profesores, su
nivel educativo, si los profesores se habian especializado en matematicas o en educacién matematica, y
el rendimiento de los estudiantes en matematicas. Otros estudios sugieren que estos efectos fueron
consistentes entre los sujetos, los niveles de escolaridad y los paises (Blémeke y Olsen, 2019is25j;
Toropova, Johansson y Myrberg, 2019p22)). Baumert et al. (2010p239])) demostraron que existia una
relaciéon positiva entre el trabajo de matematicas de los profesores, la percepcion de los estudiantes
sobre la calidad de la ensefianza y el rendimiento de los estudiantes en matematicas (en TIMSS 2011).

Se descubrié que la experiencia docente estaba relacionada con el rendimiento de los estudiantes de
forma no lineal, con un efecto que aumentaba hasta los afios intermedios de experiencia y luego
disminuia lentamente (Toropova, Johansson y Myrberg, 2019u22)). Darling-Hammond y Liebermann
(20125267) sostienen que la informacién sobre la formacion inicial del profesorado (ITE, por sus siglas en
inglés) debe interpretarse en el contexto del momento en que los docentes completaron su ITE, ya que a
lo largo del tiempo se han producido cambios en la misma y en las caracteristicas de los estudiantes de
magisterio que acceden a la profesion (Alatalo, Hansson y Johansson, 2021s27;; Johansson, 2023(257]).
Por ese motivo, la informacion sobre la edad y la experiencia docente de los profesores puede ser
importante para interpretar los resultados sobre la practica docente.

Las pruebas relativas al género de los docentes y los enfoques pedagdgicos son menos claras. Los
resultados de las investigaciones han puesto de manifiesto diferencias en las cualificaciones de los
docentes asociadas al género (por ejemplo, un porcentaje menor de profesoras tiene cualificaciones en
matematicas que en el caso de los profesores) y puede haber diferencias en estos patrones entre
paises (McDowell y Klattenberg, 2019s2¢]). Curiosamente, los datos del Estudio Internacional sobre
Competencia Digital (ICILS) de 2013 mostraron que las diferencias en las experiencias, las
disposiciones y los usos de las tecnologias de la informacién y la comunicacion entre profesores y
profesoras eran pequenas e inconsistentes entre los distintos paises (Gebhardt et al., 2019529)).

Ademas de la formacién académica, la edad y el género de los docentes, TALIS 2024 también recopila
informacion sobre los antecedentes linguisticos del profesorado para comprender el grado de diversidad
del personal docente. Los datos relativos a los antecedentes de los docentes son importantes para
comprender como ha cambiado el personal docente a lo largo de las encuestas TALIS desde 2008.
También se espera que la situacion laboral (ya sea a tiempo parcial o completo) esté relacionada con
distintas percepciones profesionales, mientras que la experiencia en otros trabajos antes de entrar en la
profesion docente también puede estar asociada con diferencias en los enfoques y percepciones
(Bauer, Thomas y Sim, 2017530)).
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La variabilidad dentro de un mismo pais en cuanto a las caracteristicas de los antecedentes de los
docentes suele ser considerable y, por lo general, refleja grandes diferencias en los perfiles del
profesorado. Se espera que estas caracteristicas contextuales afecten a los resultados de los
estudiantes a través de efectos transmitidos (por ejemplo, practica docente) mas que de efectos
directos. La capacidad de describir y comparar la composicién del cuerpo docente entre paises depende
de disponer de informacién sobre los antecedentes de los docentes en términos de factores como la
edad, el género, la situacion laboral y la experiencia profesional. Dicha informacion es asimismo
importante para cualquiera que realice analisis complejos de los antecedentes de los resultados o
cuando se lleven a cabo analisis de perfiles.

Caracteristicas de los centros y los directores

Varias caracteristicas de los centros son de interés en relacion tanto con los procesos de ensefianza y
aprendizaje como con el rendimiento de los estudiantes. Uno de los hallazgos mejor documentados se
refiere al contexto socioecondmico de los centros. Los centros que matriculan principalmente a
estudiantes procedentes de hogares con un nivel socioecondmico mas alto obtienen puntuaciones
medias mas altas que los centros que matriculan principalmente a estudiantes procedentes de hogares
con un nivel socioeconémico mas bajo (Davoli y Entorf, 2018531;; Hopfenbeck et al., 2018532;; OCDE,
2019s33); Sirin, 2005i5341). Sin embargo, esta claro que la intensidad de estos efectos composicionales
varia entre paises y que hay centros dentro de los paises que no siguen la asociacion general. Todo ello
sugiere que puede ser importante interpretar los enfoques de la ensefianza y el aprendizaje en relacién
con los contextos socioecondmicos de los centros. Consideraciones similares se aplican a las
asociaciones con los antecedentes migratorios y linguisticos de los estudiantes y las posibles
asociaciones de los enfoques de ensefianza y aprendizaje en centros con distintas composiciones
migratorias (OCDE, 2019js33)).

En varios paises, parece ademas que los centros de zonas rurales y remotas, asi como los de otras
zonas con escasos recursos, tienen dificultades para atraer y retener a los docentes (OCDE, 2022/ggj;
OCDE, 201939; Sims y Allen, 2018270]). Los centros situados en zonas rurales y remotas pueden tener
dificultades para acceder a recursos de infraestructura, como el acceso a Internet (Fraillon et al.,
2020r127)).

