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«En los dientes de luna, los nifios tienen un
tesoro de suefios».

Federico Garcia Lorca

Esta imagen literaria, extraida de la conferencia “Las nanas infantiles” de Federico Garcia Lorca, encapsula
la delicadeza y la potencialidad del mundo infantil. Un tesoro que nosotros, como sociedad, tenemos la
responsabilidad de custodiar y enriquecer. Reflexionar sobre el mundo que preparamos para que esos suefios
florezcan no es una cuestién retdrica, sino el imperativo que justifica la existencia del estudio TALIS Educacién
Infantil de la OCDE. Es la pregunta a la que, desde la evidenciay el andlisis, pretendemos contribuir a responder
con las pdginas que siguen.

La Educacion Infantil es el sustrato del que brotard todo crecimiento futuro. No es una mera etapa de guarday
custodia, sino el territorio donde se siembran las semillas del aprendizaje, la socializacion y la propia identidad.
Es el momento de la vida donde las interacciones, los estimulos y el cuidado se convierten en el andamiaje
invisible sobre el que se construye la personalidad. Como escribié la poetisa y educadora Gabriela Mistral,
“El futuro de los niflos es siempre hoy. Mafiana sera tarde”. Esta urgencia serena es la que debe guiar toda
accion politica y educativa dirigida a la primera infancia. Cada dia cuenta, cada experiencia marca, y la calidad
de los entornos en los que los nifios pasan sus primeros afios no es un Iujo, es una necesidad biografica que
determina trayectorias vitales.

La universalizacion del acceso a una Educacion Infantil de calidad es, por tanto, el horizonte ineludible. No
basta con garantizar una plaza, algo en lo que Espafia es puntera internacionalmente, sino que debemos
garantizar una experiencia enriquecedora, estimulante e inclusiva para todos, sin excepciones. Como afirmé
el pedagogo italiano Loris Malaguzzi, fundador de los famosos centros de Reggio Emilia, «los nifios tienen 100
lenguajes, 100 maneras de pensar, de jugar y de hablar, pero la escuela y la cultura les roban 99». Nuestra
responsabilidad, como sociedad, es crear sistemas de Educacidn y atencion a la primera infancia (EAPI) que,
lejos de robar, multipliquen esos lenguajes; entornos donde la diversidad sea celebrada y donde cada nifio
encuentre su propia voz y construya su propio conocimiento y cultura.

Reconociendo esta importancia capital, la OCDE puso en marcha TALIS Educacion Infantil en 2018, una
ambiciosa iniciativa que, por primera vez a escala internacional, da voz a los auténticos arquitectos de estos
entornos formativos: las direcciones y el personal educativo de los centros que ofertan dicha etapa. Este
estudio representa un salto cualitativo en nuestra comprension de los sistemas de EAPI, trasladando el foco
desde las estructuras hacia las personas que las habitan y las dotan de sentido.

Espafia se incorpora por primera vez a esta iniciativa en 2024, concretamente en el segundo ciclo de Educacion
Infantil (3-6 afios), dando asi un paso al frente en el compromiso con la mejora continua de nuestro sistema
educativo y su comparabilidad internacional. Este impulso espafiol, que ya estd muy arraigado en las etapas
de primaria y secundaria, no habria sido posible sin la colaboracidn institucional decisiva de las comunidades
autéonomas, cuya participacion activa en la coordinacion logistica y operativa de TALIS Educacion Infantil ha
sido fundamental para el éxito de la aplicacion del estudio en todo el territorio.
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Nuestro agradecimiento se hace extensivo, como no, a los casi 500 centros espafioles y los mds de 3500
miembros de los equipos educativos que han dedicado su tiempo y compartido su experiencia para hacer
posible este retrato de la Educacion Infantil en Espafia. Los resultados que este informe desgrana no son
solo un conjunto de datos estadisticos, son el reflejo de sus realidades, desafios y aspiraciones. Sus voces,
recogidas con rigor y atencidn, nos permiten trazar un mapa fidedigno del estado de nuestra Educacion Infantil,
iluminando tanto sus fortalezas como aquellos espacios donde la mejora es no solo posible, sino necesaria.

El esfuerzo y vocacion de todos los profesionales dedicados a la educacion y el cuidado de la primera infancia
es el cimiento sobre el que construimos el futuro. Que sus voces, ahora recogidas en este volumen, sirvan para
seguir mejorando el mundo que preparamos para nuestros nifios y nifias, un mundo que, sin duda, se merecen.
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1. TALIS Educacién Infantil 2024

Capitulo 1.
TALIS Educacion Infantil 2024

14. La EAPI y la Educacion Infantil

La Educacion y la Atencién a la Primera Infancia EAPI (Early Childhood Education and Care por sus siglas en
inglés), es una etapa fundamental en el desarrollo de los nifios, ya que sienta las bases para su aprendizaje
social y emocional, su desarrollo cognitivo, su salud, su nutricion y su éxito educativo posterior (Costa et al,,
2019; McCoy et al., 2017; Richter et al., 2017).

Ampliar el acceso universal de alta calidad de los nifios a la EAPI, es una cuestion politica de primer orden.
Existe abundante literatura que incide en la importancia capital de exponer a los nifios a interacciones ludicas
y significativas en entornos adecuados que favorezcan su desarrollo, bienestar y aprendizaje. (Needham y
Ulkiier, 2020; OCDE, 2020d).

Hay un consenso general a la hora de diferenciar entre Educacién y Atencion a la Primera Infancia y la Educacion
Infantil propiamente dicha. De forma amplia, la EAPI se define como como la etapa que abarca desde el
nacimiento hasta los 6 afios, centrandose en el desarrollo integral y el bienestar de los nifios en su totalidad,
incluyendo el cuidado fisico, emocional y social a través de la familia y la comunidad. Es por tanto, un concepto
muy amplio referido a todas las politicas, programas y cuidados dirigidos a los nifios desde el nacimiento
hasta que inician la educacion primaria. La EAPI busca asegurar el desarrollo integral (fisico, emocional,
social, cognitivo y artistico) a través de la estimulacién temprana y el apoyo a las familias, enfocdndose en las
necesidades bdsicas del nifio, como la alimentacién y el suefio, pero también en el desarrollo de habilidades
sociales y emocionales en el contexto familiar y comunitario. Por o tanto, la EAPI involucra a las familias, los
agentes educativos y la comunidad en su conjunto.

La Educacion Infantil ISCED 00) es la etapa educativa formal destinada a la primera infancia que generalmente
abarca de los O a los 6 afios. Se divide en dos ciclos (0-3 afios ISCED 01y 3-6 afios ISCED 02) y se enfoca
en estimular de manera temprana todas las capacidades del individuo, ademds de garantizar la atencidén vy el
cuidado basico. A través del disefio de actividades y experiencias pedagdgicas se busca dirigir el potencial
del alumnado hacia aprendizajes concretos que permitan el desarrollo intelectual, social y la adquisicién de
valores civicos que promuevan una formacion integral. Esta aproximacion holistica implica la existencia de una
relacion formal entre escuela, nifios, nifias y familias. A este respecto, existen notables diferencias tanto en la
normativa, como en la provision de los paises y entidades analizados (especialmente en el primer ciclo).

En Espafia, en el dmbito de la LOMLOE, el Real Decreto 95/2022, de 1de febrero establece la ordenacién y las
ensefianzas minimas de la Educacion Infantil, entendida esta como una etapa educativa Unica, con identidad
propia y organizada en dos ciclos que responden ambos a una misma intencionalidad educativa.

Los centros espafioles pueden ofrecer el primer ciclo de Educacidn Infantil (p. e]., Escuelas Infantiles o Casas
de Nifios), el segundo o ambos. Asimismo, pueden ofertar estas enseflanzas en centros con otras etapas
educativas. Junto con los centros de Educacion Infantil existen una serie de modalidades de atencion y
educacion a la primera infancia que difieren en su organizacién, funcionamiento y/o fines de lo cominmente
establecido para estas, aunque tiene un cardcter minoritario. La opcién mds frecuente, es que la Educacién
Infantil se desarrolle integrada en centros educativos de Educacion Infantil y Primaria. Pese a ser una etapa
voluntaria, el segundo ciclo se ha generalizado en todo el pais y se considera universal, de modo que, en la
actualidad, practicamente el 100 % de los nifios y las nifias de entre 3 y 5 afios estdn escolarizados.

La legislacion espafiola establece la gratuidad del segundo ciclo de Educacion Infantil, garantizando que todo
nifio o nifia mayor de 3 afios tiene derecho legal a una plaza en un centro de Educacién Infantil. En lo referente
al primer ciclo de Educacion Infantil (O-3 afios) Espafia ha realizado un gran esfuerzo en la creacion de plazas
publicas (financiadas con el Mecanismo de Recuperacion y Resiliencia) lo que se ha traducido en un incremento
notable de las tasas netas de escolarizacion infantil y en la esperanza de vida escolar. Al mismo tiempo, se
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estdn promoviendo y consolidando iniciativas orientadas a extender la gratuidad, priorizando el acceso del
alumnado en situacién de riesgo de pobreza y exclusion social. En esta linea, el marco del Programa de
Cooperacion Territorial de Educacion Inclusiva (PCT) estd disefiado para prevenir dificultades de aprendizaje y
asegurar la escolarizacion exitosa del alumnado de Educacion Infantil con necesidades educativas especiales.
Dicho programa refuerza la atencién especializada del alumnado con necesidades especificas y de apoyo
educativo desde la edad temprana.

111 La OCDE y TALIS Educacidn Infantil

Reconociendo el papel fundamental que desempefia la Educacion y Atencion a la Primera Infancia, en el
desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios desde su nacimiento a los 6 afios, la OCDE ha elaborado
una estrategia de desarrollo de datos a largo plazo y una hoja de ruta para la recopilacion de informacion
con el fin de aumentar la base de conocimientos sobre |os sistemas de EAPI. Para ello, se ha identificado una
necesidad significativa de datos nuevos y de mayor calidad sobre esta etapa, entre los que se incluyen:

- Informacion a nivel de personal sobre aspectos de la calidad de los procesos (OCDE, 2018b).

- Desarrollo, bienestar y entornos de aprendizaje (es decir, centros de Educacion Infantil y Atencién a
la Primera Infancia).

- Desarrollo infantil, bienestar y resultados de aprendizaje de los nifios.

El Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS) en el nivel de Educacion Infantil, surge de
esta estrategia teniendo como objetivo supervisar las tendencias en la calidad de los centros de Educacion
Infantil a nivel supranacional y longitudinalmente. Para ello, TALIS Educacion Infantil presta su voz a las
direcciones y al personal educativo dedicado a esta etapa educativa. La iniciativa se enmarca dentro del
estudio TALIS (Teaching and Learning International Survey) que, de igual manera, recopila informacion a partir
de las opiniones de directores y docentes de las etapas de secundaria (modalidad de participacion principal)
primaria y postsecundaria no obligatoria (modalidades de participacion opcionales) en TALIS.

Desarrollado por el Secretariado de Educacion de la OCDE y la Junta de Gobierno de Paises
Participantes (TGB, TALIS Governing Board por sus siglas eninglés), TALIS reline a mas de 50 paisesy
territorios. Esta iniciativa constituye una de las redes cooperativas mads amplias de analisis comparado
sobre entornos educativos en diversas etapas educativas. En labores consultivas destaca el papel de
la Comision Sindical (Trade Union Advisory Committee, TUAC), que vela por los intereses de la comunidad
educativa, y el apoyo técnicoy financiero de la Comision Europea. El alcance global del estudio se complementa
con iniciativas puntuales de colaboracion por parte de la UNESCO. Por su parte, la implementacion de TALIS
2024 esta liderada por la IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) en
dreas clave como la elaboracion y verificacion de materiales, gestién y procesamiento de los datos o el control
de calidad de las operaciones. Esta estructura colaborativa asegura que el disefio metodoldgico incorpore
tanto estandares globales como particularidades regionales, ofreciendo asi una vision multidimensional de los
sistemas educativos participantes.

Para supervisar las tendencias en diferentes paises, desde 2018, cada ciclo de TALIS Educacion Infantil recopila
datos a largo plazo sobre las caracteristicas del personal educativo y de atencidn a la primera infancia, sus
condiciones laborales, asi como la naturaleza del trabajo realizado en los centros de Educacion Infantil donde
se educan los nifios de esta edad.

TALIS parte del andlisis del contexto en la etapa de Educacién Infantil de 3 a 6 afios, etapa en la que ha
participado Espafia y cuyos resultados se presentan en este informe. Ademas, el estudio extiende su dmbito
al primer ciclo de O a 3 afios pero en esta opcion no ha participado nuestro pais. El objetivo de TALIS es
proporcionar informacidn sobre los factores que han demostrado influir en el desarrollo, el bienestar y el
aprendizaje de los nifios. Al igual que sucede en otras etapas objeto de andlisis en TALIS, la metodologia
en infantil también se basa en capturar la opinion de directores y personal educativo mediante cuestionarios
especificos. Ambos grupos informan de manera autopercibida sobre sus relaciones profesionales con otros
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miembros del personal, con las direcciones de los centros, las familias y la comunidad escolar en general
(OCDE, 2018b).

Asimismo, TALIS Educacion Infantil aporta informacion esencial para el desarrollo de politicas destinadas al
fomento de la motivacion, el mantenimiento de los profesionales en la profesion docente y de cuidado de los
niflos. En este sentido, se pregunta a las plantillas sobre su grado de satisfaccion laboral, el clima y convivencia
en sus centros, el liderazgo educativo y la informacion relacionada con la rotacién del personal.

Otros temas clave del estudio incluyen las practicas pedagdgicas con los nifios, la formacion inicial del
personal educativo y los directores, el desarrollo profesional, el bienestar y la satisfaccion laboral, asi como
las condiciones de empleo y la intencién de seguir en la profesién. También se abordan temas relacionados
con la diversidad y autonomia de los centros, los apoyos integrales a los nifios y el uso de tecnologias de la
informacion para apoyar al personal y a las direcciones, todo ello en el contexto de los recursos, el liderazgo
y las caracteristicas estructurales del propio centro educativo.

1.2. Marco conceptual

1.21. Objetivos

Al igual que sucede en cada ciclo de TALIS, para cada opcion internacional de participacion en el estudio se
incluyen los objetivos y los principios tedricos y metodoldgicos que se recogen en un Marco conceptual de
referencia y que, en el caso de la Educacion Infantil, se aplican especificamente a esta etapa educativa.

El Marco conceptual de 2024 define como objetivo principal del estudio la capacidad de generar informacion
sdélida y comparable a nivel internacional para el desarrollo e implementacion de politicas centradas en el
personal y los cargos directivos de Educacién Infantil, poniendo énfasis en aquellos aspectos que fomentan
las condiciones para el aprendizaje, el desarrollo y el bienestar de los nifios y nifias.

A partir de dicho objetivo, se establecen tres objetivos de politica que delinean las dreas de mejora:
- Garantizar la calidad y la equidad en el desarrollo, el bienestar y los entornos de aprendizaje para
todos los nifios.
- Motivar, desarrollar y retener al personal en la profesion.

- Gobernanza, supervision y estructura del sector que permite el acceso a servicios de alta calidad y
apoya la adaptabilidad.

1.2.2. Areas de contenido y temas analizados

Los principios rectores de TALIS Educacién Infantil estén en consonancia con los del programa TALIS en general,
tanto en lo que se refiere a las dreas de contenido como en los temas analizados. De manera especifica, el
Marco de TALIS Educacion Infantil 2024 da continuidad a tres dreas de contenido fundacionales que fueron
introducidas en el primer ciclo de 2018:
- Las prdacticas profesionales del personal educativo con funciones pedagdgicas y de cuidado de los
nifos.
- Las caracteristicas y el contexto del entorno de Educacion Infantil donde se desarrollan dichas
practicas.

- Las caracteristicas y antecedentes sociolaborales del personal y los responsables de la gestion
educativa de los centros que ofertan Educacién Infantil.

« Por otro lado, en TALIS 2024 se incorporan cuatro areas de contenido novedosas que se relacionan
con las anteriores pero que tienen un cardcter mas transversal y que aportan informacidn critica para
actualizar el conocimiento de los sistemas de atencion a la primera infancia contemporéneos:

- Diversidad, equidad e inclusion en los entornos educativos.
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- Enfoques de apoyo infantil integral y continuo.

- Fomento de entornos de Educacién Infantil y Atencion a la Primera Infancia que sean competentes y

resilientes.

- Uso de tecnologias digitales para apoyar al personal y a los directores en su atencion a los nifios.

Respecto a los temas tratados, el Marco de Educacion Infantil desgrana las conexiones existentes con el
programa TALIS general y se perfilan aquellos temas que son especificos de la atencidn a la primera infancia.
La tabla 11 muestra el solapamiento entre las dreas de contenido presentes en TALIS Infantil y el programa
TALIS general. En un primer nivel se muestran las dreas especificas de cada iniciativa y en un segundo, las que
son transversales. Asimismo, en Educacion Infantil se incluyen dos dreas especificas ya introducidas en el ciclo

de 2018: la calidad de los procesos y la calidad estructural.

Tabla 1.1. Areas de contenido definidas en TALIS Educacién Infantil y TALIS 2024

Areas de contenido de TALIS Educacion Infantil 2024

Areas de contenido de TALIS 2024

Calidad de los procesos

Seguimiento del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los .
ninos .
Conviccones profesionales sobre el desarrollo, €l bienestar y el
aprendizaje de los nifios

Relaciones entre las partes interesadas

Autoeficacia o
Datos demograficos y formacién académica del personal y los .
directores

Desarrallo profesional .
Liderazgo pedagégico y administrativo *
Calidad estructural .
Clima organizativo y condiciones laborales .
Bienestar

Areas de contenido trasversales

Diversidad, equidad e inclusion enlos centros de Educacién .
Infantil

Enfoques para la asistencia integral/continua ala infancia

Practica docente
Practica profesional

Autoeficacia del profesorado
Caracteristicas del profesorado

Caracteristicas de los centros y
de los directores

Formacion inicial del profesorado
Desarrollo profesional continuo
Liderazgo escolar

Climaescolar

Satisfaccion laboral, bienestar
profesional y valor percibido

de laensefianza

Diversidad y equidad

Aprendizaje socioemocional
Educacion en sostenibilidad

Uso de las TIC para apoyar a los directores y al personal .
Enfoques para una asistencia integral/continua a lainfancia .