La informacién sobre el tamafo de los centros puede ser Util para interpretar las diferencias entre ellos
en cuanto a los enfoques de ensefianza y aprendizaje. Egalite y Kisada (2016is35) sugieren que el
rendimiento académico de los estudiantes en matematicas y lectura disminuye a medida que aumenta el
tamafio del centro, y esto es mas evidente en educacioén secundaria postobligatoria. En la década de
1960, una linea de investigacién sugeria que los institutos pequefos ofrecian mas oportunidades para la
participacion de los estudiantes que los institutos grandes y que esto influia en el comportamiento de los
estudiantes (Barker y Gump, 1964s36;; Fowler y Walberg, 1991s37)); estudios mas recientes siguen
encontrando esta relacion (Lee y Smith, 1997 s3g); Leithwood y Jantzi, 2009is539;; Hendriks, 2014s40]).
Como extension de esta teoria, es posible que los centros pequefios ofrezcan mas oportunidades a los
profesores para asumir funciones de liderazgo que los grandes.

TALIS 2024 recopila informacion personal relevante sobre los directores, incluyendo su formacion y
experiencia en los centros educativos. El informe TALIS 2018 destacd el papel fundamental que
desempenia el liderazgo escolar en la promocion del desarrollo y el rendimiento de los estudiantes
(OCDE, 202000]), y TALIS 2024 recopila datos sobre los antecedentes de los lideres escolares, como
su edad, género, experiencia previa en la ensefianza y el liderazgo, asi como su antigiiedad como
lideres en su centro actual. Ademas, es importante conocer su experiencia, sus cualificaciones y su
trayectoria en otros campos antes de entrar en el ambito de la educacion. Algunos paises han informado
de dificultades para contratar directores de centros escolares, y la informacion sobre los antecedentes
de los directores escolares a lo largo del tiempo es relevante para fundamentar las politicas.
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4. Diseno del estudio TALIS
2024

La encuesta principal TALIS 2024 investiga aspectos de la ensefianza y el aprendizaje en los centros
utilizando informes de muestras de profesores y directores. Los datos se recopilan mediante
cuestionarios en linea (como principal método de recopilacion de datos) y cuestionarios en papel (como
método sustitutivo o alternativo) que se distribuyen a muestras de profesores y directores de centros
escolares.

Definiciones de poblacion y muestreo

Las poblaciones objetivo de la encuesta principal TALIS 2024 son los docentes y directores de centros
educativos que imparten ensefianza de nivel CINE 2 y, de forma similar, los docentes y directores de
centros educativos que imparten ensefianza de nivel CINE 1 y CINE 3 para los médulos opcionales de
la encuesta. Para garantizar la coherencia y la comparabilidad, las definiciones de «docentes» vy
«directores» son las mismas que las utilizadas en ciclos anteriores de TALIS.

Para TALIS, se define como director a la persona con mayor responsabilidad en el liderazgo
administrativo, directivo o pedagdégico del centro. Como parte de su funcion de liderazgo, los directores
pueden ser responsables de la supervision de los estudiantes, la supervision de los profesores, el
contacto con los padres y tutores, o la planificacion, preparacion y ejecucion del trabajo pedagogico en
el centro. Los directores pueden asimismo dedicar parte de su tiempo a la ensefianza.

Los docentes son quienes, como parte de sus funciones profesionales habituales del centro, imparten
programas correspondientes al nivel CINE respectivo a los estudiantes. Los docentes que imparten una
combinacion de programas de diferentes niveles, incluyendo los respectivos programas CINE, en el
centro seleccionado, se incluyen en la poblacion objetivo. No se especifica ningiin minimo en cuanto al
tiempo que deben dedicar a la ensefianza de la poblacién objetivo correspondiente. A efectos del
muestreo, los directores no se consideran profesores, independientemente de si también imparten
clases ademas de desempefar sus funciones como directores. Los profesores sustitutos y otros
profesores de emergencia no forman parte de las poblaciones objetivo.

Al igual que en todos los ciclos anteriores de TALIS, los centros educativos dedicados exclusivamente a
estudiantes con necesidades especiales y los centros que imparten Unicamente educacién para adultos
se consideran fuera del ambito de la encuesta. Sin embargo, los profesores que trabajan con
estudiantes con necesidades especiales en centros ordinarios estan incluidos.

El enfoque de muestreo en TALIS 2024 es un disefio de dos etapas, con los centros como unidades de
muestreo primarias y los profesores como unidades de muestreo secundarias. En la primera etapa, los
centros se seleccionan mediante un método de muestreo aleatorio sistematico, con una seleccion
proporcional al tamafio, aunque en algunas circunstancias con igual probabilidad. En la segunda etapa,
los profesores se seleccionan aleatoriamente dentro de cada centro, aunque con cierta estratificacion
dentro de los centros. Siempre que sea posible, se utiliza la estratificacién de los centros en el marco de
muestreo para mayor precision.

Las muestras para el estudio principal se definen en relacién con las caracteristicas conocidas de los
sistemas escolares de cada pais. Las muestras suelen estar compuestas por aproximadamente 200
centros por pais participante (en cada nivel de la CINE) y 20 profesores seleccionados aleatoriamente
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dentro de cada centro. En aquellos centros con menos de 20 profesores, todos ellos se incluyen en la
muestra, lo que significa que el tamafio nominal de la muestra para cada pais incluye aproximadamente
4000 docentes.

Como parte del proceso de muestreo, aquellos centros que se nieguen a participar podran ser
sustituidos por otros, siguiendo procedimientos aprobados que garanticen que los centros de reemplazo
sean similares a los originales. Para minimizar el riesgo de sesgo de sustitucion, los centros sustitutos
deben pertenecer al mismo estrato y tener un tamano similar al del centro incluido en la muestra. Los
centros sustitutos potenciales se seleccionan a la vez que la muestra original.