Uso educativo de las TIC
No aplicable transversalmente

pero incorporado en algunas
preguntas de ISCED 1
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La calidad de los procesos se refiere a las interacciones diarias de los nifios, es decir, los factores mas proxi-
mos a sus experiencias en la etapa de Educacion Infantil. Dichas interacciones son esenciales para el desarro-
llo, el bienestar y los resultados del aprendizaje. Aqui se incluyen las interacciones con el personal educativo
y asistencial, con otros nifios de su clase o grupo de juego, con las familias y con la comunidad en general.
También tienen cabida las caracteristicas del entorno de aprendizaje y los materiales utilizados en la presta-
cion diaria de Educacién Infantil (Pianta et al., 2009).

Por su parte, la calidad estructural se refiere a factores que estdn menos relacionados con el desarrollo infantil,
pero que son mas faciles de medir y regular, como la ratio nifios-adultos, el tamafio de las clases o los grupos
de juego, y la cualificacion y formacion del personal. Los factores relacionados con la calidad estructural se
consideran condiciones previas importantes para la calidad de los procesos (Slot et al., 2015).

A partir de las opiniones del personal de Educacion Infantil y los responsables de la gestion de los centros
sobre los temas anteriores, se obtiene informacion precisa en torno a los principios fundamentales que, segun
el Marco conceptual de TALIS Educacién Infantil 2024 subyacen al establecimiento de sistemas exitosos en
la atencion a la primera infancia. Estos principios se trasladan a tres niveles diferenciados: un primer nivel que
comprende la equidad y la provision educativa, el liderazgo y la gestion del personal educativo; un segundo
nivel que implica al personal educativo y de cuidados y un tercer nivel en el que se encuentran los nifios y las
familias (Figura 1.1).

Figura 1.1. Marco de referencia para el andlisis de sistemas exitosos de
Educacioén Infantil y Atencidn a la Primera Infancia, segun TALIS 2024
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1.3. Poblaciones objetivo, definiciones y cuestionarios

A nivel supranacional, existen diferencias significativas en el marco de la Educacion Infantil, por ejemplo,
relativas a su implementacién, modalidades de acceso a la etapa, provisién, tipologia de los centros, duracién
de la etapa, desarrollo legislativo y, muy especialmente perfiles profesionales del personal educativo y directivo
que trabaja con los nifios. A continuacion se recogen las definiciones en vigor que aplican a TALIS Educacion
Infantil 2024.

1.4. Poblaciones objetivo

Las poblaciones cubiertas por TALIS Educacion Infantil 2024 en cada opcidn de participacion abarcan al personal
de centros de segundo ciclo de Educacion Infantil (ISCED 02) y al que trabaja con nifios menores de 3 afios en
el primer ciclo de Educacion Infantil ISCED 01). En ambas etapas se incluye a: maestros de Educacion infantil,
educadores y personal auxiliar que participan en la labor pedagdgica en centros de Educacion y Atencion a la
Primera Infancia reconocidos por las administraciones educativas de cada pais o entidad participante, asi como
las direcciones de la gestién de dichos centros.

Aunque el foco principal del estudio es la etapa preprimaria (ISCED 02), etapa en la que ha participado Espafia
por primera vez en 2024 y cuyos resultados se presentan aqui, los paises y territorios participantes pueden
optar por incluir a la poblacién que atiende los servicios integrales de los menores de 3 afios (ISCED 01).
Para ambas poblaciones objetivo, TALIS Educacion Infantil 2024 utiliza la misma version del cuestionario: una
version para los directories, otra para el personal y otra version, combinada para directores con funciones
pedagdgicas.

1.5. Definicion de centros educativos

En el dmbito de aplicacion del estudio TALIS, los centros de Educacion Infantil del primer y segundo ciclo se
definen como aquellos inscritos oficialmente y que ofrecen programas en dicha etapa (es decir, educacion
y cuidados formales) para nifios pequefios desde el nacimiento hasta su ingreso en la educacion primaria.
Ademds, para ser clasificado como centro de Educacion Infantil seleccionable para el estudio, el centro debe
ofrecer actividades educativas durante al menos dos horas al dia y cien dias al afio.

Por su parte, los centros de segundo ciclo de Educacion Infantil se especializan en ofrecer educacion y
cuidados disefiados para apoyar el desarrollo temprano en preparacion para la participacion en el centro y la
sociedad, y suelen acoger a nifios desde los 3 afios hasta el inicio de la Educacién Primaria. La participacion
espafiola en TALIS Educacion Infantil 2024 se centra exclusivamente en los centros que ofertan servicios en la
etapa de educacion preprimaria y no en los del primer ciclo.

1.6. Definicion de personal y directores

Por su parte, el personal de Educacion Infantil se define como aquel que, como parte de sus funciones habituales
en el centro educativo proporcionan oportunidades de aprendizaje o cuidados a los nifios independientemente
del nimero de horas que trabajen con ellos en ambas etapas de la Educacion Infantil. El personal sustituto,
asi como aquellos profesionales con permisos de larga duracion, no se incluyen en las poblaciones objetivo.

Por su parte, las personas responsables de la direccion se definen como aquellas que ostentan la mayor
responsabilidad en la gestion directiva, administrativa o pedagdgica en el centro de Educacion Infantil. En
algunos centros de la muestra, el director/a también puede dedicar parte de su tiempo a trabajar con los nifios.
En estos casos sus respuestas se incluyen tanto en la poblacion del personal como en la de las direcciones.

TALIS Educacién Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




1. TALIS Educacién Infantil 2024

1.7. Los cuestionarios

La informacién en TALIS Educacién Infantil se obtiene mediante la administracion de cuestionarios dirigidos al
personal con responsabilidades pedagdgicas directas y/o de cuidado de los nifios y a las direcciones de los
centros educativos. Ambos grupos expresan sus opiniones en el contexto de sus centros educativos, lo cual
permite obtener informacion de primera linea sobre los diversos temas que son objeto de analisis en el estudio
y que se han mencionado anteriormente.

Por otra parte, en contextos educativos muy especificos, se ofrecen dos cuestionarios alternativos para los
directores: un cuestionario combinado principal, para aquellos que también desempefian labores pedagdgicas
con nifios, y un cuestionario combinado corto, de aplicacidon en centros unipersonales o que ofrecen servicios
educativos y de cuidado en entornos domésticos. En Espafia, debido a las caracteristicas de nuestro sistema
educativo, solo se aplicé el cuestionario combinado principal en un ndmero limitado de centros. Los datos de
este cuestionario se incluyen tanto en los resultados del personal como en los de las direcciones educativas.

En TALIS Educacidn Infantil 2024, la administracion de los cuestionarios se realizd, en linea debido a sus
beneficios operacionales (flexibilidad, eficiencia, verificaciéon de inconsistencias en tiempo real, etc.). Muy
excepcionalmente, se permite la aplicacion de versiones en papel por circunstancias logisticas muy concretas,
aungue no fue asi en el caso de Espafia.

1.8. Participacion en TALIS Educacion Infantil 2024. Muestras y tasas de
respuesta

Espafia ha participado por primera vez en TALIS Infantil con centros que ofertan educacidn a los nifios de 3 a
6 afios, es decir el segundo ciclo de Educacién Infantil. En 2018, TALIS Educacion Infantil se oferté por primera
como opcion en el estudio. En aquella ocasion la participacion fue de nueve paises en la etapa principal
del estudio, es decir, el segundo ciclo de Educacion Infantil ISCED 02). Cuatro de estos paises incluyeron
muestras representativas de la poblacion del primer ciclo de infantil ISCED 01). En 2024, la concurrencia se
ha ampliado a 15 paises y territorios en ISCED 02 y 8 en ISCED 01. La tabla 1.2 muestra la lista de participacion
internacional en TALIS Educacion Infantil 2024 en primer y segundo ciclo de dicha etapa.

Tabla 1.2. Participacion internacional en TALIS Educacién Infantil
2024 (primer y segundo ciclo de Educacidn Infantil)
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En el caso de Espafia, ademds de la muestra representativa estatal de la poblacién de segundo ciclo de
Educacion Infantil, las comunidades autéonomas de Andalucia, Canarias, Cantabria, Catalufia, Comunitat
Valenciana, llles Balears, La Rioja y Principado de Asturias han participado con muestras ampliadas para obtener
datos representativos propios. Tanto los datos de dmbito estatal como autondmico para las comunidades con
muestra ampliada son el objeto de andlisis en este informe. La figura 1.2 muestra el mapa las comunidades
auténomas que han ampliado muestra en TALIS Educacion Infantil 2024.

Figura 1.2. CC.AA. participantes con muestras ampliadas en TALIS Educacidn Infantil 2024

La muestra total espafiola fue de 498 centros que ofertan segundo ciclo de Educacion Infantil sumando la
muestra estatal y las de las ocho comunidades auténomas con muestras ampliadas.

En cuanto a las tasas de exclusion, los estandares de TALIS Infantil permiten un umbral del 5 % como limite
maximo dentro de las dos poblaciones objetivo analizadas. Las tasas minimas de participacion previstas se
fijan en el 75 % de los centros incluidos en la muestra y el 75 % del personal participante. Para tomar en
consideracién la participacion de un centro seleccionado en TALIS, al menos la mitad de los miembros del
personal incluidos en la muestra deben completar el cuestionario correspondiente. En funcion de la mayor o
menor tasa de respuesta obtenida, la OCDE otorga una calificacion sobre la calidad de los datos recopilados
que va desde Insuficiente (la mas baja y, por tanto no representativos a nivel de sistema) a Buena (la mas alta
que asegura la total representatividad de los datos).

En la tabla 1.3 se muestra el desglose de la participacion espafiola de centros y personal educativo del segundo
ciclo de infantil en TALIS 2024, tasas de respuesta y la calificacién sobre la calidad de la informacién otorgada
por la OCDE.
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Tabla 1.3. Participacion de centros en TALIS Educacidon Infantil 2024, Espafia
(directores y personal de segundo ciclo de Educacidn Infantil)

Cuestionario del director/a de Educacion Infantil (segundo ciclo)

Centros T'amzlﬁo d Tasa de respuesta Calidad de los datos
participantes estima 0 de (%) segun OCDE
la poblacion
481 13714 98,2 Buena

Cuestionario del personal de Educacién Infantil (segundo ciclo)

Tamaiio Tasa de Calidad de

Centros Maestros/educadores  estimado respuesta los datos
participantes participantes dela p,, segun
poblacion (%) OCDE
489 3576 121 268 96,7 Buena

Por tanto, el disefio de la muestra, la recogida de informacion, depuracién y procesamiento de los datos se
realizan bajo estrictos controles de calidad de acuerdo con las normas técnicas, los manuales y las directrices
del estudio TALIS.

1.9. Fases de aplicacion de TALIS

Enlineaconlos procedimientos de la encuesta TALIS principal y otras evaluaciones comparativas internacionales
a gran escala, TALIS, Educacién Infantil 2024 incluye tres fases de estudio consecutivas: un estudio Pre-Piloto,
un Estudio Piloto y un Estudio Principal.

El estudio Pre-Piloto sirvid para validar la calidad y el contenido de los instrumentos, especialmente los items
recién desarrollados o los modificados respecto al ciclo anterior de 2018. En esta fase se recabaron las
opiniones y comentarios de una pequefia muestra de las poblaciones objetivo mediante debates guiados en
grupos focales. Espafia participd en esta experiencia a principios de 2022.

Seguidamente, el Estudio Piloto sirvidé para testar los instrumentos, procedimientos y metodologia de la
encuesta en una muestra reducida de aproximadamente 30 centros (unos 240 maestros y educadores) por
pais participante y etapa educativa. Esta fase se desarrollé entre febrero y marzo de 2023 vy, en el caso de
Espafia, contd con la colaboracion de las comunidades autonomas de: Andalucia, Aragén, Castilla La Mancha,
Comunitat Valenciana, Extremadura y Principado de Asturias.

Por su parte, el Estudio Principal, se desarrollé en 2024 en dos periodos de aplicacion en funcion del hemisferio
de los paises y entidades participantes: febrero-abril en los participantes del hemisferio norte y junio-agosto
en los del hemisferio sur. Segun los procedimientos de TALIS, la muestra estandarizada minima consta de
180 centros (unos 1200 maestros y educadores) por pais participante y ciclo de Educacién Infantil en el que
se participa. Ademds de la direccién educativa, en los centros con ocho o més miembros que desempefian
funciones pedagdgicas con los nifios, se selecciona al menos a ocho integrantes. En unidades muestrales por
debajo de ocho integrantes se incluye a todo el personal con funciones pedagdgicas directas con los nifios.

La figura 1.3 muestra las distintas fases de implementacion del estudio TALIS Educacion Infantil. Cabe sefialar
que esta temporalizacion de las diferentes fases de TALIS es comun a todas las opciones en las que puede
participar cualquier pafs o territorio que asi lo desee.
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Figura 1.3. Fases del estudio TALIS Educacidn Infantil 2024

Con independencia de las prioridades operativas de las fases y de las muestras minimas establecidas por la
OCDE para cada una de ellas, todas las fases del estudio comparten un objetivo transversal: la obtencion de
estimaciones imparciales de los pardmetros que se calculardn durante el proceso de analisis para ambos ciclos
de Educacién Infantil en los que participe cada pais o territorio. Por este motivo, las muestras obtenidas deben
ser amplias y representativas para proporcionar datos suficientes e indicadores adecuados que permitan
interpretaciones significativas de los resultados del estudio. Los datos resultantes deben ser suficientemente
detallados para que la informacion obtenida a nivel de los centros de Educacion Infantil sea representativa
tanto para los cuestionarios del personal como de los directores en ambas poblaciones objetivo.

110. Contenidos de los capitulos del informe

El capitulo 2 se centra en las condiciones laborales del personal educativo y de los directores que
desempefian sus funciones en el segundo ciclo de Educacion Infantil. En primer lugar, se describen los perfiles
sociodemograficos y profesionales, el nivel de cualificacidn, las condiciones laborales como la jornada y el tipo
de contrato. Por otra parte, se analiza la provisién publica y privada de los centros de Educacion Infantil. Un
tercer apartado tematico es el constituido por el andlisis de las practicas docentes como el tiempo con y sin
niflos, tiempo dedicado al desarrollo de la alfabetizacion y numeracion tempranas, el andlisis de las préacticas
pedagdgicas relacionadas con el desarrollo emocional, asi como la implementacion de mejoras para reforzar
la calidad y la inclusion.

Por su parte, el capitulo 3 proporciona informacion sobre un conjunto completo de indicadores relativos a la
satisfaccion laboral y al bienestar emocional y fisico de los profesionales de Educacion Infantil, incluyendo
el estrés laboral. También se aportan evidencias a partir de datos pormenorizados sobre las condiciones
laborales del personal y las direcciones educativas. Respecto a estas Ultimas, se profundiza en lo que los
directores consideran como obstdculos para proporcionar entornos de alta calidad, fuentes de estrés del
personal y las razones que podrian llevar a los profesionales a abandonar su puesto. Asimismo, se ofrece una
imagen global de la capacidad de los sistemas de Educacion Infantil para atraer y retener a una plantilla de
alta calidad.

El capitulo 4, tiene como eje central el desarrollo profesional de las plantillas y direcciones educativas. Primero
se analiza la capacidad de los sistemas educativos para desarrollar las competencias del personal a través de
la formacion inicial y las oportunidades de desarrollo profesional. Seguidamente, el capitulo se centra en el
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liderazgo en centros de infantil, incluyendo la preparacion y apoyo a los directores, asi como la participacidon
en actividades de formacion y su alineacion con las necesidades de la gestion de los centros. Respecto a
estos, se aportan datos relativos a su mayor o menor grado de autonomia, uso de recursos e innovacion y, en
definitiva como todo ello redunda en mejores capacidades de gestion y de calidad y equidad en los centros.
Por dltimo, se aportan evidencias que pueden favorecer la capacidad de los centros de infantil para satisfacer
las complejas y cambiantes demandas contempordneas y tecnoldgicas, asi como algunas recomendaciones
para aumentar la preparacion de centros y personal frente a futuros desafios.

En las figuras y tablas incluidas en este informe se han incluido los 14 paises participantes y la entidad
subnacional de la Comunidad Flamenca de Bélgica, todos ellos participantes en ISCED 02 en TALIS 2024. Por
su parte, se incluyen también las ocho CC.AA. que han tomado parte en el estudio con muestras ampliadas
representativas para obtener datos propios. No se han establecido Promedios OCDE ni Total-UE debido al
ndmero limitado de paises y entidades concurrentes en TALIS Educacion Infantil 2024.

Respecto a la representacion de los paises y entidades subnacionales participantes en cuadros, figuras y
tablas, aquellos que obtuvieron calificaciones «insuficientes» por la OCDE se sefialan con asterisco (*). Las
estimaciones de estos participantes deben interpretarse con cautela debido al mayor riesgo de sesgo por falta
de respuesta.

Los datos de Nueva Zelanda se sefialan con dos asteriscos (**) ya que, debido a las bajas tasa de participacion,
solo representan a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo. En el informe no se
hace ninguna distincion entre los datos calificados como «buenos», «aceptables» o «insuficientess,

TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




TALIS Educacidn Infantil (3-6 afios) 2024

Referencias

Costa, S. et al. (2019), «Relationship between early childhood non-parental childcare and diet, physical activity,
sedentary behaviour, and sleep: a systematic review of longitudinal studies», International Journal of Environ-
mental Research and Public Health, Vol. 16/23, p. 4652.

McCoy, D. et al. (2017), «Impacts of Early Childhood Education on Medium- and Long-Term Educational Out-
comes», Educational Researcher, Vol. 46/8, pp. 474-487, https://doi.org/10.3102/0013189X17737739

Richter, L. et al. (2017), «Investing in the foundation of sustainable development: pathways to scale up for early
childhood development», The Lancet, Vol. 389/10064, pp. 103-118, https://doi.org/10.1016/S0140-6736(16)31698-1

Needham, M. y N. Ulkiier (2020), <A growing interest in early childhood’s contribution to school readiness»,
International Journal of Early Years Education, Vol. 28/3, pp. 209-217, https://doi.org/10.1080/09669760.2020.1
796416

OCDE (2020d), Early Childhood Education: Equity, Quality and Transitions; Report for the G20 Education Work-
ing Group

European Commission: European Education and Culture Executive Agency, Key data on early childhood ed-
ucation and care in Europe 2025 — Eurydice report, Publications Office of the European Union, 2025, https://
data.europa.eu/doi/10.2797/66224

Global report on early childhood care and education: the right to a strong foundation, Paris: UNESCO, 2024
https://doi.org/10.54675/FWQA2113

OCDE (2018b), Engaging Young Children: Lessons from Research about Quality in Early Childhood Education
and Care (Starting Strong), OCDE, Publishing, https://doi.org/10.1787/9789264085145-en

OECD (2025), TALIS Starting Strong 2024 Conceptual Framework, OECD Publishing, Paris, https://doi.
org/10.1787/f49228be-en

OECD (2025), Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2024 Conceptual Framework, OECD Publish-
ing, Paris, https://doi.org/10.1787/7b8f85d4-en

Pianta, R. et al. (2009), “The Effects of Preschool Education: What We Know, How Public Policy Is or
Is Not Aligned With the Evidence Base, and What We Need to Know”, Vol. 10/2, pp. 49-88, https:/doi.
org/10.1177/1529100610381908

Slot, P. et al. (2015), “Associations between structural quality aspects and process quality in Dutch early childhood
education and care settings”, Early Childhood Research Quarterly, Vol. 33, pp. 64-76, https://doi.org/10.1016/].
ecresq.2015.06.001

TALIS Educacién Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol



https://doi.org/10.3102/0013189X17737739
https://doi.org/10.1016/S0140-6736(16)31698-1
https://doi.org/10.1080/09669760.2020.1796416
https://doi.org/10.1080/09669760.2020.1796416
https://data.europa.eu/doi/10.2797/66224
https://data.europa.eu/doi/10.2797/66224
https://doi.org/10.54675/FWQA2113
https://doi.org/10.1787/9789264085145-en
https://doi.org/10.1787/f49228be-en
https://doi.org/10.1787/f49228be-en
https://doi.org/10.1787/7b8f85d4-en
https://doi.org/10.1177/1529100610381908
https://doi.org/10.1177/1529100610381908
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2015.06.001
https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2015.06.001




Capitulo 2

Condiciones laborales




2. Condiciones laborales

Capitulo 2.
Condiciones laborales

Los paises diseflan sus sistemas de Educacion Infantil de manera diversa, lo que influye en la combinacién
de perfiles profesionales necesarios para alcanzar los objetivos politicos clave. Dentro de estos sistemas,
la creciente atencion a la importancia de contar con una fuerza laboral profesional y bien capacitada debe
equilibrarse con la financiacion disponible, las cualificaciones del personal existente y las expectativas sociales
sobre quién debe proporcionar la Educacion Infantil. A medida que los paises abordan estas cuestiones,
la escasez de personal se convierte en una preocupacion apremiante en muchos lugares, lo que pone de
relieve la necesidad de estrategias innovadoras para atraer, retener y desarrollar profesionales de alta calidad,
capaces de adaptarse a los desafios cambiantes del sector. Por ello, comprender las caracteristicas y las
condiciones laborales del personal es fundamental para planificar el futuro.

Comprender como utiliza su tiempo el personal de Educacion Infantil, incluyendo el grado de interaccion
significativa con los nifios y nifias y el uso de practicas basadas en evidencia, puede ayudar a los sistemas
educativos a identificar sus fortalezas en cuanto a la calidad de la atencién que reciben los méas pequefios.

Este capitulo ofrece una vision general de los perfiles del personal y de los centros en los paises y entidades
subnacionales participantes. Se analiza el tiempo que el personal de Educacion Infantil dedica a su labor en
los centros. Se considera el tiempo que pasan en contacto directo con los nifios, asi como el que dedican
a tareas adicionales, como la planificacion y preparacion de actividades o el registro del desarrollo infantil.
Posteriormente, el capitulo examina las distintas prdcticas que el personal emplea para apoyar el desarrollo
infantil.

21. Perfil del profesorado

2.14. Equipos educativos por categorias profesionales

La forma en que se organiza el trabajo del equipo educativo y la variedad de sus trayectorias profesionales
influyen directamente en lo que viven dia a dia los nifios y nifias en los centros de Educacion Infantil. Ademas,
estos aspectos son clave para planificar bien las necesidades de contratacion (OCDE, 2019). Definir perfiles
de competencia que se complementen entre si'y aplicar estrategias para atraer personal mas diverso puede
ayudar a responder mejor a la diversidad de la infancia, ampliar el nimero de personas interesadas en trabajar
en el sector y mejorar las condiciones laborales de todo el personal (McDonald, Coles y Thorpe, 2024, Peeters,
Sharmahd y Budginaité, 2018; Wilkinson, Davies y Warin, 2024).

El Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS Educacion Infantil 2024) solicita al equipo
que identifique su funcidn principal en el centro de Educacion Infantil a partir de siete categorias consensuadas
internacionalmente: equipo directivo, docente de Educacidn Infantil, docente de apoyo, docente especialista,
asistente, becario u “otro”. La encuesta también recopila informacion relativa al género y la edad del personal
y de directores.

La Figura 2.1 evidencia marcadas diferencias en la estructura profesional de los equipos educativos de
Educacion Infantil entre los distintos paises participantes. En primer lugar, la proporcion de directores dentro
del equipo educativo suele ser reducida, situdndose alrededor del 1% en Alemania, Espafia, Finlandia y Turquia.
Sin embargo, algunos paises presentan cifras notablemente superiores, como Irlanda (12 %) y especialmente
Noruega (34 %), lo que sugiere modelos institucionales en los que las funciones directivas se integran mas en
la actividad cotidiana o donde se distribuyen entre distintos centros o servicios.

En cuanto al personal docente, destaca la elevada presencia de este perfil en Turquia (92 %), Marruecos (85

%), Japon (83 %) y Nueva Zelanda (82 %), configurando equipos centrados casi exclusivamente en docentes
generalistas. A diferencia de este patrdn, Finlandia (38 %), Suecia (58 %) o Noruega (11 %) muestran estructuras
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con mayor diversificacién profesional. En Espafia, el 61 % del personal pertenece a la categoria docente,
situando al pais en una posicion intermedia dentro del conjunto internacional.

El porcentaje de docentes de apoyo es muy desigual entre paises. En Espafia (19 %) su presencia es mayor que
en los sistemas nordicos, donde este perfil apenas existe (menos del 1%). La elevada cifra de Espafia indica un
modelo que refuerza la atencidn individualizada o la intervencion en contextos de diversidad.

Los docentes especialistas muestran también una gran variabilidad. Espafia (15 %), Japon (13 %) e Israel (13 %)
destacan por contar con equipos con mayor presencia de personal especializado, mientras que paises como
Dinamarca, Colombia o Marruecos mantienen porcentajes inferiores al 2 %.

La Figura 2.1revela diferencias muy significativas en la presencia de asistentes o auxiliares. Los paises nérdicos,
como Finlandia (56 %), Noruega (49 %) y Dinamarca (33 %), basan parte de su modelo en la existencia de un
cuerpo amplio de personal no docente que apoya la labor educativa. En cambio, Espafia (2 %) y Turquia apenas
cuentan con esta categoria, lo que implica un modelo mas centrado en la labor del docente como principal
agente educativo y de cuidado.

Por dltimo, la categoria “otro” (becarios y otros perfiles) presenta porcentajes bajos en la mayoria de los
paises, aunque Alemania alcanza un 12 %, lo que podria relacionarse con programas de formacién dual u otras
modalidades de incorporacion profesional.

El andlisis de la distribucion del personal educativo en las comunidades auténomas espafiolas muestra
patrones internos diferenciados respecto a la estructura general observada a nivel estatal, a pesar de mantener
caracteristicas comunes. La proporcion de directores es baja en todas las CC.AA., oscilando entre el 0,4 % y
el 3 %. En la categoria de docentes, Catalufia encabeza la lista con un 68 % y el resto de las comunidades
auténomas presentan porcentajes entre 52 %y 62 %.

La presencia de docentes de apoyo muestra mayor heterogeneidad. Canarias (29 %), Principado de Asturias
(22 %), Catalufia (21 %) y Cantabria (17 %) destacan por contar con equipos mas reforzados en esta categoria. En
contraste, llles Balears y Andalucia presentan valores algo menores. En cuanto a los docentes especialistas,
se observa que Principado de Asturias (23 %) y La Rioja (24 %) lideran esta categoria, lo que sugiere un mayor
énfasis en la intervencion especializada. En contraste, Catalufia o Canarias cuentan con porcentajes mucho
mas bajos (5 % y 12 % respectivamente), lo que indica diferencias en las politicas de dotacion de recursos
especializados.

La categoria de asistentes o auxiliares destaca por sus valores extremadamente reducidos en todo el conjunto
autonomico. Catalufia (3 %) y Balears (3 %) muestran cifras ligeramente superiores, pero en general la presencia
de este perfil es practicamente residual en Espafia. Finalmente, la categoria “otro” (becarios u otros perfiles)
mantiene valores reducidos —inferiores al 4 %— en todas las comunidades.
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Figura 2.1 Porcentaje de equipo educativo que pertenece a cada una de
las categorias profesionales. Paises participantes y CC. AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

2.1.2. Equipos educativos y direccion de centros por género

Equilibrar la presencia de hombres y mujeres en la educacion infantil es necesario por varias razones. Por un
lado, ofrece a los nifios y nifias modelos diversos que ayudan a romper estereotipos de género y a mostrar
que el cuidado y la ensefianza no son tareas exclusivamente femeninas (Vendrell Mafids et al., 2015). También
favorece la equidad profesional, ya que la ausencia de maestros revela un desequilibrio estructural y limita
la corresponsabilidad social (Peinado-Rodriguez, 2022). Ademas, un profesorado mas diverso impulsa la
coeducacion y contribuye a educar en igualdad desde edades tempranas (Saneleuterio & Rubio Pérez, 2018).
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Investigaciones recientes sefialan que los docentes varones contintian enfrentdndose a prejuicios que dificultan
su participacion en esta etapa educativa (Escalona Rubio et al., 2025), por lo que aumentar su presencia
puede transformar tanto la percepcion social de la profesion como las dindmicas educativas (Valle Saldafia
Vadillo, 2020). En conjunto, el equilibrio de género en la educacion infantil es esencial para mejorar la calidad
educativa y avanzar hacia una sociedad mas igualitaria.

En la Figura 2.2 se presenta el porcentaje de mujeres sobre todo el personal educativo y el porcentaje de
mujeres directoras que existen en los paises participantes y las comunidades auténomas.

La Educacién Infantil se caracteriza por una feminizacion muy elevada y ampliamente generalizada de su
personal, rasgo comun en practicamente todos los paises participantes. En todos los sistemas analizados, las
mujeres representan mas del 85 % del personal educativo, lo que refleja una tendencia histdrica y estructural
vinculada a la asociacion social de las tareas de cuidado y acompafiamiento infantil con el rol femenino (Peeters,
Sharmahd y Budginaité, 2018). En paises como Irlanda (99 %), Israel (99 %), Chile (98 %) o Turquia (97 %), la
representacion femenina alcanza practicamente la totalidad del personal. En Espafia, las mujeres representan
el 92 % del personal docente, situdndose entre los paises con menor feminizacion relativa. Por debajo de este
valor se encuentran Colombia (89 %) y Dinamarca (86 %), los dos sistemas con mayor proporcién de hombres
en este nivel educativo.

Este patron también se reproduce, aunque con variaciones notables segun el contexto nacional, en los puestos
de direcciodn. Los paises pueden agruparse en dos grandes tipologias. En el primer grupo, la proporcion de
directoras es similar a la del conjunto del personal educativo, con diferencias inferiores a los diez puntos
porcentuales. En este conjunto se incluyen Irlanda (100 %), Israel (98 %), Chile (88 %), la Comunidad Flamenca
de Bélgica (91 %), Nueva Zelanda (94 %), Finlandia (94 %), Noruega (89 %), Alemania (95 %), Suecia (91 %)
y Dinamarca (82 %), donde la feminizacion se mantiene con notable coherencia a lo largo de la estructura
profesional.

En el segundo grupo, las brechas entre la feminizacion global y la del equipo directivo son mas pronunciadas.
Este es el caso de Turquia (26 %), Japon (68 %), Espafia (70 %), Marruecos (40 %) y Colombia (67 %), donde la
presencia femenina disminuye de manera sustantiva en los cargos de liderazgo. En Espafia, por ejemplo, las
mujeres representan el 70 % de las direcciones, frente al 92 % del total del personal, lo que implica una brecha
de 22 puntos porcentuales. El contraste mas marcado se observa en Turquia: aungue las mujeres representan
el 97 % del personal docente, solo una cuarta parte ocupa posiciones directivas.

En conjunto, estos resultados reflejan que, aunque la feminizacidn es generalizada en el &mbito de la Educacién
Infantil, dicha tendencia no se traslada siempre de manera proporcional a los cargos de liderazgo, o que pone
de manifiesto la persistencia de desigualdades estructurales en el acceso a posiciones directivas.
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Figura 2.2. Porcentaje de mujeres dentro del equipo educativo y mujeres directoras,
con intervalos de confianza al 95 %. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Entre paréntesis, junto al nombre de los paises participantes y las comunidades auténomas con muestra ampliada, se muestran
los porcentajes de mujeres dentro del personal docente y mujeres directoras.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

A nivel autonémico, la feminizacion del personal educativo presenta un patrén relativamente homogéneo y
alineado con el conjunto nacional: todas las comunidades, salvo una, superan el 90 % de personal femenino.
Catalufia presenta el valor mas elevado (96 %), seguida de La Rioja (93 %), Andalucia (93 %), Comunitat
Valenciana (93 %), llles Balears (92 %), Cantabria (91 %) y el Principado de Asturias (91 %). La Unica excepcion es
Canarias, con un 84 %, ocho puntos por debajo de la media nacional, rompiendo asi'la tendencia generalizada
del resto del territorio.
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En la direccion se observa una mayor heterogeneidad. La mayoria de las comunidades se sitdan en torno a la
media nacional. Destacan, sin embargo, Canarias, con un 81 % de directoras, presenta la mayor feminizacion
en la direccidn y la menor brecha con respecto al total del personal (84 % frente a 81 %), lo que sugiere una
mayor coherencia interna en la distribucion por género. En cambio, Andalucia (62 %)y el Principado de Asturias

(62 %) muestran una menor presencia de mujeres en los cargos directivos.

2.1.3. Equipos educativos y su nivel de estudios

La formacion inicial del personal constituye un factor esencial para el desarrollo de equipos profesionales
solidos en la Educacion Infantil, ya que proporciona los conocimientos tedricos fundamentales y las
oportunidades de practica necesarias para apoyar el desarrollo, el aprendizaje y el bienestar de los nifios al
inicio de la trayectoria profesional (Nutbrown, 2021). Una formacion inicial de calidad se asocia positivamente
con diversos aspectos de la calidad del proceso educativo, asi como con mejores resultados para los nifios
(Beisly y Lake, 2021; Fukkink et al., 2019; GeiBler et al.,, 2022; Manning et al., 2019; CDE, 2019). La posesion
de estudios postsecundarios y la inclusion de contenidos especificos relacionados con la Educacién Infantil
se relacionan igualmente con una mayor calidad educativa (Lin y Magnuson, 2018). En el caso de los equipos
directivos, niveles educativos mds elevados se asocian con mejores resultados tanto para el personal como
para los nifios, incluyendo una mayor calidad del entorno educativo (Drake et al., 2023).

Aligual que ocurre con los perfiles profesionales, los sistemas de Educacion Infantil difieren considerablemente
en los requisitos de formacion y capacitacion establecidos para el personal y para las direcciones. Si bien
la literatura destaca de forma consistente la importancia de contar con una fuerza laboral bien preparada
para responder a las exigencias del sector —garantizando asf la calidad de la atencién y la estabilidad del
personal—, el tipo de formacién considerado adecuado para alcanzar estos objetivos varia entre paises y
entidades subnacionales.

TALIS Educacidn Infantil 2024 recopila informacion sobre el nivel maximo de estudios del personal, si han
recibido formacion especifica para trabajar con nifios y, en caso afirmativo, si dicha formacion incluyd periodos
de practicas. Asimismo, se solicita a la direccion de los centros que indiquen su nivel formativo y si su
capacitacion abarcd cuatro areas clave: (1) desarrollo, bienestar y aprendizaje en la primera infancia; (2) gestion
financiera; (3) gestidn de recursos humanos; y (4) liderazgo pedagdgico.

Aungue la mayoria del personal declara haber recibido formacidn inicial para trabajar con nifios, este patrén no
es uniforme en todos los sistemas.

El anadlisis de la Figura 2.3 revela una notable heterogeneidad en los niveles de formacion del personal
educativo entre los paises participantes. Espafia se posiciona como el sistema con el nivel de cualificacion
mas elevado, dado que practicamente la totalidad de los profesionales de Educacion Infantil posee formacion
universitaria (niveles ISCED 6 o superiores). Junto a Espafia, destacan también la Comunidad Flamenca de
Bélgica (90 %), Turquia (83 %) y Nueva Zelanda (74 %), donde 3 de cada 4 del personal cuenta igualmente con
titulaciones universitarias o equivalentes, configurando un grupo de sistemas altamente cualificados.

En el extremo opuesto, Japdn presenta el porcentaje mas bajo de personal con formacidn universitaria

(22 %). Sin embargo, su estructura formativa se caracteriza por una elevada proporcién de profesionales con
formacion postsecundaria no universitaria o de ciclo corto terciario (niveles ISCED 4-5), que alcanza al 77 %
del personal. Este patrdn refleja un modelo de cualificacion intermedia ampliamente consolidado en su sistema
de Educacion Infantil.