Si, por diversas razones, los paises no pueden realizar encuestas a los docentes de todos los centros
que entran en el ambito de la encuesta (por ejemplo, en zonas muy remotas o en zonas afectadas por
desastres naturales), existen disposiciones para excluir a dichos centros. Sin embargo, no se podra
excluir a mas del 5 % de los profesores de cada poblacién objetivo.

Diseno de instrumentos

Al igual que los tres primeros ciclos de TALIS, el cuarto ciclo, TALIS 2024, incluye los tres componentes
principales de las encuestas comparativas internacionales a gran escala: un estudio pre-piloto, un
estudio piloto y el estudio principal. El programa piloto se centra en validar especialmente los materiales
nuevos, asi como los materiales existentes en nuevos paises, utilizando grupos focales con multiples
conjuntos de materiales. A continuacion, el estudio piloto utiliza todos los materiales de todos los paises
en un disefio dividido para limitar la carga de respuesta y las necesidades de tiempo. Seguidamente, los
materiales se refinan y seleccionan para su inclusiéon en el estudio principal.

A lo largo del disefio y desarrollo de los materiales para directores y profesores, TALIS utiliza un
conjunto integral de enfoques y principios de disefio. En ciclos anteriores de TALIS, se administraron los
mismos cuestionarios a todos los directores y profesores. Por primera vez, el cuestionario del
profesorado del estudio principal TALIS 2024 esta disefiado para utilizar un disefio rotativo/dividido con
el fin de ampliar la cobertura conceptual de TALIS vy, al mismo tiempo, limitar el tiempo que necesita
cada persona encuestada (con un objetivo de entre 45 y 60 minutos de media). Los principios de disefo
y el enfoque del disefio rotativo/dividido se describen en el resto de esta seccion.

Principios generales para el disefio de cuestionarios

Con el tiempo, TALIS ha desarrollado y sigue una serie de principios de disefio de encuestas para las
fases piloto, de estudio piloto y de estudio principal, incluidos los que guian la elaboracién de preguntas
y items.

TALIS sigue las directrices establecidas para las encuestas interculturales y las adapta a las
caracteristicas especificas del marco, los conceptos y la poblacién de la encuesta. Los enfoques
generales utilizados en TALIS incluyen: claridad y coherencia de la terminologia y, cuando sea
necesario, definiciones concisas en un glosario, notas de traduccién y adaptacién, o directamente en el
instrumento para informacion de los encuestados; evitar procesos de respuesta excesivamente
laboriosos, por ejemplo, «la memoria telescopica» y la retrospeccion para la educacion inicial u otras
respuestas que son dificiles de recordar, agregar o registrar; o tener en cuenta plazos de referencia
razonables (por ejemplo, «los ultimos 12 meses», para limitar los patrones estacionales).

Dada la evolucion de los contextos desde la creacion de TALIS, el ciclo de 2024 tiene en cuenta las
siguientes cuestiones especificas:

e una perspectiva «mejor en linea», dado que el papel ha quedado relegado a una opcion
(optativa) que se espera que se utilice en raras ocasiones, pero disefiando, no obstante,
materiales que puedan aplicarse en ambos modos

e una tercera opcion de género especifica para cada pais en la fuente internacional, dado que la
inclusion se ha convertido en ley en varios paises, con la posibilidad de optar por no participar

e lenguaje neutro en cuanto al género, verificado durante la evaluacion de la traducibilidad
e desarrollo de materiales para un grupo mas amplio de participantes, dada la mayor cobertura
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de paises, en los que las preguntas deben ser aplicables a los diversos contextos, culturas,
idiomas, poblaciones y trayectorias profesionales de los docentes.

Al igual que cualquier encuesta transcultural de este tipo, TALIS se enfrenta a retos relacionados con la
comparabilidad transcultural de los items y las escalas del cuestionario, el estilo de las respuestas, la
carga cognitiva, la carga global de las respuestas, la fatiga y los procesos generales de respuesta. Los
ciclos anteriores de TALIS contribuyeron a una mejor comprension y perfeccionamiento de los enfoques
de las encuestas y exploraron posibles estrategias, tipos de items alternativos y enfoques estadisticos
para comprender mejor la invarianza de la medicion, asi como experimentos disefiados durante los
estudios piloto. TALIS 2024 siguié abordando retos similares en materia de encuestas.

La Tabla 4.1 presenta los principios clave del disefio de preguntas para mejorar la validez, fiabilidad y
comparabilidad de las medidas de los cuestionarios, y también organiza estos principios por grupos y
articula consideraciones especificas para TALIS 2024. Cabe sefialar que algunos principios pueden
entrar en conflicto con otros, por ejemplo, las medidas importantes establecidas en ciclos anteriores
para la medicion de tendencias podrian infringir uno o varios principios respecto a los nuevos desarrollos
en 2024.

Tabla 4.1. Principios y consideraciones clave de la encuesta para TALIS 2024

Grupo Principio de disefio Consideraciones especificas

Tipos de preguntas Uso de preguntas matriciales con opciones de e Limitacion de las preguntas nuevas a entre 5 y
respuesta comunes (tipo Likert, escala de valoracion o 10 items para equilibrar la cobertura del
silno) constructo, la carga cognitiva/fatiga y el uso de

dispositivos méviles pequefios

e Redaccion de entre 6 y 10 elementos por
constructo para el estudio piloto, a fin de
permitir el desgaste/eliminacion antes del
estudio principal

e Las excepciones se aplican a las preguntas
factuales/baja inferencia (por ejemplo,

dominios tematicos) y a las preguntas

existentes (tendencia estricta)

Requiere un camino claro hacia una mejor
medicion y un valor conceptual afiadido, que debe
indicarse claramente para permitir la evaluacion
tras el estudio piloto

Exploracion de formatos alternativos para los items .

e Materiales situacionales destinados a TKS,
tareas de juicio situacional para la encuesta
principal

Respuestas Otros-indicar y respuestas abiertas
limitadas al estudio piloto para comprobar la
integridad de los items

Uso limitado de preguntas de respuesta libre o de .
rellenar espacios en blanco

e Uso restringido en el estudio principal para
recopilar informacion factual necesaria (por
ejemplo, diversidad linglistica) o «opiniones»
que no se pueden captar facilmente mediante
preguntas cerradas

Redaccion de las preguntas

Uso de formatos de respuesta si/no en lugar de
marcar todas las opciones que correspondan

Uso de items con formulacién positiva y negativa
cuando sea conceptualmente necesario

Evitar preguntas dobles o multiples

Evitar estrictamente completar frases entre el tronco y
los elementos

Evitar los pronombres posesivos

Para desentrafiar mejor la falta de respuesta

Es preferible desarrollar solo elementos con un
enfoque si O no

Evitar inversiones dobles/negaciones
n/a

En el caso de aquellos idiomas cuya sintaxis
no permita dividir las oraciones

No se hace ninguna suposicion sobre la relacion del
encuestado

Deixis mas clara
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Anticipacion de la inflacién de longitud debido a la e nla

traduccion, asi como

a los escritos de derecha a izquierda

Limite para los ejemplos en la pregunta o Utilizar dos o tres ejemplos para facilitar la
comprension, pero limitar la carga lectora y
evitar el priming (es decir, la interpretacién
erronea como definicion o lista exhaustiva)

Opciones de respuestas Preferencia por opciones cuantificables frente a o Sobre todo, para afirmaciones de baja
opciones difusas de respuesta de frecuencia inferencia (por ejemplo, facilmente
observables)
Uso de cuatro opciones de respuesta para e Los formatos bipolares mas utilizados incluyen
percepciones y actitudes, salvo que se indique «totalmente en desacuerdo», «en
claramente un numero diferente para un constructo desacuerdo», «de acuerdo» y «totalmente de
concreto acuerdo»

o No se establece ningun punto medio
«neutral», dada la antigua controversia de
que esto podria acentuar el estilo de
respuesta modesto y facilitar la varianza
Presentacion de las opciones de respuesta en orden e nla
ascendente (por ejemplo, de menor a mayor, o en la
direccion del constructo latente)
Enrutamiento y validacion Uso de la entrega digital para aplicar el enrutamiento o Enrutamiento automatizado configurado en
determinista modo en linea, coincidiendo con las
instrucciones de omisién en papel

e Las preguntas de enrutamiento deberan ser
breves, auténomas y, a ser posible, objetivas y
con pocas inferencias para evitar errores de
enrutamiento
Uso limitado de comprobaciones de consistencia o Evitar la insatisfaccion

suave/dura durante la finalizacion L o
o Revision de los datos de los estudios piloto para

configurar los limites iniciales
Registrar datos Uso de datos de registro para informar la seleccion de Estimacion del tiempo necesario para el estudio
preguntas piloto y el estudio principal

o Revisar el tiempo real utilizado en comparacion
con los objetivos de tiempo, es decir, entre 45y
60 minutos de media para el cuestionario del
profesor y el director

Diseno rotativo/dividido para el cuestionario del profesorado

A lo largo de su desarrollo, el programa TALIS ha tratado de encontrar un equilibrio entre los intereses
ya existentes y los nuevos para todas las areas de contenido, asi como para temas especificos para el
desarrollo de politicas, y la carga que supone para los docentes responder a las encuestas. Esto se hizo
dentro de las limitaciones de un disefio de cuestionario tradicional, es decir, un conjunto idéntico de
preguntas en una secuencia estatica para cada profesor y cada director, a fin de equilibrar la cobertura
conceptual, la duracién de la encuesta y la carga de respuesta para los profesores.

TALIS 2024 aplica un disefio rotativo/dividido nuevo para el cuestionario destinado a los docentes,
utilizando tres versiones. Girar o dividir cuestionarios bajo un esquema controlado significa,
principalmente, que: 1) ningun encuestado se lleva todos los materiales de la encuesta, y 2) no se
administran todas las preguntas (o solo algunas) a todos los encuestados. Los datos que no se
recopilan de la muestra completa de la encuesta por disefio pueden tratarse como datos que faltan
completamente al azar (MCAR, por sus siglas en inglés). Dada la necesidad de disponer de datos
completos a nivel de centros/directores, el cuestionario para directores se ha disefiado para que se
administre en una sola versién desde el principio, es decir, con preguntas idénticas para todos los
encuestados.

Cada cuestionario comienza con informacion demogréfica y algunas preguntas generales, y luego,
dependiendo de la configuracion de la versidén, continla con preguntas sobre cualificaciones vy
educacion inicial, trabajo actual, aprendizaje profesional, ensefianza en general, educacion vy
sostenibilidad medioambiental, ensefianza en la clase objetivo, clima escolar, para terminar con
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percepcion profesional. Esta secuencia tiene como objetivo principal ajustarse a un modelo de
ensefianza basado en el «ciclo de vida», mantener un flujo natural y evitar influencias (emocionales)
previas o recientes, que pueden producirse como efecto indeseable de una secuencia mas aleatoria. La
rotacion en este disefio podria describirse como «caminos» a través del cuestionario para profesores.