Asimismo, varios paises muestran una presencia significativa de personal con niveles de formacion equivalentes
a la educacion secundaria o inferiores (ISCED 3 0 menos). Este es el caso de Dinamarca (27 %), Noruega

(33 %), Suecia (28 %), Israel (38 %), Finlandia (39 %) y Marruecos (43 %), donde entre una cuarta parte y casi la
mitad del personal se sitda en estos niveles formativos. En Finlandia y Marruecos, este grupo constituye incluso
el segmento mayoritario, lo que pone de manifiesto diferencias estructurales mas profundas en la cualificacion
del personal en comparacion con los sistemas altamente profesionalizados del primer conjunto de paises.
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Estas divergencias formativas estan estrechamente relacionadas con la estructura profesional y la distribucion
de roles previamente analizadas. En los sistemas con una mayor presencia de personal asistente o de apoyo
—cuyas funciones se orientan principalmente hacia el cuidado mds que hacia la labor pedagdgica— es habitual
encontrar niveles de cualificacion medios o bajos méds extendidos. En contraste, los sistemas con un enfoque
predominantemente educativo, como Espafia, tienden a exigir niveles formativos mas elevados, homogéneos
y directamente vinculados con titulaciones de cardcter universitario.

En el dmbito autonémico (Figura 2.3), los resultados muestran una elevada homogeneidad en los niveles de
cualificacion del personal educativo, coherente con el patrén nacional. En todas las comunidades analizadas,
la formacion universitaria (niveles ISCED 6 o superiores) es practicamente universal. La Rioja alcanza el 100 %
de personal con este nivel formativo, mientras que Catalufia, la comunidad con el valor mas bajo, registra no
obstante un 97 %. Estos resultados confirman el alto grado de profesionalizacidn y cualificacion del personal
de Educacion Infantil en todo el territorio espafiol.
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Figura 2.3 Porcentaje de equipo educativo segun el nivel
educativo finalizado. Paises participantes y CC. AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

2.1.4. Equipo educativo y tipo de contrato segun su jornada

La evidencia internacional muestra que el tipo de contrato del profesorado de Educacion Infantil —ya sea a
jornada completa o jornada parcial— no determina por si solo la carga real de trabajo ni el tiempo efectivo
dedicado a tareas educativas. Diversos estudios indican que tanto docentes con contratos completos como
parciales realizan cantidades significativas de trabajo fuera de las horas contratadas, especialmente en tareas
administrativas, preparacion de actividades y documentacion pedagdgica. Por ejemplo, Wang (2020) observa
que el trabajo no remunerado aparece en ambos colectivos, aunque en los contratos a tiempo completo suele
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acumularse un volumen absoluto mayor, mientras que en los contratos a jornada parcial la proporcion de horas
extra, respecto a las horas contratadas puede resultar incluso mas elevada.

Investigaciones con diarios de tiempo y muestreos aleatorios del dia laboral en Australia confirman que menos
del 30 % de la jornada se dedica a interacciones educativas ininterrumpidas, independientemente del tipo
de contrato (Harper, Wilson & McGrath-Champ, 2025). Estos estudios muestran que las demandas del puesto
—documentacion, interrupciones continuas y tareas logisticas— afectan de modo similar a personal con
dedicacion completa y parcial, lo que cuestiona la idea de que la jornada contractual refleje fielmente la carga
laboral real (Harrison, 2024).

Desde el ambito de la politica educativa, la OCDE (2022) subraya que los contratos de jornada parcial
suelen asociarse a menor estabilidad laboral y mayor rotacion, pero advierte que transformar horas parciales
en completas no mejora automdticamente las condiciones de trabajo si no se aborda simultdéneamente la
sobrecarga administrativa y la falta de tiempo protegido para la planificacion. En la misma linea, revisiones
internacionales sobre la fuerza laboral de Educacion Infantil muestran que la presion laboral y el riesgo de
agotamiento profesional dependen mas de las demandas del puesto y de los recursos organizativos que
del tipo de contrato en sentido estricto (Wong et al., 2022). En conjunto, la literatura coincide en que el
contrato —completo o parcial— influye en la estabilidad y disponibilidad laboral del profesorado, pero no
predice adecuadamente la carga efectiva de trabajo, dado que ambos colectivos experimentan tiempo extra
no remunerado y exigencias similares. Para mejorar las condiciones reales del profesorado, la investigacion y
la politica educativa sefialan la necesidad de reforzar los recursos del centro, reducir tareas no pedagdgicas
y garantizar tiempos protegidos, mas alld de modificar Unicamente la duracion contractual. TALIS Educacién
Infantil 2024 recoge informacion detallada sobre la jornada laboral -a tiempo completo o parcial-.

La Figura 2.4 muestra el porcentaje de personal que tiene contrato completo o parcial de mds o menos
del 50 %. En cuanto a la dedicacion laboral, Finlandia destaca como el pais con mayor insercion a tiempo
completo, con un 89 % del personal educativo trabajando a jornada completa. Le siguen Colombia (84 %),
Espafia (83 %), Noruega (83 %) y Marruecos (82 %), todos ellos con niveles superiores al 80 %. En Espafia, el
porcentaje restante se distribuye de manera equilibrada entre contratos a tiempo parcial superiores al 50 % de
la jornada e inferiores a dicho umbral. Esta estructura podria reflejar las dindmicas de entrada en la profesion,
donde las jornadas reducidas funcionan como mecanismos de incorporacion progresiva antes de acceder a
dedicaciones completas.

A partir de este grupo de paises con mayor estabilidad contractual, la proporcion de empleo a tiempo
completo disminuye gradualmente. Alemania presenta el valor mas bajo (41 %), acompafiado de un elevado
porcentaje de contratos a tiempo parcial con jornadas superiores al 50 % (51 %), lo que apunta a un modelo de
parcialidad extendida mds que a una proliferacién de empleos de muy corta duracion. Un patrén singular se
observa en Nueva Zelanda, donde el 21% del personal trabaja menos del 50 % de la jornada, una proporcion
incluso superior a la de quienes cuentan con dedicaciones parciales mas amplias (17 %). Con todo, la tendencia
general indica que, a medida que desciende el empleo a tiempo completo, el trabajo a tiempo parcial tiende
a concentrarse en jornadas superiores al 50 %, lo que sugiere una preferencia por modelos de parcialidad
amplia.
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Figura 2.4 Porcentaje de equipo educativo segun el tipo de
jornada laboral. Paises participantes y CC.AA.
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. A tiempo completo
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

En el dmbito autondmico, los resultados revelan una notable consistencia con el patrén nacional, aunque
con ciertas variaciones en la distribucién de modalidades contractuales. La Comunitat Valenciana presenta la
mayor proporcion de personal educativo a tiempo completo (89 %), seguida de llles Balears (87 %), Canarias
(87 %) y Andalucia (84 %). En esta Ultima, no obstante, también se observa una proporcién superior a la media
de contratos parciales inferiores al 50 % (12 %), lo que indica cierta polarizacion entre empleos de dedicacion
completa y contratos de dedicacidn reducida. Por debajo de la media nacional (83 %) se sitlian La Rioja (81 %),
Cantabria (81%), Catalufia (79 %) y el Principado de Asturias (73 %). Este Ultimo destaca especialmente al
combinar el porcentaje mas bajo de contratos a tiempo completo con una elevada presencia de empleo
parcial inferior al 50 % (15 %), lo que podria reflejar caracteristicas especificas del mercado laboral regional o
de la organizacion interna del sector.
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2.1.5. Equipo educativo y tipo de contrato segun su duracion

La literatura internacional sefiala que la estabilidad contractual es uno de los factores mds relevantes para
comprender las condiciones laborales del profesorado de Educacion Infantil. Diversos estudios muestran que
los contratos indefinidos se asocian a mayor permanencia en el puesto, mas oportunidades de formacion
continua y menor riesgo de agotamiento profesional, mientras que los contratos temporales o de duracion
determinada se vinculan con una mayor rotacidn, menor acceso a beneficios y mayor inseguridad laboral
(OECD, 2022). Esta relacién se observa de forma consistente en sistemas educativos con distintos niveles de
financiacién y marcos normativos.

En investigaciones realizadas en centros de Educacién Infantil, se ha encontrado que el personal con contratos
temporales experimenta mayores niveles de inestabilidad psicoldgica, menor autonomia profesional y una
percepcion mas intensa de las demandas laborales, 1o que incrementa el riesgo de burnout y la intencion
de abandonar el sector (Jeon et al., 2021, Farewell et al., 2021). Estas condiciones afectan también al clima
organizativo, ya que la alta rotacién derivada de la temporalidad reduce la continuidad de las relaciones
pedagdgicas con la infancia, consideradas un elemento central para la calidad educativa.

A nivel de tareas, la temporalidad suele coincidir con una mayor carga de funciones logisticas o auxiliares,
mientras que los contratos indefinidos suelen asumir roles pedagdgicos mas estables y responsabilidades de
coordinacion (OECD, 2022). Esto repercute tanto en las oportunidades de desarrollo profesional como en la
valoracion social del puesto.

En paises donde el empleo temporal es comun en Educacion Infantil, las investigaciones alertan de que la alta
proporcién de contratos temporales contribuye a la precarizacion estructural del sector: salarios mas bajos,
dificultad para planificar la carrera profesional y menor participacion en decisiones pedagdgicas. La evidencia
apunta a que la temporalidad, incluso cuando se combina con jornadas parciales o discontinuas, constituye
uno de los principales predictores de la insatisfaccién laboral (Bonal & Scandurra, 2019; OECD, 2022).

En conjunto, la investigacion concluye que el tipo de contrato —indefinido o de duracién determinada— influye
de manera significativa en la estabilidad, el bienestar docente y la calidad del entorno educativo, siendo la
temporalidad un factor de riesgo reconocido para la continuidad pedagdgica y la retencion de profesionales.
Reducir la temporalidad y mejorar la estabilidad contractual se considera una medida prioritaria para fortalecer
la calidad de los servicios de Educacion Infantil.

Los datos del estudio TALIS Educacion Infantil 2024 evidencian una notable variabilidad entre paises respecto
al tipo de contrato predominante —indefinido, temporal u otro—, reflejando diferencias estructurales en la
organizacién, regulacion y gestion del sector de Educacion Infantil a nivel internacional.

De la Figura 2.5 se infiere que los sistemas escandinavos se distinguen por una elevada estabilidad laboral.
En Suecia (95 %), Dinamarca (94 %) y Noruega (92 %), practicamente la totalidad del personal educativo
dispone de contratos indefinidos, consolidando a estos paises como referentes en términos de seguridad
laboral y estabilidad profesional. A partir de este grupo, la proporcion de contratos indefinidos disminuye
progresivamente entre los paises participantes. Espafia, con un 76 % de contratos indefinidos, se ubica en
la segunda mitad de la tabla comparativa, lejos de los niveles de estabilidad observados en los sistemas
nordicos. En contraste, Colombia y Marruecos presentan un patrén inverso al de la mayoria de los sistemas:
en estos paises, la proporcion de contratos temporales supera a la de contratos indefinidos. En Colombia, el
51 % del personal cuenta con contratos temporales frente al 38 % con contrato indefinido, mientras que en
Marruecos estas cifras son del 42 % y 37 %, respectivamente. Estos casos evidencian una mayor inestabilidad
laboral estructural en comparacion con los demas sistemas analizados.

A nivel autondémico, las diferencias en la estabilidad contractual son mds pronunciadas que en otros aspectos
analizados, mostrando una heterogeneidad territorial considerable. Por encima de la media nacional (76 %) se
sitdian llles Balears (84 %), Andalucia (83 %)y la Comunitat Valenciana (77 %), con niveles elevados de contratacion
indefinida y, por tanto, una proporcién de contratos temporales igual o inferior al 20 %. A continuacion, se
encuentran el Principado de Asturias y Catalufia, con valores cercanos a la media nacional, donde la estructura
contractual comienza a mostrar una tendencia creciente hacia el uso de contratos temporales en la Educacion
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Infantil. En el extremo opuesto, Cantabria (66 %), La Rioja (60 %) y, especialmente, Canarias (55 %) se alejan
significativamente del patréon general, con una elevada proporcién de personal con contratos temporales, que
supera en todos los casos un tercio del total y alcanza hasta el 45 % en Canarias. Estos resultados sugieren que
determinados territorios presentan una mayor inestabilidad laboral, lo que podria afectar tanto a la retencion
del personal educativo como a la continuidad de los proyectos pedagdgicos en la Educacion Infantil.

Figura 2.5. Porcentaje de equipo educativo segun su tipo de
contrato laboral. Paises participantes y CC. AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.
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2.2. Perfil de los centros

Los sistemas de Educacion y Atencion a la Primera Infancia presentan una notable diversidad en cuanto al
equilibrio entre la provision publica y privada. Esta combinacion incide directamente en la capacidad de los
sistemas para garantizar la equidad en el acceso v la calidad de la oferta educativa: una financiacion publica
insuficiente o una dependencia excesiva de la provision privada puede limitar la participacion de los nifios que
mas se beneficiarian de estos servicios (OCDE, 2025; Leseman y Slot, 2025).

La Figura 2.6 muestra resultados relevantes sobre la distribucion de la titularidad publica y privada en los
sistemas de Educacion Infantil de segundo ciclo. En términos generales, los paises pueden agruparse en tres
grandes bloques segln el peso relativo de la gestion estatal.

El primer bloque estda compuesto por aquellos paises donde predomina la titularidad publica, con al menos el
60 % de los centros bajo gestion estatal. Entre ellos se encuentran Israel (93 %), Turquia (85 %), Dinamarca (81
%), Espafia (76 %), Finlandia (78 %), Suecia (73 %), Colombia (70 %) y Chile (68 %). En estos sistemas, la oferta
publica desempefia un papel central, lo que suele estar asociado a una regulacion mas homogénea y a una
cobertura mas amplia y universal.

El segundo grupo incluye paises con un equilibrio mds mixto entre titularidad publica y privada, como la
Comunidad Flamenca de Bélgica (54 %), Noruega (52 %) y Marruecos (51 %), donde la gestidon privada tiene una
presencia significativa pero no predominante.

Finalmente, el tercer bloque agrupa a los paises donde la titularidad privada supera ampliamente a la publica,
con menos de la mitad de los centros gestionados por la administracion. Este es el caso de Alemania (37 %),
Japdn (27 %), Nueva Zelanda (19 %) e Irlanda (14 %), destacando especialmente este Ultimo, donde el 86 % de
los centros pertenece al sector privado.

En el caso de Espafia, la proporcién de centros publicos (76 %) sitla al pais dentro del bloque de predominio
estatal, alinedndose con los modelos ndrdicos y mediterraneos que favorecen un acceso mas universal y una
regulacion mas homogénea. Al mismo tiempo, la participacion del sector privado contribuye a complementar la
red publica y a ampliar la cobertura territorial del sistema. A nivel autonémico, también se observan diferencias
en la prevalencia de la gestion publica. Canarias destaca con un 90 % de centros publicos, seguido por el
Principado de Asturias (83 %) y Andalucia (80 %), todos por encima de la media nacional (76 %). En niveles
proximos a la media se sitdan Catalufia (76 %), llles Balears (73 %) y Cantabria (72 %), donde la gestion publica
sigue siendo mayoritaria, aungque con una participacion creciente del sector privado. Finalmente, Comunitat
Valenciana y La Rioja presentan la proporcion mas baja de centros publicos (70 %), reflejando una red mas
equilibrada entre titularidad publica y privada (Figura 2.6).

TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




TALIS Educacién Infantil (3-6 afios) 2024

Figura 2.6 Porcentaje de centros de titularidad publica. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

2.3. Practicas docentes

El conjunto de practicas pedagdgicas que se llevan a cabo en la Educacion Infantil constituye un eje fundamental
para comprender la calidad y el enfoque de los sistemas educativos durante la primera infancia. En este tramo
educativo, el personal docente desempefia un papel clave en la creacién de entornos de aprendizaje que
favorecen el desarrollo integral de los nifios, abarcando dimensiones tan esenciales como la alfabetizacion
temprana, las habilidades socioemocionales, el desarrollo numérico, el lenguaje, el juego y la exploracidn, la
sensibilizacion hacia la diversidad y la implicacion de las familias.
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Diversos estudios destacan la importancia de estas practicas para el desarrollo integral de la infancia. Por
ejemplo, Denham y Zinsser (2014) subrayan que la regulacion emocional y las habilidades sociales tempranas
son fundamentales para el aprendizaje y la interaccion social posteriores, mientras que Snow, Burns y Griffin
(1998) evidencian que la alfabetizacion y el desarrollo del lenguaje en los primeros afios sientan las bases del
éxito académico futuro. En este sentido, la investigacidn internacional refuerza la necesidad de un enfoque
educativo integral que combine competencias cognitivas, socioemocionales y de participacion familiar (OCDE,
2024; Consejo Nacional de Curriculo y Evaluacion, 2024).

Los apartados que siguen analizan de manera detallada los resultados del estudio internacional TALIS
Educacion Infantil 2024, que recoge la frecuencia con la que el equipo educativo realiza diversas actividades
en su labor diaria. Este analisis permite identificar patrones internacionales, comparar la situacion de Espafia
con la de otros paises participantes y examinar también las diferencias entre comunidades autdnomas. En
particular, se abordan las practicas destinadas a promover la alfabetizacion precoz, el desarrollo de habilidades
sociales, la alfabetizacion numérica temprana, el desarrollo emocional, el fomento del juego vy la exploracién,
el desarrollo del lenguaje, la sensibilizacion y aceptacion de la diversidad y la implicacion de las familias en el
proceso educativo.

En conjunto, estos apartados ofrecen una vision amplia y comparada de las practicas habituales en Educacion
Infantil dentro y fuera de Espafia, permitiendo analizar la coherencia entre las prioridades educativas, la
implementacion real en los centros y la diversidad de enfoques pedagdgicos adoptados en el panorama
internacional.

2.3.1. Practicas realizadas para el desarrollo de las habilidades sociales

En la etapa de Educacion Infantil, las actividades orientadas a desarrollar las habilidades sociales, como animar
a los nifios a ayudarse mutuamente y a expresar sus emociones, son especialmente frecuentes. En todos los
sistemas educativos participantes, entre las prdcticas mas utilizadas a lo largo de la semana laboral, las mds
representadas estan vinculadas al desarrollo socioemocional, frente a una menor frecuencia de actividades
relacionadas con la lectoescritura y el calculo, siendo el calculo la menos habitual.