En lugar de eliminar secciones completas de preguntas para profesores individuales, lo que daria lugar
a graves limitaciones durante los analisis, cada pregunta (o conjunto de preguntas) se clasifica segun su
prioridad analitica, es decir: comun, estandar y baja inferencia. El valor por defecto es estandar, que
presenta una pregunta a dos tercios de todos los profesores (aparece en dos de las tres versiones). Un
conjunto limitado y claramente definido de preguntas se clasifica como preguntas «clave» o comunes
con alta prioridad dentro de una seccion para que aparezcan en las tres versiones y, por lo tanto, se
dirijan a todos los profesores, incluso si otras preguntas de esa seccidon no se administran a todos los
profesores. Esta prioridad analitica se introdujo para las preguntas necesarias para el cruce de datos, o
como variables dependientes o de control en los analisis de regresion. Por ultimo, se asigna una
prioridad de baja inferencia (que aparece en una de tres versiones) a las preguntas que no se prevé
cruzar con otras preguntas o que son de naturaleza mas exploratoria, para las que se considerd
suficiente y aceptable un tamafo de muestra y una precisién menores.

El disefio depende fundamentalmente de la estricta limitacion del nimero de preguntas comunes
designadas con una alta necesidad analitica y prioridad. La inclusion de muchas preguntas en esta
categoria reduciria y agotaria rapidamente el tiempo de respuesta disponible para otros materiales. Se
definié un limite maximo de 15 preguntas comunes.

Otra consideracion importante es que los datos de las preguntas estandar y de baja inferencia (la
mayoria) «faltan por disefio» para algunos profesores en la base de datos resultante. Lo anterior limita
el alcance completo de los analisis que, de otro modo, habrian sido posibles si se dispusiera de una
matriz de informaciéon completa. Aunque los datos no se imputan en los conjuntos de datos de TALIS
2024, las técnicas analiticas para tratar los datos faltantes siguen siendo una posibilidad para futuros
analisis de datos de TALIS.

Las consultas con la Secretaria de la OCDE sobre las necesidades analiticas y los planes de
presentacion de informes, con la Junta de Gobierno de TALIS (TGB) sobre las prioridades politicas y
con el Grupo Asesor Técnico de TALIS sobre los posibles efectos secundarios y sesgos potenciales
dieron como resultado un conjunto de constructos de cuestionarios y su asignacion a las tres versiones
principales del cuestionario del profesorado de la encuesta, que se presenta en el Anexo 4.A.

Diseio operativo

TALIS 2024 y todos los ciclos anteriores comprenden tres fases principales de encuestas
internacionales a gran escala: una fase piloto, un estudio piloto y un estudio principal.

e El programa piloto proporcioné informacién util para seguir desarrollando instrumentos y planes
operativos. Recopilé comentarios y opiniones cualitativas de profesores y directores a través de
debates moderados en grupos focales, principalmente en forma de ejercicio retrospectivo de
pensamiento en voz alta. Los comentarios recopilados en ese momento, asi como las opiniones
de los responsables nacionales de proyectos (NPM, por sus siglas en inglés) y los expertos en
disefio de cuestionarios, se tuvieron en cuenta para el desarrollo de los instrumentos del estudio
piloto.

e A continuacion, el estudio piloto tenia dos objetivos principales: probar los instrumentos de la
encuesta y los procedimientos operativos en todos los paises participantes. El tamafio nominal
de la muestra era de 600 docentes y sus directores de 30 centros por pais para cada nivel de la
CINE. El coordinador escolar, designado para cada centro, facilité la comunicaciéon necesaria, la
elaboracion de listas, la distribucién de materiales y el seguimiento.

e La recopilacion de datos del estudio principal se planificd para llevarse a cabo en dos fases, en
funcién de los diferentes calendarios escolares de los paises del hemisferio norte y del
hemisferio sur (hemisferio norte: febrero a abril de 2024, hemisferio sur: junio-agosto 2024). El
estudio principal incluye una muestra nominal de aproximadamente 4000 profesores y sus
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directores en 200 centros para cada nivel de la CINE.

TALIS 2024 es una encuesta autoadministrada con recopilacion de datos en linea como modo de
respuesta predeterminado. La entrega en papel estaba disponible cuando la entrega en linea no era
posible o cuando se preveia utilizar el papel para el seguimiento de las respuestas no recibidas. Los
cuestionarios originales estaban disponibles en inglés. Los centros de cada pais adaptaron y tradujeron
los cuestionarios y los enviaron para su verificacion internacional.

En términos mas generales, las normas técnicas y los manuales operativos definen las reglas y
directrices que deben seguir los centros nacionales al preparar y realizar las encuestas en cada pais. El
consorcio internacional de investigacion impartié formacién a los centros nacionales sobre todas las
actividades y tareas operativas. Los observadores internacionales de calidad (IQO, por sus siglas en
inglés) observaron como se implantan y recopilaron informacién de una muestra de centros en cada
pais.

Una vez recopilados todos los datos, la adjudicacion final, realizada en consulta con el arbitro
internacional de muestreo, determina la calidad general de los datos, lo que da lugar a recomendaciones
sobre la calidad, el uso y la presentacion de informes de los datos para la Secretaria de la OCDE y la
Junta de Gobierno de TALIS. Por ultimo, se elaboraran una base de datos internacional completamente
documentada, un informe técnico y una guia de usuario de la base de datos.
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Anexo 4.A. Constructos y temas
del cuestionario