El desarrollo social constituye una prioridad fundamental en la primera infancia, dado su papel central en
el aprendizaje de otras dreas (Denham y Zinsser, 2014; Zins et al., 2007). Si bien las habilidades sociales se
desarrollan a lo largo de la vida, las experiencias tempranas tienden a tener un impacto mds duradero, y la
educacion primaria y secundaria debe basarse en los aprendizajes adquiridos durante esta etapa (OCDE,
2024).

Las Figuras 2.7a'y 2.7b presentan los porcentajes de docentes que realizan al menos una vez al dia actividades
relacionadas con el desarrollo de habilidades sociales en la infancia, incluyendo la promocidon del compartir, la
ayuda mutua, la inclusion en juegos en grupos pequefios y el apoyo emocional cuando los nifios se consuelan
entre si.

A nivel internacional, los valores més bajos se observan en Alemania y en Japdn. En concreto en Alemania, con
61 % de docentes que animan a los nifios a compartir, 72 % que fomentan la ayuda mutua, 63 % que promueven
la inclusion en juegos en grupos pequefios y 50 % que muestran apoyo cuando los nifios se consuelan,
lo que evidencia una menor frecuencia de estas actividades socioemocionales. Otros valores relativamente
bajos incluyen a Japdn, con 70 % en compartir, 71 % en ayuda mutua, 49 % en inclusidn en juegos y 54 % en
apoyo emocional, y Marruecos, con 72 % en compartir y 71 % en apoyo emocional. Por el contrario, los valores
maéximos se registran en Irlanda, con 97% en animar a compartir y ayuda mutua, 94 % en inclusion en juegos y
92 % en apoyo emocional, y en Chile, con 96 % en compartir y 96% en ayuda mutua, 93 % en inclusion y 84%
en apoyo emocional, reflejando un fuerte énfasis en la promocion de habilidades sociales.
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Figura 2.7a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las siguientes
actividades ligadas al desarrollo de habilidades sociales. Paises participantes y CC. AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

De acuerdo con la Figura 2.7a Espafia, al compararse en el entorno internacional, muestra cifras elevadas y
cercanas a los méximos internacionales: 91 % en animar a compartir, 92 % en ayuda mutua, 88 % en inclusion
enjuegosy 90 % en apoyo emocional, superando ampliamente a paises con valores mas bajos como Alemania
0 Japdn y situdndose ligeramente por debajo de Irlanda y Chile en algunas dimensiones, destacando asi por
una prdctica diaria consistente en el desarrollo de habilidades socioemocionales.

Dentro de las comunidades autdnomas (Figura 2.7b), los resultados muestran igualmente heterogeneidad. La
Figura 2.7b corresponde a un mapa de calor, es decir, una representacion visual de datos que utiliza una escala
de colores para mostrar la magnitud de los valores dentro de la matriz; su objetivo es facilitar la identificacion
rapida de patrones, concentraciones, variaciones y anomalias, de modo que los tonos mds oscuros indican
valores altos en la escala o indicador que se estd midiendo, mientras que tonos mds claros representan valores
bajos, permitiendo asi interpretar grandes cantidades de informacién de forma intuitiva y detectar tendencias
que podrian pasar desapercibidas en tablas numéricas tradicionales. Esta descripcion aplica a todas las figuras
de color de este capitulo y por extension del informe.

La comunidad con los valores mas altos es Catalufia, con 97 % en animar a compartir, 97 % en ayuda mutua,
91 % en inclusion y 95 % en apoyo emocional, seguida de cerca por llles Balears, con 92 % en compartir, 93 %
en ayuda mutua, 90 % en inclusidén y 93 % en apoyo emocional, y la Comunitat Valenciana, con 92 %, 94 %,
90 % y 91% respectivamente. Por otro lado, los valores mds bajos se observan en Andalucia, con 88% en
compartir, 89 % en ayuda mutua, 87 % en inclusion y 88% en apoyo, cifras que, aunque inferiores al maximo,
siguen siendo elevadas en términos absolutos y superiores a muchos paises.
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Figura 2.7b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las
siguientes actividades ligadas al desarrollo de habilidades sociales. Espafia y CC. AA.
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2.3.2. Practicas realizadas para fomentar el desarrollo emocional

En la etapa de Educacion Infantil, las actividades orientadas a fomentar el desarrollo emocional de los nifios,
asi como a apoyar la expresion de sus sentimientos, son especialmente frecuentes.

El desarrollo emocional es un componente esencial en la primera infancia, dado que favorece el progreso
en otras dreas de aprendizaje (Denham vy Zinsser, 2014; Zins et al., 2007). Por ejemplo, los nifios capaces
de regular sus emociones y respetar turnos se involucran mas activamente en el aprendizaje y establecen
relaciones positivas.

Las Figuras 2.8a y 2.8b presentan los porcentajes de docentes que afirman realizar al menos una vez al dia
actividades vinculadas al desarrollo emocional de la infancia, incluyendo hablar sobre sentimientos, ayudar a
comprenderlos, consolar a los nifios disgustados y fomentar la expresion de emociones.

Del andlisis por paises se extrae que los valores minimos se encuentran en Alemania, con 50 % de docentes que
hablan con los nifios sobre sus sentimientos, 51 % que ayudan a entenderlos, 72 % que consuelan a los nifios
disgustados y 60 % que fomentan la expresion emocional, reflejando una menor frecuencia en estas practicas
comparado con otros paises. Otros paises con valores relativamente bajos incluyen Marruecos (53 %, 57 %,
68 %y 72 %)y Turquia (60 %, 70 %, 76 %y 80 %). En contraste, los valores maximos se observan en Noruega,
con 83 % en hablar sobre sentimientos, 82 % en ayudar a entenderlos, 97 % en consolar y 90 % en expresion
de emociones, asi como en Chile, con 86 %, 86 %, 92 %y 92 % respectivamente, y en Irlanda, con 81 %, 83 %,
93 %y 92 %. Espafia, con 84 % en hablar sobre sentimientos, 84 % en ayudar a entenderlos, 90 % en consolar
y 87 % en fomentar la expresion emocional, se sitlia claramente cerca de los madximos internacionales y por
encima de paises como Alemania, Marruecos o Turguia, mostrando una practica consolidada en el desarrollo
emocional diario (Figura 2.8a).
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Figura 2.8a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al dia las
siguientes actividades ligadas al desarrollo emocional. Paises participantes y CC. AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

Dentro de las comunidades autonomas (Figura 2.8b), los resultados evidencian heterogeneidad, aunque en
general las cifras son elevadas. La comunidad con menor frecuencia relativa es Principado de Asturias, con
78 % en hablar sobre sentimientos, 79 % en ayudar a entenderlos, 87 % en consolar y 84 % en fomentar la
expresion, aunque incluso estos valores superan a muchos paises internacionales. En el extremo superior
destacan Catalufia y Comunitat Valenciana, con Catalufia registrando 88 % en hablar sobre sentimientos, 90 %
en comprension, 95 % en consolar y 85 % en expresién emocional, y Comunitat Valenciana con 89 %, 89 %,
93 % y 90 % respectivamente. llles Balears también se sitla cerca de los maximos, con 88 %, 88 %, 95 % y
86 %.
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Figura 2.8b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al dia
las siguientes actividades ligadas al desarrollo emocional. Espafia y CC. AA.
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2.3.3. Actividades ligadas a promover la sensibilizacion y la aceptacion de la diversidad

Promover la sensibilizacion y la aceptacion de la diversidad en los centros de Educacion Infantil contribuye
a que todos los nifios y nifias, asi como sus familias, se sientan incluidos y bienvenidos, facilitando que mds
menores se beneficien de una educacién de alta calidad. Incluso en contextos donde los centros presentan
cierta homogeneidad en cuanto a los antecedentes familiares o culturales del alumnado, fomentar la apertura
a la diversidad mediante actividades que expongan a los nifios a diferentes lenguas, capacidades fisicas y
caracteristicas personales constituye una base importante para la construccion de sociedades inclusivas en
el futuro. La evidencia indica que los nifios que muestran mayor apertura a perspectivas, valores y formas de
diversidad presentan menores indices de participacion en acoso escolar, rechazan estereotipos y desarrollan
relaciones mas positivas con sus compafieros y docentes (OCDE, 2024).

TALIS Educacién Infantil 2024 recopild informacion del personal docente sobre la eficacia de distintas précticas
dirigidas a promover la sensibilizacion y aceptacion de la diversidad en la Educacion Infantil. Entre estas se
incluyen el uso de libros, dibujos y otros materiales que reflejan caracteristicas diversas (por ejemplo, personas
de distintas etnias y grupos culturales, personas con necesidades fisicas diversas), asi como actividades
especificas que fomentan la conciencia sobre diferencias y similitudes entre los nifios y oportunidades para
jugar con juguetes y objetos procedentes de otras culturas. La encuesta considera ademds la atencion a
distintos colectivos de alumnado, como aquellos cuya lengua materna difiere de la utilizada en el centro, nifios
procedentes de hogares con desventajas socioecondmicas y nifios con necesidades educativas especiales.

Enla Figura 2.9a se observa que a nivel internacional existe una amplia variacion en el grado de implementacion
de estas practicas. De manera general, disponer de libros e imagenes que reflejen diversidad es la practica
mas habitual, en comparacion con la realizacion de actividades especificas de sensibilizacion o el juego con
juguetes y objetos culturales diversos. En concreto, Japon presenta los peores porcentajes, donde solo 12 %
de los docentes utiliza libros e imdgenes que presentan personas de diversos grupos étnicos y culturales,
10 % muestra diferentes roles profesionales y 5 % representa estructuras familiares diversas, mostrando
una baja frecuencia en la integracion de la diversidad en el aula. Otros paises con porcentajes bajos son
Finlandia y Noruega, con 25 % y 32 % respectivamente en la inclusion de diversidad étnica, y 15 % y 16 % en
representacion de necesidades fisicas. En contraste, los valores mas altos se observan en Nueva Zelanda,
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con 74 % en diversidad étnica y 55 % en plurilingliismo; y Marruecos, que alcanza 66 % en dar a conocer
diferentes lenguas. Espafia, globalmente, alcanza 66 % en diversidad étnica, 61 % en roles profesionales, 48%
en necesidades fisicas, 44 % en estructuras familiares, 31 % en multiculturalidad en el juego, 48 % en enfatizar
aspectos comunes y 40 % en plurilingtismo, situdndose por encima de Finlandia, Japdn o Noruega, y cercana
a los paises con valores maximos.

Figura 2.9a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las siguientes
actividades ligadas a la diversidad y la mejora de la inclusion. Paises participantes y CC. AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta
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Figura 2.9b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las
siguientes actividades ligadas a la diversidad y la mejora de la inclusion. Espaia y CC. AA.
Los libros y las imagenes presentan diversas
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Dentro de las comunidades auténomas (Figura 2.9b), los extremos también son claros. Los porcentajes mas
bajos se observan en Catalufia en representar necesidades fisicas (35 %) y 21 % en multiculturalidad en el
juego, y en Cantabria, con 43 % en necesidades fisicas. Por otro lado, los valores mas altos se registran en
Canarias, con 76 % en diversidad étnica, 76 % en roles profesionales, 58 % en necesidades fisicas, 58 % en
estructuras familiares y 59 % en enfatizar lo comdn entre grupos; asi como Comunitat Valenciana, con 71 %,
69 %, 55 %, 53 % y 55 % respectivamente. Otras comunidades con altos valores incluyen llles Balears (73 %,
70 %, 49 %, 58 %) y Principado de Asturias (71 %, 67 %, 53 %, 45 %).

2.3.4. Practicas realizadas para promover la alfabetizacion precoz

Las practicas orientadas a fomentar el desarrollo de la alfabetizacién temprana constituyen un componente
fundamental del trabajo educativo en la Educacion Infantil. Segun datos de la OCDE (2025), la frecuencia de
estas actividades varia de manera significativa entre paises; no obstante, en términos generales, las practicas
vinculadas a la lectura y al lenguaje son mas frecuentes que aquellas centradas en la competencia matematica.

Las Figuras 2.10a y 2.10b muestran el porcentaje de docentes que afirman realizar al menos una vez al dia
actividades relacionadas con la alfabetizacion precoz, incluyendo juegos de palabras, lectura de libros,
preguntas sobre libros, dibujos en libros, canciones, sonidos, sindnimos y marcas.

Analizando los paises participantes se observa que el valor minimo se da en Finlandia, con solo el 13 % del
equipo educativo que juega a las palabras con los nifios, 15 % que realiza actividades para identificar los
sonidos de las palabras y 11 % que utiliza actividades para que los nifios hagan marcas, evidenciando una
menor frecuencia en estas practicas verbales y gréficas. Otros valores bajos se encuentran en Alemania (25 %
en juegos de palabras y 16 % en sonidos) y Dinamarca (26 % en sonidos), lo que refleja que en algunos paises
europeos estas actividades no se realizan de manera diaria. En el extremo opuesto, los valores mdximos se
registran en Chile, con 90 % de profesionales que cantan cancionesy 75 % realiza actividades para identificar
sonidos, y en Irlanda, con 85 % en lectura de libros y 82 % en formular preguntas sobre libros, mostrando
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un fuerte énfasis en la alfabetizacion musical y lectora. Un andlisis comparativo internacional evidencia que
Espafia se sitla entre los paises con mayor frecuencia en la practica de estas actividades. Espafia presenta
porcentajes relativamente altos: 64 % en juegos de palabras, 55 % en lectura de libros, 58 % en preguntas,
57 % en dibujos, 80 % en canciones, 73 % en sonidos, 64 % en sinénimos y 65 % en marcas. Estos valores
sitian a Espafia por encima de paises como Alemania, Dinamarca y Finlandia en practicamente todas las
actividades, y relativamente cercana a paises con altos porcentajes como Chile e Irlanda en canciones y
sonidos, destacando especialmente en actividades musicales y de conciencia fonoldgica.

Figura 2.10a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las
siguientes actividades ligadas a la alfabetizacion precoz. Paises participantes y CC. AA.

Finlandia o . Espaiia
i @ 60 WO CHKIYY M
Jugar a las palabras con los nifios/as [.. ..
Canarias Rioja, La
Marruecos a - < Irlanda*
) B 00 O @ 0 900 @ e
Leerles libros a los nifios/as | & “
Canarias ioja, La
Finlandia > Irlanda*
Formular preguntas al leer libros a los w L X (D] £ O® ® (I)O ® |
nifos/as
Canarias . . . Catalufia
. . B Japo i
Animar a los nifios/as que todavia no aron 0 (C7) () @® (@) @') (flh"e
saben hablar a sefialar imagenes cuando I . O. ) I
miraban un libro Cantabria Balears, llles
Finlandia Chile
Cantar canciones con o para los | ® () O@@ Q (] o |
nifios/as ! !
Cantabria Balears, llles
i » - Finlandi ~ i
Implicar a los nifios/as en actividades " aln('; @ o Qo () 000 ® O Chile
que los/las ayuden a identificar los .
sonidos de las palabras Catalufia e0) Rioja, La
. Al ia* N
Usar sindnimos de palabras para ayudar emima CY) 1) @ ) (‘_.) OM?"UEC"S
a explicar su significado al hablar con | “ ®
los nifios/as Cantabria Qataluﬁa
Finlandia Irlanda*
Utilizar actividades para que los @ @ [ ) @ L) CO @ I () @ L @ ]
nifios/as hagan marcas [@())
9 Cantabria . Balears, llles
25 50 75
©® CCAA Espafia © Paises

Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

La Figura 2.10b presenta el porcentaje de profesionales del equipo educativo en las comunidades auténomas
con muestra ampliada de Espafia que realizan, al menos una vez al dia, actividades vinculadas con la
alfabetizacion precoz. En términos generales, se observa que la mayorfa de las comunidades muestran una
elevada frecuencia en la implementacion de actividades como cantar canciones y actividades de identificacion
de sonidos de palabras, mientras que otras acciones como la lectura diaria o la formulacion de preguntas
presentan una menor incidencia.

Por ejemplo, en Andalucia, un 79 % del personal afirma cantar canciones a los nifios/as y un 75 % los implica
en actividades para identificar sonidos de palabras, mientras que solo un 48 % les lee libros y un 49 % formula
preguntas durante la lectura. En Principado de Asturias, la lectura diaria alcanza un 57 % vy la implicacion en
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sonidos de palabras un 78 %, reflejando un patron similar al de Andalucia, pero con valores ligeramente
superiores en la lectura y formulacion de preguntas.

En llles Balears destacan por la mayor proporcion de profesionales que cantan canciones (85 %) y que animan
a los nifios/as a sefialar imagenes en los libros (64 %), mientras que Canarias presenta porcentajes mas
moderados en la mayoria de las actividades, alcanzando un 80 % en el canto de canciones y un 74 % en
identificacion de sonidos. Cantabria muestra un comportamiento algo diferenciado, con la lectura diaria como
actividad mds frecuente (67 %), aunque la implicacién en sonidos de palabras es relativamente menor (67 %).

Catalufia refleja una practica consolidada en la formulacion de preguntas (70 %) y en el canto de canciones
(81 %), mientras que en la Comunitat Valenciana se destacan actividades musicales (84 %) y la identificacion
de sonidos (77 %). Finalmente, La Rioja registra los porcentajes mas elevados en la mayoria de las actividades,
sobresaliendo el 81 % en actividades de identificacion de sonidosy un 75 % en jugar a las palabras, evidenciando
un enfoque integral en la alfabetizacion precoz.

Figura 2.10b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o més veces al dia
las siguientes actividades ligadas a la alfabetizacidon precoz. Espafia y CC. AA.
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2.3.5. Actividades ligadas al desarrollo del lenguaje

Crear entornos que fomenten el desarrrollo del lenguaje es especialmente importante. El desarrollo del
lenguaje se inicia antes que otro dmbitos y es fundamental para las habilidades superiores, desde la formacion
de relaciones sociales hasta la comprensién de conceptos numéricos.

Las Figuras 2.11a'y 2.11b muestran los porcentajes de docentes que realizan al menos una vez al dia actividades
vinculadas al desarrollo del lenguaje en la primera infancia, incluyendo animar la conversacion, formular
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preguntas de apoyo, ayudar a expresar ideas, reformular o repetir afirmaciones, dar ejemplos correctos de
palabras y usar vocabulario nuevo.