Anexo Tabla 4.A.1. Cuestionario del profesorado

Version del cuestionario

Seccion Niumero Constructo Tema Formato Comentario
Version A Version B Version C
Antecedentes = TQ-01 Género Caracteristicas ~ Opcion X X X
y del profesorado  mdiltiple
cualificaciones = 7q.02 Edad Caracteristicas  Indicar X X X
del profesorado  (nimero)
TQ-03 Nivel educativo Desarrollo Opcion X X
mas alto profesional del = multiple
profesorado
TQ-04 Trayectoria de la Desarrollo Opcién X X X
cualificacion profesional del = multiple
profesorado
TQ-05 Afio de la cualificacion = Desarrollo Indicar X X
profesional del = (nUmero)
profesorado
TQ-06 Caracteristicas de Desarrollo Matriz X X
la formacién profesional del
profesorado
TQ-07 Preparacion para la Desarrollo Matriz X X X
formacion profesional del
profesorado
TQ-08 Compromiso Desarrollo Opcién X X
profesional con la profesional del = mdltiple
docencia profesorado
Trabajo actual =~ TQ-09 Antigiiedad de la Caracteristicas  Opcidn X X
situacion laboral del profesorado  mdiltiple
TQ-10 Compromiso laboral en  Caracteristicas ~ Opcién X X X
varios centros del profesorado  mdiltiple
TQ-11 Compromiso laboral en  Caracteristicas = Indicar X X X

varios centros (conteo)  del profesorado  (nimero)

TQ-12 Situacion laboral Caracteristicas Or')ci'én X X
actual del profesorado multiple
TQ-13 Experiencia laboral Caracteristicas = Indicar X X X
del profesorado  (nUimero)
TQ-14 Distribucion del tiempo = Practica Indicar X X
- horas totales profesional (ntmero)
docente
TQ-15 Distribucién del tiempo  Practica Indicar X X
- horas lectivas profesional (ntmero)
docente
TQ-16 Distribucién del tiempo  Practica Indicar X X
- profesional (numero)
horas no lectivas docente
Aprendizaje TQ-17 Participacion en Desarrollo Matriz X X
profesional programas/actividades = profesional del
de iniciacion profesorado
TQ-18 Iniciacion en el centro  Desarrollo Matriz X X
actual - tipos y profesional del
formatos profesorado
TQ-19 Participacion en Desarrollo Matriz X X
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TQ-20

TQ-21

TQ-22

TQ-23

TQ-24

TQ-25

TQ-26

TQ-27

TQ-28

TQ-29

TQ-30

TQ-31

TQ-32

TQ-33

TQ-34

TQ-35

TQ-36

TQ-37

TQ-38

orientacién

Tipos/formatos de
desarrollo
profesional
Temas de
aprendizaje
profesional
Impacto del
aprendizaje
profesional
Importancia de las
caracteristicas del
aprendizaje
profesional
Necesidades de
aprendizaje
profesional
Barreras al
aprendizaje
profesional

Practicas/actividades

colaborativas

Autoeficacia del
profesorado

Autoeficacia en
entornos
multiculturales

Uso del lenguaje

Mentalidad fija
de la poblacion
general

Autoeficacia en la
inclusion del
alumnado con NEE
Creencias del
profesorado sobre
el aprendizaje
social y emocional

Autoeficacia en el

uso de herramientas

y recursos digitales

Creencias sobre las

herramientas y
recursos digitales

Actitudes hacia el uso

delalAenla
ensefianza y el
aprendizaje
UsodelalAenla
ensefianza y el
aprendizaje
UsodelalAenla
ensefianza y el
aprendizaje
UsodelalAenla
ensefianza y el
aprendizaje

profesional del
profesorado
Desarrollo
profesional del
profesorado

Desarrollo
profesional del
profesorado
Desarrollo
profesional del
profesorado

Desarrollo
profesional del
profesorado

Desarrollo
profesional del
profesorado

Desarrollo
profesional del
profesorado

Practica
profesional
docente
Autoeficacia
del
profesorado
Diversidad y
equidad

Caracteristicas
del profesorado

Competen
cias
sociales y
emocional
es
Diversidad y
equidad

Competen
cias
sociales y
emocional
es

Uso
educativo de
las TIC

Uso educativo
delas TIC

Uso educativo
de las TIC

Uso
educativo de
las TIC

Uso
educativo de
las TIC

Uso educativo
de las TIC

Matriz X X X
Matriz X X X
Opcion X X
mdltiple

Matriz X X
Matriz X X
Matriz X

Matriz X X X
Matriz X X X
Matriz X X
Opcién X X
multiple;

respuesta

abierta

Matriz X X
Matriz X X
Matriz X X
Matriz X X
Matriz X X
Matriz X

Opcién X

multiple

Matriz X

Matriz X

TALIS 2024 MARCO CONCEPTUAL © OCDE 2025



114

Educacion para la
sostenibilidad y
medioambiente

Ensefanza en
la
clase objetivo

TQ-39

TQ-40

TQ-41

TQ-42

TQ-43

TQ-44

TQ-45

TQ-46

TQ-47

TQ-48

TQ-49

TQ-50

TQ-51

TQ-52

TQ-53

TQ-54

TQ-55

TQ-56

TQ-57

TQ-58

TQ-59

Integracion de la ESE
en la ensefianza

Autoeficacia ESE

Formatos/profundi
dad de la
ensefianza

Obstaculos en la
ensefianza

Practica informal

Preocupacion
personal

Creencia cientifica

Tamafio de la clase
objetivo

Composicion del
alumnado de la clase
objetivo

Enfoque tematico de
la clase objetivo

Coincidencia de la
clase objetivo con la
formacion
Distribucion del
tiempo de la clase
objetivo

Practica docente-
general/basica

Practica docente -
herramientas y
recursos digitales
Practica docente -
evaluacion y
retroalimentacion

Interferencias
conductuales en la
clase objetivo

Adaptacion
Apoyo ala
consolidacion

Autonomia

Reflexion del profesor
sobre la clase

Calidad de las
infraestructuras de
las aulas

Educacion para
la sostenibilidad
y
medioambiente
Educacién

para la
sostenibilidad y
medioambiente

Educacién
para la
sostenibilidad y
medioambiente

Educacion
para la
sostenibilidad y
medioambiente

Educacién
parala
sostenibilidad y
medioambiente

Educacion
para la
sostenibilidad y
medioambiente

Educacion
para la
sostenibilidad y
medioambiente
Practica
profesional
docente
Diversidad y
equidad