A nivel internacional (Figura 2.11a), los valores minimos se pueden encontrar en Finlandia, con solo 33 % de
docentes que animan a los nifios a conversar y 28 % que usan palabras nuevas. Otros paises con valores
relativamente bajos incluyen Alemania, con 48 % en animar a conversary 26% en vocabulario nuevo, y Noruega,
con 52 %y 30 % en esas mismas dimensiones. En contraste, algunos maximos se registran en Espafia, asi como
en paises como Irlanda y Turquia. Espafia, en su conjunto, alcanza 92 % en animar la conversacion, 89 % en
preguntas de apoyo, 94 % en ayudar a expresar ideas, 92 % en reformular afirmaciones, 90 % en dar ejemplos
de palabras correctas y 74 % en uso de vocabulario nuevo, situandose entre los maximos internacionales y
claramente por encima de paises como Finlandia, Alemania o Noruega.

Figura 2.11a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia las
siguientes actividades ligadas al desarrollo del lenguaje. Paises participantes y CC. AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

Dentro de las comunidades auténomas (Figrua 2.11b), los valores minimos se observan en Canarias, con 92 % en
animar a conversar, 90 % en preguntas de apoyo, 92 % en ayudar a expresar ideas y 70 % en uso de palabras
nuevas, ligeramente por debajo de otras comunidades en vocabulario. En el extremo superior destacan
Catalufia, con 95% en animar la conversacion, 93 % en preguntas de apoyo, 96 % en ayudar a expresar ideas y
74 % en vocabulario nuevo; llles Balears, con 94 %, 89 %, 96 %y 74 %; y La Rioja, con 94 %, 91 %, 94 %y 73 %.

TALIS Educacién Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




2. Condiciones laborales

Otras comunidades con valores elevados incluyen Andalucia (90 %, 91 %, 95 %, 80 %) y Cantabria (92 %, 89 %,
95 %, 72 %).

Figura 2.11b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia
las siguientes actividades ligadas al desarrollo del lenguaje. Espafa y CC. AA.
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2.3.6. Practicas realizadas para el desarrollo de la alfabetizacion numérica precoz

El personal docente fue consultado sobre la frecuencia con la que realiza, a lo largo de la semana laboral,
seis actividades orientadas al desarrollo numérico precoz, tales como clasificar objetos por forma o color,
jugar con ndmeros, cantar canciones que incluyan nimeros, ayudar a los nifios a contar, verbalizar conceptos
matemadticos durante las rutinas diarias y animar a los nifios a medir objetos. Los resultados se han recogido
en las Figuras 212a y 2.12b.

A nivel internacional (Figura 2.12a), Finlandia presenta porcentajes bajos, con 7 % en canciones con nimeros,
6 % en clasificacion por forma o color y 1% en medicion de objetos, asi como 33 % en ayuda para contar,
indicando una baja frecuencia en la implementacion diaria de actividades numéricas. Otros valores bajos se
encuentran en Alemania (23 % en clasificacion, 19 % en juegos con nimeros y 7 % en canciones) y Dinamarca
(14 % en clasificacidon y 13 % en medicién), mostrando que varios paises europeos presentan limitaciones en
la implantacion de alfabetizacion numérica temprana. Espafia se sitlia claramente por encima de los valores
minimos internacionales y se acerca a los méximos en juegos con nlmeros (62 %), ayuda para contar (74 %) y
verbalizacion de conceptos (76 %), mostrando un sélido desempefio en la alfabetizacion numérica precoz, con
registros elevados respecto al contexto internacional. Ademds, Espafia presenta un 45 % en clasificacion, 50 %
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en canciones y 36 % en medicion de objetos. También en Chile se observan porcentajes elevados, con 42 %,
53 %, 53 %, 67 %, 69 %y 40 % respectivamente, asi como en Irlanda y Nueva Zelanda, destacando la intensa
implementacion de actividades numéricas diarias.

Figura 2.12a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al dia las
siguientes actividades ligadas la alfabetizacion numérica precoz. Paises participantes y CC. AA.
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alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.
* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

Dentro de las comunidades auténomas, los valores muestran cierta heterogeneidad. Catalufia presenta algunos
valores minimos, con 34 % en clasificacion por forma o color, 43 % en juegos con ndmeros, 34 % en canciones
y 27 % en medicidn, lo que indica una menor frecuencia relativa en comparacién con otras comunidades. Por
obtener porcentajes altos en su conjunto, destacan Canarias y La Rioja, con 50 %y 46 % en clasificacion, 67 %
y 69 % en juegos con ndmeros, 58 % y 47 % en canciones, 74 %y 77 % en ayuda para contar, 75 %y 77 % en
verbalizacion y 35 % y 34 % en medicién, respectivamente. Otras comunidades con valores altos incluyen
Andalucia, con 49 % en clasificacion, 70 % en juegos, 52 % en canciones, 75 % en ayuda para contary 75 %
en verbalizacion, y la Comunitat Valenciana, con 48 %, 62 %, 50 %, 75 % y 78 % en las mismas dimensiones
(Figura 2.11b).
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Figura 2.12b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al
dia las siguientes actividades ligadas la numeracién precoz. Espafia y CC. AA.
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2.3.7. Actividades destinadas a fomentar el juego y la exploracion

Las actividades orientadas a promover el juego y la exploracion en la educacion infantil constituyen un eje
fundamental para el desarrollo integral de los nifios durante sus primeros afios de vida. Diversas investigaciones
han demostrado que el juego, en sus multiples manifestaciones, desde el juego libre hasta el juego guiado,
favorece la construccion activa del conocimiento, la adquisicion de habilidades socioemocionalesy el desarrollo
de funciones cognitivas superiores (Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2013). En contextos educativos, el juego
no se concibe Unicamente como una actividad recreativa, sino como un medio pedagdgico que estimula la
curiosidad, la creatividad y la capacidad de resolver problemas de manera autdnoma vy significativa (Lillard et
al.,, 2013).

La exploracion, por su parte, permite que los nifios interactlien con su entorno de manera activa y multisensorial,
lo que potencia procesos de indagacion y descubrimiento fundamentales para el aprendizaje temprano. Desde
una perspectiva sociocultural, la guia del adulto desempefia un papel crucial en la creacion de entornos de
juego ricos y desafiantes, facilitando experiencias que promueven la internalizacion progresiva de habilidades
cognitivas y sociales esenciales (Bodrova & Leong, 2015). Asi, integrar actividades de juego y exploracidon en
las practicas educativas no solo responde a principios del desarrollo infantil, sino que constituye un recurso
pedagdgico respaldado por evidencia empirica que contribuye de manera significativa al aprendizaje holistico
durante la etapa preescolar.

Las Figuras 2.13ay 2.13b muestran los porcentajes de profesionales que afirman realizar al menos una vez al dia
actividades con el alumnado relacionadas con el juego, incluyendo permitir la iniciativa de los nifios, responder
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a invitaciones no verbales para jugar, dejar jugar solos, organizar el aula para facilitar la exploracion, planificar
actividades para la iniciativa, implicar a los nifios en la planificacion del dia y adaptar las actividades a los ritmos
de los nifios.

Los resultados muestran que, en general, las practicas que facilitan el juego tienden a ser mas frecuentes que
aquellas centradas en la autonomia de los nifios, especialmente las que los implican en la planificacidn diaria
0 en la organizacion de actividades que les permiten tomar la iniciativa. Estas practicas, si bien promueven la
accion y la autonomia infantil, pueden requerir mayor tiempo y esfuerzo por parte del personal en comparacion
con estrategias mas reactivas u observacionales que también facilitan el juego.

A nivel internacional, las estimaciones evidencian que Marruecos presenta algunos valores minimos, con 45 %
de docentes que permiten la iniciativa, 42 % que responden a invitaciones no verbales, 37 % que dejan jugar
solos y 43 % en planificacion de actividades, mostrando una menor frecuencia en la practica diaria del juego
activo. Otros paises con valores bajos incluyen Alemania (46 %, 59 %, 65 %, 37 %) y Finlandia (54 %, 58 %,
62 %, 34 %), destacando una menor intensidad en el fomento del juego auténomo. En contraste, maximos
internacionales se registran en Irlanda, con 90 % en permitir la iniciativa, 91 % en responder a invitaciones, 88 %
en dejar jugar solos y 78 % en planificacion, y Nueva Zelanda, con 85 %, 83 %, 82 %y 74 % respectivamente.
Espafia, con 71 % en permitir la iniciativa, 78 % en responder a invitaciones, 66 % en dejar jugar solos y 70 %
en organizacién del aula, se sitla claramente por encima de los valores minimos internacionales y cerca de
los mdximos en varias dimensiones, especialmente en la adaptacion de actividades a los ritmos de los nifios
(80 %) (Figura 2.12a).
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Figura 2.13a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al dia las
siguientes actividades ligadas juego del alumnado. Paises participantes y CC. AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que

alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta

Dentro de las comunidades autonomas (Figura 2.11b), la comunidad que presenta menores porcentajes con
cardcter general es Andalucia, con 66 % en permitir la iniciativa, 72 % en responder a invitaciones, 58 % en
dejar jugar solos 'y 64 % en organizacion del aula. En el extremo superior destacan Comunitat Valenciana, con
80 %, 85 %, 73 %y 77 % en las mismas dimensiones, e llles Balears, con 79 %, 85 %, 85 % y 80 %, asi como

Catalufia, con 74 %, 88 %, 81% y 83 %. Otras comunidades con valores
70 %, 73 %) y Canarias (75 %, 76 %, 63 %, 69 %).

altos incluyen Cantabria (76 %, 77 %,
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Figura 2.13b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al
dia las siguientes actividades ligadas al juego del alumnado. Espafia y CC. AA.
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2.3.8. Actividades ligadas a la implicacion de las familias

El curriculo de muchos sistemas de Educacion Infantil incluye la cooperacion entre los centros de Educacion
Infantil y las familias como uno de sus objetivos. Por ejemplo, el marco curricular de Irlanda, actualizado en
2024, destaca la importancia de las alianzas y la colaboracién, identificando a la «Familia y la Comunidad»
como uno de sus nueve principios fundamentales (Consejo Nacional de Curriculo y Evaluaciéon, 2024). Este
marco promueve la figura de la persona clave, quien actlda como punto de contacto para la familia y trabaja
en colaboracion con ella. Las Directrices de Buenas Prdcticas, que acompafian al marco, describen como
apoyar el aprendizaje y el desarrollo a través de la colaboracién con las familias, incluyendo la necesidad de
construir y mantener relaciones de confianza, y de dedicar tiempo y crear espacios para tener conversaciones
e interacciones significativas con las familias (Consejo Nacional de Curriculo y Evaluacién, 2009).

Los datos de las Figuras 214a y 2.14b representan los porcentajes de docentes de Educacién Infantil que
afirman realizar diariamente al menos una vez diversas actividades relacionadas con la implicacién de las
familias en la educacion de sus hijos. Su propdsito es mostrar como se promueve la participacion familiar en
distintos ambitos del proceso educativo, tanto en paises participantes como en las comunidades auténomas
espafiolas.

A nivel internacional, Espafia muestra porcentajes elevados en varias dimensiones de implicacion familiar,
situdndose en 86 % de docentes que informan regularmente a las familias sobre las actividades diarias, un valor
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inferior al de paises como Noruega (98 %), Dinamarca (96 %) o Suecia (97 %), pero superior a Marruecos (70 %)
y Turquia (80 %). En cuanto a la promocidon de actividades ludicas y de aprendizaje en casa, Espafia alcanza
un 96 %, el segundo valor mas alto tras Turquia (97 %) y Marruecos (96 %), destacando su fuerte orientacion a
estimular la participacion de los padres fuera del aula. Respecto a la invitacion a participar en las actividades
del aula, Espafia registra un 90 %, un porcentaje que solo supera Turquia (93 %) y Chile (92 %), mientras que
paises como Dinamarca (25 %) y Noruega (20 %) muestran niveles considerablemente mas bajos. En lo que
concierne a la participacion en decisiones del aula, Espafia alcanza un 48 %, situdndose por encima de Japdn
(27 %) o Bélgica (30 %), pero claramente por debajo de Turquia (85 %). La implicacion en tareas dentro del
centro escolar alcanza un 65 % en Espafia, valor intermedio frente a paises como Israel (81 %) o Japdn (24 %).
La posibilidad de los padres de participar en decisiones del centro es del 69 %, destacando frente a Suecia
(44 %) o Israel (47 %), aunque por debajo de Nueva Zelanda (85 %). Finalmente, la comunicacion mediante
plataformas digitales es muy elevada en Espafia, con un 97 %, solo superada ligeramente por Noruega (98 %).
En conjunto, Espafia se caracteriza por un alto nivel de interaccion familiar en actividades fuera del aula y
comunicacion digital, aunque presenta menores porcentajes en la participacion en decisiones y tareas dentro
del centro en comparacion con paises como Turquia, Nueva Zelanda o Israel (ver Figura 2.14a).

Dentro del territorio espafiol (Figura 2.14b), se observan diferencias notables entre comunidades auténomas.
En el apartado de informar a los padres, los porcentajes varian desde un 79 % en Catalufia hasta un 90 % en
Principado de Asturias. En la promocién de actividades Ildicas en casa, todas las comunidades superan el
90 %, con un maximo del 98 % en la Comunitat Valenciana y un minimo del 91 % en Catalufia, evidenciando
un esfuerzo generalizado por implicar a las familias en el aprendizaje domiciliario. La invitacion a participar en
actividades del aula muestra un rango entre 86 % en Catalufiay 93 % en Andalucia, Canarias y La Rioja 92 %, lo
que indica que la mayoria de CC.AA. mantiene niveles altos. La participacion de las familias en decisiones del
aula oscila entre el 32 % en Catalufia y el 57 % en Canarias, reflejando que esta dimension es generalmente
mas baja en comparacion con la informacién y las actividades Ildicas. La contribucién a tareas dentro del
centro varia entre el 52 % en Catalufia y el 72 % en La Rioja, evidenciando disparidades intercomunitarias
moderadas. En cuanto a la participacién en decisiones del centro, los valores fluctian entre 58 % en llles
Balears y 73 % en Andalucia. Por Ultimo, la comunicacidn digital se mantiene muy elevada en todas las CC.AA.,
con valores proximos al 97 %, siendo ligeramente superior en Andalucia y la Comunitat Valenciana, lo que
confirma una tendencia homogénea en este dambito.
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Figura 2.14a Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mds veces al dia las
siguientes actividades ligadas a la implicacion de las familias. Paises participantes y CC.AA.
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participar de forma activa en las
decisiones del centro.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta
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Figura 2.14b Porcentaje de equipo educativo que afirma realizar una o mas veces al dia
las siguientes actividades ligadas a la implicacion de las familias. Espafia y CC.AA.
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2.4. Horas de trabajo y reparto por tareas

La realizacion de multiples tareas mientras se estd en contacto con los nifios es comun en todos los sistemas
educativos analizados. En la mayoria de ellos, casi todo el personal afirma llevar a cabo diversas tareas
simultaneamente, siendo las mds frecuentes aquellas relacionadas con la planificacion y la preparacion de
actividades.

Eltrabajo enla etapa de Educacién Infantilimplica equilibrar interacciones directas con los nifios, la comunicacion
con las familias y la organizacion de tareas de planificacién y administrativas. Dada la exigencia de estas
funciones, comprender cémo el personal docente emplea su tiempo resulta fundamental para garantizar la
calidad de las actividades y evitar que la carga de trabajo se convierta en una fuente de estrés. Dedicarse a
tareas como planificar actividades, preparar el curriculo y reunirse con colegas permite al personal identificar
las estrategias que mejor contribuyen al desarrollo de los nifios y adaptarlas a sus necesidades e intereses.
Asimismo, el tiempo destinado a registrar el progreso infantil ayuda a reconocer a quienes requieren apoyo
adicional y a valorar los logros alcanzados. No obstante, cuando estas tareas son excesivas o carecen de
un propdsito claro, pueden limitar las oportunidades de interaccién significativa con los nifios. Por ello, la
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gestion del tiempo del personal docente es clave para alcanzar un equilibrio que favorezca una metodologia
de calidad.

TALIS Educacion Infantil 2024 preguntd al personal educativo cuantas horas semanales dedican a las distintas
tareas, incluyendo las que se realizan fuera del horario escolar (tardes y fines de semana). Este andlisis se
centra en el personal a tiempo completo que trabaja en un dnico centro, con el fin de facilitar la comparabilidad
entre sistemas.

La Figura 215 presenta una comparacién de la carga laboral del profesorado de los paises participantes y
comunidades auténomas. En el contexto internacional, Espafia registra 40 horas totales de trabajo docente,
situdndose en un nivel intermedio. Su carga es menor que la de Japdn (47 horas), Colombia (46) o Chile
(45), pero superior a la de Dinamarca (37) y Marruecos (35). Sin embargo, la distribucion interna de estas
horas revela diferencias significativas con respecto a otros paises. El profesorado espafiol dedica 25 horas
a la docencia directa, cifra inferior a la observada en Finlandia, Irlanda, Nueva Zelanda, Suecia o Japdn, que
alcanzan aproximadamente 32 o 33 horas lectivas. Esto sitla a Espafia entre los paises con menor proporcion
de tiempo frente al alumnado.

En cambio, Espafia presenta una dedicacidon elevada a tareas no lectivas. Las horas sin contacto directo
con estudiantes en el centro ascienden a 8, valor entre los mas altos del conjunto internacional, superado
Unicamente por Colombia, que alcanza 14 horas, y por Japon, con 9. El resto de las tareas profesionales también
supone aproximadamente 8 horas, cifra superior a la de muchos sistemas educativos europeos, donde estos
valores suelen situarse entre 1y 4 horas. Esta configuraciéon muestra que, aunque la carga total en Espafia no
es excepcionalmente alta, el peso de las actividades administrativas y de apoyo a la docencia es considerable.