Préactica
profesional
docente
Desarrollo
profesional del
profesorado
Préctica
profesional
docente
Préctica
profesional
docente

Uso educativo
delas TIC

Practica
profesional
docente
Clima
escolar

Practica
profesional
docente
Practica
profesional
docente
Practica
profesional
docente
Practica
profesional
docente
Clima
escolar

Matriz

Matriz

Opcion

mdltiple

Matriz

Opcion
multiple

Opcion
multiple

Opcion
multiple

Indicar
(numero)
Matriz
Opcion
multiple

Opcién
multiple

Indicar
(ntmero)

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X X
X X
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Clima escolar

Percepcion
profesional

TQ-60

TQ-61

TQ-62

TQ-63

TQ-64

TQ-65

TQ-66

TQ-67

TQ-68

TQ-69

TQ-70

TQ-71

TQ-72

TQ-73

TQ-74

TQ-75

TQ-76

TQ-77

TQ-78

TQ-79

TQ-80

TQ-81

Empatia y
compromiso SEL

Desarrollo de
competencias SEL

Competencias
relacionales SEL
(SJT)

Conciencia
social SEL
(SJT)

Liderazgo
distribuido
Liderazgo
docente
Relaciones
estudiante-
profesor
Liderazgo
instructivo
Liderazgo
relacional

Confianza en el centro

Tipos y fuentes de
retroalimentacion

Impacto de la
retroalimentacion

Contra el acoso
escolar

Acoso

Cansancio por el
cambio

Motivaciones
profesionales

Conservacion
Desgaste
Estrés laboral

Estrés por la carga de
trabajo

Satisfaccion
profesional
Percepciones del
valor y la influencia
politica

Compromiso
emocional

Voz de los docentes

Competencias
sociales y
emocionales

Competencias
sociales y
emocionales

Competen
cias
sociales y
emocional
es
Competen
cias
sociales y
emocional
es

Entorno
institucional de
ensefianza

Entorno
institucional de
ensefianza

Liderazgo
escolar

Entorno
institucional
de

ensefianza
Desarrollo
profesional del
profesorado

Desarrollo
profesional del
profesorado

Entorno
institucional de
ensefianza

Entorno
institucional
de

ensefianza
Entorno
institucional de
ensefianza

Percepcion
profesional
Percepcion
profesional
Percepcion
profesional
Percepcion
profesional
Percepcion
profesional
Percepcion
profesional
Percepcion
profesional

Percepcion
profesional
Percepcion
profesional

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Matriz
Indicar
(numero)
Matriz
Matriz
Matriz

Matriz

Matriz

Matriz

Indicar (texto)
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X X
X X
X Opcién
internacional
(exclusion
voluntaria)
X Opcién
internacional
(exclusion
voluntaria)
X X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X X
X X
X X X
X X
X X
X Opcién
internacional
(exclusion
voluntaria)
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Movilidad del TQ-82  Experiencia Movilida Matriz X Opcion
profesorado enel d del internacional
extranjero profesor (aceptacion)
ado
TQ-83 Finesenel Movilida Matriz X Opcién
extranjero d del internacional
profesor (aceptacion)
ado
TQ-84  Duracion en el Movilida Opcion X Opcion
extranjero d del mdltiple internacional
profesor (aceptacion)
ado
Anexo Tabla 4.A.2. Cuestionario para los directores
Seccion Ndmero Constructo Tema Formato
Informacién personal PQ-01 Género Caracteristicas de los Opcion multiple
directores
PQ-02 Edad Caracteristicas de los Indicar (nimero)
directores
PQ-03 Nivel educativo mas Caracteristicas de los Opcion multiple
alto directores
PQ-04 Experiencia laboral Caracteristicas de los Indicar (nimero)
directores
PQ-05 Obligacion docente Caracteristicas de los Opcion multiple
directores
PQ-06 Situacion laboral actual Caracteristicas de los Opcion multiple
directores
PQ-07 Componentes de Aprendizaje Matriz
educacion y formacion profesional de los
directores
PQ-08 Formatos/tipos de Aprendizaje Matriz
aprendizaje profesional profesional de los
directores
PQ-09 Actividades de Educacion para la Matriz
aprendizaje profesional sostenibilidad
PQ-10 Necesidades de aprendizaje Aprendizaje Matriz
profesional profesional de los
directores
Informacién sobre PQ-11 Ubicacion del centro Caracteristicas del centro  Opcion mdiltiple
Ll PQ-12 Financiacion del centro Caracteristicas del centro  Indicar (nimero)
PQ-13 Gestion del centro Caracteristicas del centro  Opcion multiple
PQ-14 Recursos del personal del centro  Caracteristicas del centro  Indicar (nimero)
PQ-15 Rotacién de personal, desgaste = Caracteristicas del centro  Indicar (niumero)
y absentismo
PQ-16 Niveles escolares/programas Caracteristicas del centro | Matriz
PQ-17 Total de estudiantes Caracteristicas del centro  Indicar (nimero)
matriculados en el
centro
PQ-18 Caracteristicas de la Caracteristicas del centro | Matriz
matricula de los
estudiantes
PQ-19 Seguimiento de competencias  Caracteristicas del centro = Matriz
PQ-20 Modo de ensefianza/aprendizaje  Entorno institucional de Matriz
ensefianza
PQ-21 Composicion del alumnado Diversidad y equidad Matriz
Liderazgo escolar PQ-22 Equipo directivo del centro Entornos Opcion multiple
institucionales de
ensefianza
PQ-23 Composicion del equipo directivo  Entornos Matriz
del centro institucionales de
ensefianza

TALIS 2024 MARCO CONCEPTUAL © OCDE 2025



117

PQ-24 Distribucion de Entornos institucionales ~ Matriz
responsabilidades/liderazgo para la ensefianza
PQ-25 Responsabilidades importantes  Entornos institucionales Matriz
para la ensefianza
PQ-26 Distribucion del tiempo del Entornos Matriz
director institucionales de
ensefianza
PQ-27 Responsabilidades/actividades ~ Entornos Matriz
del director institucionales de
ensefianza
PQ-28 Medidas de apoyo Entornos Matriz
institucionales de
ensefianza
PQ-29 Liderazgo docente Entornos Matriz
institucionales de
ensefianza
PQ-30 Préacticas de transicion Entornos Matriz
institucionales de
ensefianza
Iniciacion, tutoria y PQ-31 Programas/actividades de Aprendizaje Matriz
evaluacion formal iniciacion profesional de los
docentes
PQ-32 Tipos/formatos de iniciacion Aprendizaje Matriz
profesional de los
docentes
PQ-33 Disponibilidad de tutorias para  Aprendizaje Opcion multiple
profesores profesional de los
docentes
PQ-34 Alineacion de &reas tematicas de  Aprendizaje Opcion multiple
tutoria profesional de los
docentes
PQ-35 Agencia evaluadora Aprendizaje Matriz
formal/frecuencia profesional de los
docentes
PQ-36 Usuarios/fuentes de Aprendizaje Matriz
evaluacion formal profesional de los
docentes
PQ-37 Frecuencia de las medidas Aprendizaje Matriz
formales de evaluacion profesional de los
docentes
Clima escolar PQ-38 Clima- dimensiones Entornos Matriz
generales institucionales de
ensefianza
PQ-39 Rigor académico Entornos Matriz
institucionales de
ensefianza
PQ-40 Obstaculos Entornos Matriz
relacionados con el institucionales de
personal y los recursos ensefianza
PQ-41 Seguridad del centro Entornos Matriz
institucionales de
ensefianza
Educacion en PQ-42 Composicion cultural/étnica Diversidad y equidad Opcion multiple
entornos diversos PQ-43 Précticas y politicas de Diversidad y equidad Matriz
diversidad
PQ-44 Creencias/percepciones sobre la  Diversidad y equidad Matriz
diversidad
Educacion PQ-45 Creencias sobre el liderazgo Educacion para la Matriz
para la sostenibilidad
sostenibilidad PQ-46 Barreras para la ensefianza Educacion para la Matriz
y . sostenibilidad
renedloamblent PQ-47 Preocupacién personal Educacion para la Opcién multiple
sostenibilidad
PQ-48 Creencia cientifica Educacion para la Opcion multiple
sostenibilidad
Percepcion profesional PQ-49 Conservacion Percepcion profesional Indicar (ntimero)
PQ-50 Estrés laboral Percepcion profesional Matriz
PQ-51 Estrés por la carga de trabajo Percepcion profesional Matriz
PQ-52 Satisfaccion profesional Percepcion profesional Matriz
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PQ-53 Satisfaccion laboral Percepcion profesional Matriz
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El Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés) es la mayor encuesta internacional del
mundo dirigida a docentes y directores de centros educativos. El marco conceptual de TALIS 2024 se basa en los fundamentos
establecidos desde 2008 y sustenta el enfoque de la encuesta en los docentes y las condiciones de ensefianza.

Los temas clave del marco incluyen la formacion académica y la preparacién inicial de los docentes; su desarrollo profesional,
practicas en el aula; bienestar y satisfacciéon laboral; autonomia, condiciones de empleo e intencién de seguir ejerciendo la
profesién. Asimismo, aborda temas emergentes relacionados con el uso de la inteligencia artificial, la creciente diversidad de la
poblacién estudiantil y la educacién para la sostenibilidad y medioambiente.

Conéctate con nosotros:

™ edu.contact@oecd.org x @OECDEdusSkills
@ https://oecdedutoday.com/ in OCDE Educacién y competencias
@ https://www.oecd-ilibrary.org/education ig @oecd_education_skills
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El Estudio internacional de la ensefianzay del aprendizaje (TALIS, Teaching
and Learning International Survey en inglés), impulsado por la OCDE,
constituye la mayor evaluacion global sobre las condiciones laborales
docentes y el liderazgo escolar, con participacion de mads de 50 paises.
Espafia ha sido protagonista activo en esta iniciativa desde el primer ciclo
en 2008, aportando datos clave para entender la evolucion de su sistema
educativo en comparacion internacional.

El marco conceptual de TALIS 2024 se apoya sobre los pilares tedricos
y metodoldgicos establecidos desde el ciclo inicial del estudio y sustenta
el enfoque de la encuesta sobre los docentes y direcciones relativas
a sus condiciones y entornos de trabajo. Entre los temas clave de esta
publicacion figuran la formacion académica y la preparacion inicial
del profesorado, su desarrollo profesional, las prdcticas en el aula, el
bienestar y la satisfaccion laboral, la autonomia, las condiciones de
empleoy la intencion de permanecer en la profesion. También se abordan
temas emergentes relacionados con el uso de la inteligencia artificial, la
diversidad creciente de la poblacion estudiantil y la educacion para la
sostenibilidad ambiental.

Esta publicaciéon no solo guia la aplicacion rigurosa del estudio, sino
que ofrece a la comunidad educativa hispanohablante un referente para
interpretar resultados y disefiar politicas basadas en los datos obtenidos
en el estudio TALIS.
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