El andlisis de las comunidades autdnomas revela una dispersion interna notable. La carga total varia entre las
42 horas registradas en Catalufia y la Comunitat Valenciana y las 37 horas de La Rioja, con la mayoria de las
regiones situadas entre 39 y 40 horas. El tiempo de docencia directa es relativamente homogéneo: la mayor
parte de las comunidades se ubica en torno a 24 o 25 horas. La Unica excepcion relevante es Canarias, con 21
horas, la dedicacion lectiva mds baja del territorio.

Las diferencias mas significativas se observan en el trabajo no lectivo. La Comunitat Valenciana alcanza 9 horas
de tareas no lectivas en el centro, seguida de Catalufia con 9. Otras comunidades como Andalucia, Canarias o
Cantabria se sitlian también en valores elevados de 7 u 8 horas. En cuanto al resto de tareas, Canarias destaca
claramente con 10 horas, seguida de Catalufia, la Comunitat Valenciana y Cantabria, cada una en torno a 9
horas. Por el contrario, La Rioja presenta valores mas reducidos, con 7 horas.
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Figura 2.15. Numero de horas de trabajo del equipo educativo y
distribucidon de estas. Paises y comunidades auténomas.
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Capitulo 3.
Satisfaccion laboral, estrés y retencion del talento

Atraery retener personal motivado y competente es fundamental para construir sistemas de Educacion Infantil
sdlidos y sostenibles. Una Educacion Infantil bien dotada de recursos contribuye a reducir la sobrecarga laboral
y prevenir bajas por enfermedad entre el personal (Leseman y Slot, 2025). Por otra parte, una alta rotacién de
personal puede afectar negativamente a la calidad de la educacion y del cuidado que recibe el alumnado,
ya que debilita la creacion de relaciones estables y de confianza, asi como la estabilidad organizativa (Hamre
y Pianta, 2005). Ademas, la escasez de profesionales cualificados dificulta mantener ratios adecuadas que
permitan interacciones individualizadas y enriquecedoras entre el personal y los nifios, y puede aumentar las
preocupaciones relacionadas con la seguridad infantil. Sin embargo, la escasez de personal constituye uno
de los principales desafios del sector de Educacion Infantil en la mayoria de los paises de la OCDE (OCDE,
2019; Comision Europea: Direccién General de Educacion, Juventud, Deporte y Cultura, 2023). Intentar limitar
la escasez de personal mediante la contratacion de trabajadores menos cualificados o temporales puede
disminuir la calidad del entorno de aprendizaje. Por ello, abordar la escasez de personal requiere actuar sobre
las causas que la generan.

Las condiciones laborales y el bienestar, asi como el estatus de la profesidn, son determinantes clave de la
capacidad del sector para atraer y retener buenos candidatos y ofrecer educacion y cuidado de alta calidad
(OCDE, 2020; Cumming, 2016). Existen relaciones profundas e interactivas entre las demandas laborales y los
recursos disponibles, el estrés del personal, su salud fisica y emocional, y su motivacion para abandonar la
profesién (OCDE, 2020; Heilala et al., 2021).

La Encuesta Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje TALIS Educacion Infantil 2024 proporciona
informacion Unica sobre un conjunto completo de indicadores relativos a la satisfaccion laboral y al bienestar
emocional y fisico de los profesionales de Educacion Infantil en los sistemas educativos participantes. Incluye
datos sobre numerosos aspectos de las condiciones laborales del personal de Educacion Infantil, asi como
sobre lo que las direcciones perciben como obstdculos para proporcionar entornos de alta calidad, diversas
fuentes de estrés laboral y posibles razones por las que el personal podria abandonar su profesion. Este
capitulo presenta una visién general de estos indicadores para ofrecer una imagen global de la capacidad de
los sistemas de Educacion Infantil para atraer y retener una plantilla de alta calidad. Ademas, analiza algunas
de las relaciones complejas entre las exigencias laborales y los aspectos de las condiciones de trabajo que
ayudan al personal a afrontarlas, con el fin de comprender mejor sus niveles de estrés y su vinculo con la
intencion de abandonar el puesto.

El capitulo aborda las siguientes preguntas:

« sEN qué medida perciben los equipos directivos de los centros de Educacion Infantil que la escasez
de recursos constituye un obstdculo para la calidad del entorno educativo?

- ;Qué aspectos de la profesién en Educacion Infantil generan satisfaccion o insatisfaccion laboral?
;Cudles son las principales fuentes de estrés?

. ;Cudles son las principales razones por las que el personal podria abandonar la profesion?

3.1. Obstaculos para proporcionar una educacion de calidad

En primer lugar, analizaremos en las Figuras 3.1a y 3.1b la percepcion que tienen los equipos directivos sobre
las cuestiones que obstaculizan su capacidad para ofrecer una atencion y educacion de calidad. Abordar
la escasez de personal aumentando el atractivo de las carreras en el sector de la Educacion Infantil es una
prioridad clave. El prestigio o estatus social de la profesion desempefia un papel fundamental para atraer
nuevos candidatos a la profesion (Hughes et al., 2024). Esto esté relacionado, en parte, con el nivel de inversion
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publica en el sector, que refleja en qué medida las sociedades perciben la educacion y atencion de la primera
infancia, y por tanto a su personal, como una contribucion al bien publico (Leseman y Slot, 2025).

Ademas, el estatus social y las decisiones de incorporarse al sector estan estrechamente vinculados con
los requisitos educativos para acceder a la profesion y con las condiciones laborales, como los salarios,
las caracteristicas del contrato de trabajo, el nivel de autonomia, asi como las oportunidades de desarrollo
profesional. Aunque trabajar con nifios pequefios y sus familias puede ofrecer una recompensa intrinseca,
el sector de Educacién Infantil se caracteriza generalmente por ofrecer salarios relativamente bajos en
comparacion con los de niveles educativos superiores o con los de empleos que requieren un nivel similar de
educacion y formacion (OCDE, 2025; OCDE, 2024).

Si bien TALIS Educacion Infantil 2024 no mide directamente la escasez de personal, si pregunta a los equipos
directivos de los centros de Educacion Infantil sobre los factores que dificultan la capacidad de ofrecer un
entorno de calidad para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios. Esto proporciona informacion
sobre la medida en que distintos tipos de carencias de personal representan barreras estructurales para la
calidad en la Educacion Infantil.

TALIS Educacion Infantil 2024 también recoge las opiniones del personal y equipos directivos Educacién
Infantil sobre una serie de factores estrechamente relacionados con el atractivo de la profesién. Esta seccion
presenta las percepciones de los equipos directivos sobre la escasez de personal, asi como las percepciones
de estos y del personal acerca del estatus social de su profesion, su satisfaccion laboral y sus opiniones sobre
aspectos clave de las condiciones de trabajo, como el salario, las condiciones contractuales, la autonomia en
las practicas profesionales y la calidad del entorno laboral en sus centros de Educacion Infantil.

En las Figuras 3.1. a. y b. se puede observar que los directores consideran que los distintos tipos de escasez
de personal son considerados los principales impedimentos para que sus centros ofrezcan un entorno de alta
calidad para el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios/as.

La falta de personal cualificado preocupa especialmente en Turquia e Irlanda, donde cerca de la mitad de
los equipos directivos mencionan esta cuestion como un obstaculo para ofrecer una educacion de calidad.
En el extremo opuesto se encuentran Suecia, Espafia y Nueva Zelanda, donde solo en torno al 10 % de los
directores declaran que consideran esta cuestion como un obstéaculo, aunque en Espafia hay diferencias
por comunidades auténomas: mientras en Principado de Asturias la cuarta parte de los equipos directivos
considera esta cuestion preocupante, en La Rioja apenas llegan al 2 %.

También la escasez de personal con relacidn al nimero de estudiantes matriculados en el centro impide la
correcta atencidén a estos: asi lo indican desde el 3 % de los equipos directivos de Finlandia hasta en torno al
50 % de Alemania y de Turquia. En Espafia esta cuestion afecta al 28 % de los centros, con disparidad entre
algunas comunidades autonomas: alrededor del 10 % en La Rioja o Cantabria frente al 47 % de Baleares.
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Figura 3.1 a. Porcentaje de directores y directoras que manifiestan que las siguientes cuestiones
obstaculizan su capacidad para proporcionar una atencion de calidad. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades autonomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.
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Figura 3.1 b. Porcentaje de directores y directoras que manifiestan que las siguientes cuestiones
obstaculizan su capacidad para proporcionar una atencion de calidad. Espafia y CC.AA.
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*La Figura 3.1b corresponde a un mapa de calor, es decir, una representacion visual de datos que utiliza una escala de colores para
mostrar la magnitud de los valores dentro de la matriz; su objetivo es facilitar la identificacidn rapida de patrones, concentraciones,
variaciones y anomalias, de modo que los tonos mas oscuros indican valores altos en la escala o indicador que se estd midiendo,
mientras que tonos mas claros representan valores bajos, permitiendo asi interpretar grandes cantidades de informacion de forma
intuitiva y detectar tendencias que podrian pasar desapercibidas en tablas numéricas tradicionales. Esta descripcién aplica a todas
las figuras de color de este capitulo y por extension del informe.

A veces el problema es la falta de personal especifico, como aquellos con competencia para trabajar con
estudiantes desfavorecidos econémicamente, con necesidades especificas de apoyo educativo o que hablen
una lengua distinta a las utilizadas en el centro educativo. En el primer caso, en torno al 40 % de directores
de Colombia, Marruecos y Turquia manifiestan esta preocupacion, frente a menos del 10 % de Japdn, Nueva
Zelanda y Suecia. En Espafia este porcentaje es del 14 %, aunque varia entre el 4 % en La Rioja frente a
algo mas del 20 % en el Principado de Asturias. La escasez de profesionales con competencia para atender
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a niflos con necesidades especificas afecta al 23 % de los centros espafioles (aunque supera el 30 % en
Canarias) y la falta de personal con competencia para trabajar con estudiantes que hablen una lengua distinta
es considerada un obstdculo por la cuarta parte de los directores muestreados en Espafia y mas del 30 % en
Principado de Asturias, llles Balears, Catalufia y Canarias.

El absentismo laboral afecta a Espafia en menor medida que a otros paises: solo el 14 % de los equipos
directivos de Espafia lo mencionan, y en ninguna comunidad auténoma llega al 20 %, frente al 57 % de Noruega
o el 77 % de Alemania.

Otras cuestiones que también influyen en la calidad de la atencién al alumnado son las necesidades materiales,
que incluyen tanto los recursos de juego y aprendizaje como el espacio interior y exterior, las herramientas
digitales o los servicios publicos (como agua potable, saneamiento o electricidad). Estas necesidades son en
general muy bajas en Finlandia, Suecia y Nueva Zelanda y mas altas en Colombia y Marruecos; en Espafia
afectan aproximadamente al 15 % de los centros (salvo la insuficiencia de servicios publicos, que lo declara el
8 % de los equipos directivos). En cuanto a las comunidades auténomas, en mds del 30 % de los centros de
llles Balears y Canarias los equipos directivos manifiestan escasez o inadecuacion del espacio de juego al
aire libre, frente al 9 % de Catalufia. La inadecuacion del espacio interior también afecta méas a llles Balears y
Canarias (la cuarta parte de los centros); en esta Ultima comunidad auténoma es también donde mayor es la
insuficiencia de los servicios publicos, segun declara el 18 % de los equipos directivos.

Otros problemas que se mencionan son los requisitos de las autoridades (locales, autonémicas o nacionales),
que afectan en torno al 30 % de los centros de Alemania, Colombia y Marruecos y a la mayor parte de las
comunidades auténomas que ampliaron muestra; también los cambios en los niveles de financiacion, que
afectan casi a la mitad de los centros de Turquia y a la cuarta parte de los de Espafia; la falta de oportunidades
para el desarrollo profesional de los docentes, que afecta a mas del 40 % del profesorado de Colombia, Chile,
Marruecos y Turquia, pero solo al 12 % de los de Espafia (aunque llega al 28 % en Canarias); y, por ultimo, la falta
de implicacion y apoyo de las familias, mencionado por la cuarta parte de los equipos directivos en Espafia,
aunque supera la tercera parte en el Principado de Asturias, Canarias y Catalufia y roza la mitad en llles Balears.

3.2 Satisfaccion laboral

Valoracion de la profesion en Educacion Infantil

Mas del 80 % del personal en todos los paises, excepto Japon, se siente valorado positivamente por las
familias. En Espafia y en todas las comunidades auténomas este porcentaje supera el 95 %. Asimismo, y salvo
en Japdén también, casi el 100 % del personal de todos los paises participantes se siente valorado por los nifios,
como también sucede en las comunidades auténomas.

En cambio, en todos los paises, el porcentaje de personal que se siente valorado por la sociedad es mucho
menor, llegando a menos de un tercio del personal en los centros de Chile, Japon, Noruega, Suecia e Irlanda;
sin embargo, en Colombia, Marruecos e Israel este porcentaje supera el 70 %.

Estos hallazgos apuntan a una percepcién ambivalente del estatus social de la profesion por parte del propio
personal: se sienten valorados por quienes utilizan los servicios de Educacion Infantil, pero menos por la
sociedad en general, lo que podria disuadir a nuevos candidatos de incorporarse a la profesion.

Satisfaccion laboral

La satisfaccion laboral general es alta: el personal que estd de acuerdo con la afirmacion «En general, estoy
satisfecho/a con mi trabajo» representa mas del 95 % en Espafia y comunidades auténomas y mas del 80 %
en todos los demas sistemas educativos, excepto Irlanda y Japdn. En consonancia con la alta satisfaccion
laboral general, la gran mayoria del personal afirma que, si pudiera decidir de nuevo, volveria a elegir trabajar
en Educacioén Infantil (Figuras 3.2. a. y b.).

El entorno laboral diario de los centros también influye en la satisfaccion laboral y el bienestar de los equipos
educativos. Mds del 90 % del personal de Educacion Infantil en Espafia y en las comunidades auténomas afirma
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disfrutar trabajando en su centro y lo recomendaria como un buen lugar para trabajar. A nivel internacional las
cifras son similares con la excepcion, una vez mas, de Japon, donde solo el 62 % del profesorado de Educacion
Infantil disfruta trabajando en su centro. Sin embargo, mds del 10% de los docentes manifiestan en todos los
sistemas educativos que les gustaria cambiar de centro de educacidén infantil si fuera posible, llegando a méds
del 25 % en Colombia, Marruecos y Turquia.

En Espafia al 17 % del profesorado de Infantil les gustaria cambiar de centro, oscilando este porcentaje por
comunidades autdonomas entre el 13 % de Principado de Asturias y el 20 % de Cantabria.

En casi todos los demds sistemas educativos, menos de la mitad del personal de Educacién Infantil manifiesta
estar satisfecho con su salario, aunque en Espafia la cifra se acerca a la mitad (un 48 %) y en Canarias y la Rioja
llega a las dos terceras partes.

El salario es solo un aspecto de las condiciones laborales. Otras condiciones contractuales determinan
la estabilidad laboral, que constituye otra importante recompensa para el personal. En todos los sistemas
educativos la mayoria del personal de Educacion Infantil estd satisfecho con las demds condiciones de su
contrato: un 68 % en Espafia y entre el 59 % (Catalufia) y el 79 % (Canarias y La Rioja) en las comunidades
autéonomas.

Contar con cierta autonomia laboral y control sobre las decisiones es importante para afrontar situaciones
exigentes y una gran carga de trabajo, y puede fomentar la satisfaccion laboral. En todos los sistemas
educativos, la gran mayoria del personal esta satisfecho con el nivel de autonomia del que dispone para definir
sus practicas, salvo Japdn (56 %). En el caso de Espafia, mas del 90 % de los docentes estdn satisfechos en
todas las comunidades auténomas y un 95 % en el conjunto del Estado.
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Figura 3.2 a. Porcentaje de docentes que estdn de acuerdo con las
siguientes afirmaciones. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.
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Figura 3.2 b. Porcentaje de docentes que estan de acuerdo con
las siguientes afirmaciones. Espafia y CC.AA.
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3.3 Fuentes de estrés

Trabajar en Educacion Infantil se considera generalmente intrinsecamente gratificante, como lo reflejan los altos
niveles de satisfaccion laboral en todos los sistemas educativos participantes, pero también exigente a nivel
emocional y fisico (Heilala et al., 2021). Las exigencias fisicas en el trabajo en Educacion Infantil son frecuentes,
en particular para el personal que trabaja con las nifias y los nifilos mas pequefios. El bajo bienestar emocional,
como el estrés y los problemas de salud mental, asi como los problemas de salud fisica relacionados con el
trabajo, son motivo de especial preocupacion, ya que pueden provocar desmotivacion laboral y una menor
calidad en la interaccidn con el alumnado.

TALIS Educacion Infantil proporciona un amplio conjunto de indicadores sobre el bienestar emocional y fisico,
incluyendo el nivel de estrés que experimentan el personal y los equipos directivos en su trabajo, si el trabajo
afecta negativamente a su salud mental y fisica, y qué aspectos del trabajo son fuentes de estrés.

La Figura 3.3. muestra el porcentaje de docentes que declaran sentir estrés en su trabajo y el de aquellos a los
que su profesion les deja tiempo para su vida personal (porcentajes entre paréntesis junto al nombre de los
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paises y CC.AA)). Los porcentajes de docentes que declaran experimentar estrés laboral varian desde menos
del 20 % en Colombia e Israel hasta mas del 75 % en Alemania. Espafia se sitla entre ambos extremos, con el
45 %, variando este porcentaje desde el 35 % de Cantabria hasta el 48 % de la Comunitat Valenciana.

Figura 3.3 Porcentaje de docentes que manifiesta experimentar estrés en su trabajo, y a los
que su trabajo les deja tiempo para su vida personal. Paises participantes y CC.AA.
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Dinamarca (63;79) NI A
Noruega* (57;19) NG
Bélgica (FI.) (50;28) N
Ilanda* (49;60) (NG A
Suecia (45:49) [N A
Espaiia (45;50) I A
Japon (43;40) I
Finlandia (40;58) N A
Turquia (38;49) I A
Chile (36;43) NG A
Marruecos (32;62) (I A
Nueva Zelanda** (32;66) NI A
Colombia (18;50) [INEEEGEG A
Israel (17;50) N A

Com. Valenciana (48;54) I NE— A
Andalucia (48;39) I

Balears, llles (43;54) N — A
Catalufia (42;54) I — A
Canarias (41;40) I,
Rioja, La (39;48) NG A
Asturias, P. de (38;48) I A
Cantabria (35;53) N A
0 25 50 75
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Nota: Entre paréntesis, junto al nombre de los paises participantes y las comunidades autbnomas con muestra ampliada, se muestran
los porcentajes de los docentes que declaran sentir estrés en su trabajo y el de aquellos a los que su profesion les deja tiempo para
su vida.

* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.

Asimismo, se observan grandes variaciones en los porcentajes de personal que declaran que su trabajo les
permite tener tiempo para su vida personal: mientras en Noruega no llegan al 20 %, en Dinamarca son mas
de las tres cuartas partes. En Espafia son aproximadamente la mitad los docentes que afirman tener tiempo
para su vida personal, porcentaje similar al que presenta la mayoria de las comunidades auténomas, siendo
las excepciones de Canarias y Andalucia, donde solo alrededor del 40 % del personal dice tener tiempo para
su vida personal.
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La encuesta también pregunta al personal de Educacién Infantil si su trabajo afecta negativamente su salud
fisica y mental. La Figura 3.4 muestra los porcentajes de respuestas positivas a estas preguntas. En la mayoria
de los sistemas educativos, menos del 20 % del personal informa de impactos adversos en la salud, aunque
los porcentajes superan el 30 % en Dinamarca y Alemania. En Espafia y las comunidades auténomas ambos
porcentajes rozan o estdn por debajo del 20 %, menos en Catalufia, donde la cuarta parte del personal afirma
que su trabajo impacta negativamente en su salud fisica.

Figura 3.4 Porcentaje de docentes que manifiestan que su trabajo impacta
negativamente en su salud. Paises participantes y CC.AA.
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. Impacta en mi salud mental A Impacta en mi salud fisica

Nota: Entre paréntesis, junto al nombre de los paises participantes y las comunidades auténomas con muestra ampliada, se muestran
los porcentajes de los docentes que declaran que su trabajo afecta negativamente su salud mental y fisica.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

Es ligeramente mas frecuente notificar las consecuencias que el trabajo tiene para la salud fisica que las
relacionadas con la salud mental, pero ambas estan altamente correlacionadas. Esto coincide con la evidencia
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de que el personal de Educacion Infantil suele experimentar dificultades tanto en su bienestar psicoldgico
como fisico simultdneamente (Kwon et al.,, 2021).

Las principales fuentes de estrés se relacionan tanto con la falta de capacidad, recursos y tiempo como con
aspectos del trabajo especificos del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje infantil. Las Figura 3.5 ay b
muestran estas fuentes de estrés y el porcentaje de docentes afectados por ellas en los sistemas educativos
analizados.

Una de las fuentes de estrés mas frecuentes es tener demasiadas tareas simultdneas; en Espafia afecta al 60
% de los docentes, al igual que en las comunidades auténomas, donde también el porcentaje roza o supera
esta cifra, con la excepcion de Cantabria, donde declaran esta fuente de estrés el 45 % de los docentes.

Tener demasiado trabajo relacionado con la documentacion del desarrollo infantii o demasiado trabajo
administrativo (como rellenar formularios) también son fuentes de estrés muy frecuentes. En Espafia el 64 %
del personal educativo declara ser fuente de estrés tener demasiado trabajo administrativo, llegando este
porcentaje hasta mds del 80 % en Andalucia. Estos hallazgos indican que las cargas de trabajo excesivas y la
multitarea constituyen condiciones laborales estresantes.

Diversos aspectos del trabajo especificos del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje infantil también
constituyen importantes fuentes de estrés. La atencién a alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo es una fuente de estrés frecuente en la mayoria de los paises, afectando alrededor del 50 % de
los profesionales, salvo en Colombia (la cuarta parte) y Noruega (la tercera parte); en Espafia para cerca de la
mitad de los docentes constituye una fuente de estrés, de forma parecida a lo que sucede en las comunidades
auténomas, donde oscila desde el 40 % de Cantabria hasta casi el 60 % de Catalufia.

La gestion del comportamiento en el aula, en grupos de juego o en grupos también es una fuente frecuente
de estrés para un alto porcentaje del personal en la mayoria de los sistemas educativos. Tener demasiados
estudiantes en el grupo es una de las principales fuentes de estrés en Noruega y en Suecia. En Espafia lo es
para la mitad de los profesionales, aunque en Cantabria solo para el 31 %.

Por Ultimo, la falta de recursos (por ejemplo, apoyo financiero o recursos materiales) preocupa a algo mas del
40 % de los profesionales espafioles, al igual que la atencidn a las preocupaciones de los padres, madres y
tutores legales. Menos preocupa la falta de competencias digitales (al 20 % de los profesionales espafioles)
o el tener que adaptarse a alteraciones inesperadas como desastres naturales o crisis humanitarias (22 % en
Espafia).

TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024

Figura 3.5 a. Fuentes de estrés: Porcentaje de docentes a los que las siguientes
actividades les generan bastante o mucho estrés. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.
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Figura 3.5 b. Fuentes de estrés: Porcentaje de docentes a los que las siguientes
actividades les generan bastante o mucho estrés. Espafia y CC.AA.
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3.4 Abandono de la docencia

La Figura 3.6 muestra las causas que llevarian a los profesionales a abandonar la docencia. En el contexto
internacional, Espafia presenta un perfil caracterizado por una baja propension a abandonar la docencia en
Educacion Infantil en comparaciéon con la mayoria de los paises participantes. El porcentaje de docentes que
dejarian su puesto para convertirse en directores es del 6 %, una de las cifras mas bajas, semejante a la de
Finlandia y Dinamarca, lo que evidencia un escaso interés por la promocién hacia cargos de gestion dentro
del sistema educativo. Sin embargo, el 33 % de los docentes espafioles declara que abandonaria la docencia
para ensefiar en niveles superiores, como Educacion Primaria, lo que refleja un mayor deseo de movilidad
profesional dentro del &mbito educativo sin implicar una salida del sector.

En cuanto a las razones externas, solo el 10 % del profesorado espafiol afirma que dejaria la docencia para
trabajar en otro empleo fuera de la educacion, situdndose entre los valores mas bajos de todos los paises, lo
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que muestra un alto nivel de compromiso con la profesion docente. Por otro lado, un 27% lo haria para atender
responsabilidades familiares, cifra moderada si se compara con paises como Japon o Irlanda, donde supera
el 40%.

La formacion como motivo de abandono tiene escasa relevancia en Espafia, ya que solo el 6% dejaria su
puesto para volver como estudiante a un programa educativo o formativo, una cifra inferior a la mayoria de los
paises. Por el contrario, los problemas de salud fisica (21%) y mental (23%) alcanzan valores medios, aunque
menores que los de naciones como Japdn o Colombia, donde las tasas superan ampliamente el 30%. Estos
datos sugieren que, si bien el bienestar docente es un aspecto relevante, no constituye la principal causa
potencial de abandono.

Figura 3.6 a. Porcentaje de docentes que abandonarian la docencia en Educacion
Infantil por las siguientes razones. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que alcanzan los valores
extremos se han representado con una barra vertical negra.

*  las deben interpretarse precaucion debido a mayor riesgo de sesgo por
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.
En conjunto, Espafia se sitla como un pais con alta estabilidad laboral y vocacional en el &mbito de la Educacion
Infantil, donde las motivaciones para abandonar la docencia responden mas a factores internos de desarrollo
profesional que a presiones externas o insatisfaccion laboral.

estimaciones con un falta de respuesta.

A nivel interno, las comunidades auténomas muestran patrones relativamente homogéneos, aunque con
diferencias significativas en algunos indicadores. Los porcentajes de quienes abandonarian la docencia para
dirigir un centro son bajos en todas las regiones, oscilando entre el 5 % y el 9 %, siendo llles Balears la mas alta
y Catalufia la mas baja. En cambio, el deseo de ensefiar en niveles superiores alcanza sus mayores valores
en La Rioja (39 %), Principado de Asturias (36 %) y Canarias (35 %), lo que refleja una mayor aspiracion de
progresion profesional en estas zonas.
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Figura 3.6 b. Porcentaje de docentes que abandonarian la docencia en Educacion Infantil
por las siguientes razones en las comunidades auténomas espafiolas. Espafia y CC.AA.

C rti director/a d t i rt
onvertirse en director/a de un ngdgaqclijc’?nlrlr:#:ntﬁ 6 5 7 9 8 5 5 6 6
C rti f /a de Ed ion Pri i
onvertirse en profesor/a de Educacion nsTSgrai]o? 34 31 36 33 35 32 31 33 39
Trabaj t leo f del tor de |
b on oo srlso e delsecrdels 40 1 7 45018 9 11 16 &
Atender responsabilidades familiares 27 22 28 30 28 26 31 31 31
Jubilarse 15 23 18 12 22 10 14 17 8
Vol tudiante d ducati
olver como estudiante de un programa e fl:)‘“;?nglt?vg 6 4 5 4 6 7 8 7 6
Solucionar problemas relacionados con la salud fisica 21 23 27 20 23 20 22 23 19
Solucionar problemas relacionados con la salud mental 23 26 27 22 26 21 25 25 18
’;QQ \)c',\'b .60 \\Q"o «\,06 ‘éQ \\;Q’b ‘fb({b. \\,’b
& P o o P & ¥
w o s

0 25 50 75 100

El abandono por responsabilidades familiares varia entre el 22 % de Andalucia y el 31 % de la Comunitat
Valenciana, mientras que la jubilacion se menciona mds en Andalucia (23 %) y menos en Cantabria (10 %) y La
Rioja (8 %), lo que puede relacionarse con la estructura de edad del profesorado. En cuanto a la salud fisica,
los porcentajes mas elevados se encuentran en el Principado de Asturias (27 %), Andalucia (23 %) y Canarias
(23 %), mientras que La Rioja (19 %) presenta el valor més bajo. Una tendencia similar se observa respecto a los
problemas de salud mental, que alcanzan su punto mds alto en Principado de Asturias (27 %) y los mds bajos en
La Rioja (18 %). Finalmente, el motivo de volver como estudiante es marginal en todas las regiones, destacando
llles Balears con el valor mas reducido (4 %).

La Figura 3.7 presenta el porcentaje de docentes que abandonaria la profesiéon docente para ser director
(entre paréntesis al lado del nombre de los paises y las CC.AA) el porcentaje de los docentes de menos de
30 afios que abandonaria la docencia en Educacion Infantil para convertirse en directores (barra verde oscura
vertical), y la diferencia entre los de 50 o mas afios y los docentes mds jovenes (barra verde horizontal, oscura
en caso de darse diferencia estadisticamente significativa). En la comparacion internacional, se observa que
los docentes mas jovenes (menores de 30 afios) presentan en la mayoria de los paises una mayor disposicion
a abandonar la docencia para convertirse en directores de centros educativos que los docentes de mayor
edad. Este patrén sugiere que las aspiraciones de liderazgo se asocian mas frecuentemente con las etapas
iniciales de la carrera docente, donde la motivacion por el ascenso y la promocion profesional tiende a ser
mas alta.
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En paises como Israel (49 %), Colombia (48 %) y Marruecos (47 %), las tasas de intencion de los jovenes de
dejar la docencia para asumir cargos directivos son especialmente elevadas, reflejando una fuerte orientacion
hacia la movilidad ascendente. Sin embargo, la diferencia respecto a los mayores de 50 afios es muy notable,
alcanzando los -33 puntos en Israel y los -32 en Colombia, lo que evidencia que, con el paso del tiempo, el
interés por la direccién disminuye de forma considerable. Una tendencia similar se aprecia en Irlanda (-23),
Alemania (-18) y Nueva Zelanda (-30), donde el liderazgo parece percibirse como una meta mds atractiva para
las generaciones mas jévenes.

Por el contrario, en paises como Japdn, la tendencia se invierte: los docentes mayores (6 %) muestran una
ligera mayor disposicion que los jovenes (3 %) a convertirse en directores, generando una diferencia positiva
de 3 puntos. Esto podria interpretarse como un modelo profesional mas jerarquico y basado en la experiencia,
donde el liderazgo se asocia con la madurez y la trayectoria laboral. En Suecia, Dinamarca y Finlandia, los
porcentajes son bajos en todos los grupos, o que sugiere que en los paises nérdicos la direccidn escolar no
constituye una via de desarrollo profesional especialmente atractiva, y la diferencia generacional es minima
(entre -1y -7 puntos).

En el caso de Espafia, los docentes menores de 30 afios muestran un 7 % de intencion de abandonar la
docencia para convertirse en directores, frente al 4 % entre los mayores de 50 afios, con una diferencia de -3
puntos. Este resultado coloca a Espafia en un rango moderado y préximo a los paises del norte de Europa, lo
que refuerza la idea de que el cargo directivo no es percibido como una meta especialmente motivadora en
el contexto espafiol.
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Figura 3.7 Porcentaje de docentes de menos de 30 afios que abandonarian
la docencia en Educacion Infantil para convertirse en directores, y diferencia
entre los de 50 o mas afios y ellos. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Entre paréntesis aparece el porcentaje total, la barra verde vertical corresponde con el porcentaje de profesorado menor de
30 afios que responde afirmativamente y la barra horizontal corresponde a la diferencia entre el profesorado mayor de 50 afios y
menor de 30 afios.

Las estimaciones correspondientes a las comunidades auténomas deben interpretarse con precaucién debido al bajo nimero de
respuestas en el grupo de edad de menores de 30

* Las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

Si se analizan las comunidades auténomas, las diferencias internas son también significativas. En llles Balears
(16%) y Comunitat Valenciana (10 %), los docentes jovenes destacan por su mayor interés en la direccion,
mientras que en regiones como Andalucia (1 %) y Cantabria (3 %) las cifras son muy bajas. En general, los
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valores mas altos se concentran en comunidades con mayor movilidad laboral o insularidad, lo que podria
relacionarse con la busqueda de estabilidad o reconocimiento profesional.

Respecto a la diferencia generacional, en la mayoria de las comunidades auténomas los jovenes muestran mas
interés que los mayores, aunque con intensidad variable. En Catalufia (-6 puntos), llles Balears (-9) y Comunitat
Valenciana (-5), las diferencias son mas marcadas, mientras que en Principado de Asturias se produce una leve
inversién del patron (+4 puntos), indicando que en esta regién los docentes mayores incluso muestran una
disposicién ligeramente superior a asumir cargos directivos.

En la Figura 3.8 se presenta el porcentaje de docentes de menos de 30 afios que abandonarian la docencia
en Educacién Infantil para trabajar en Educacion Primaria, y diferencia entre los de 50 o mas afios y ellos. En
ella se pone de manifiesto una tendencia general a que la docencia en Educacion Infantil sea vista como un
punto de partida mas que como una meta profesional definitiva, especialmente entre los educadores jovenes.
En el caso espafiol, esta orientacion se acentla en ciertas comunidades autdnomas, donde la budsqueda
de promocion profesional y la percepcién de desigualdad entre etapas educativas siguen siendo factores
determinantes en la intencion de abandono o cambio laboral. En el conjunto internacional, se aprecia que
los docentes jovenes (menores de 30 afios) muestran una mayor disposicion a abandonar la docencia en
Educacion Infantil para trabajar en niveles superiores, especialmente en Educacion Primaria. Este patron es
generalizado en casi todos los paises analizados, con diferencias negativas que indican que el interés por el
cambio profesional disminuye considerablemente con la edad.

Los paises con mayor proporcion de docentes jévenes dispuestos a cambiar de etapa educativa son Colombia
(73 %), Marruecos (70 %) e Irlanda (46 %), lo que revela una fuerte tendencia entre los mds jévenes a buscar
mejores condiciones laborales, reconocimiento o estabilidad profesional fuera de la Educacién Infantil. En
contraste, en los grupos de docentes mayores de 50 afios, los porcentajes caen notablemente, generando
diferencias de alrededor de -40 puntos en Colombia e Irlanda y de -37 puntos en Marruecos. Este patrén
sugiere que la edad y la experiencia profesional reducen las aspiraciones de movilidad vertical, posiblemente
por una mayor consolidacién en el puesto o menor expectativa de cambio.

En los paises ndrdicos, los resultados son mas equilibrados, pero igualmente muestran una diferencia
generacional. En Finlandia, el 18 % de los jévenes estaria dispuesto a abandonar la docencia infantil para
trabajar en Primaria, frente al 3 % de los mayores, con una diferencia de -14 puntos. En Noruega, los valores
son algo mas altos (23 % en jovenes y 6 % en mayores), manteniendo la misma tendencia. Estos datos reflejan
un contexto en el que la profesion docente mantiene su atractivo incluso en los primeros afios, pero donde la
movilidad entre niveles educativos no constituye una aspiracion mayoritaria.
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Figura 3.8 Porcentaje de docentes de menos de 30 aflos que abandonarian la
docencia en Educacion Infantil para trabajar en Educacién Primaria, y diferencia
entre los de 50 o mas afios y ellos. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Entre paréntesis aparece el porcentaje total, la barra verde vertical corresponde con el porcentaje de profesorado menor de
30 afios que responde afirmativamente y la barra horizontal corresponde a la diferencia entre el profesorado mayor de 50 afios y
menor de 30 afios.

Las estimaciones correspondientes a las comunidades auténomas deben interpretarse con precaucion debido al bajo numero de
respuestas en el grupo de edad de menores de 30

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

En Espafia, el 44 % de los docentes menores de 30 afios declara que abandonaria la docencia en Educacion
Infantil para trabajar en Educacion Primaria, mientras que entre los mayores de 50 afios el porcentaje
desciende al 21 %, generando una diferencia de -23 puntos. Este resultado sitda a Espafia entre los paises con
una moderada vocacién de cambio profesional en los docentes jévenes, por debajo de las cifras extremas
de paises latinoamericanos, pero por encima de las medias europeas. Esto podria interpretarse como una
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manifestacion del deseo de progresidén dentro del sistema educativo, asociado a la percepcién de que la
Educacion Primaria ofrece mayores oportunidades de desarrollo profesional y prestigio.

Sise examinan las Comunidades Autdnomas, el patron nacional se repite, aunque con variaciones significativas.
Las regiones con mayor porcentaje de jovenes que cambiarian de etapa son La Rioja (60 %), Principado de
Asturias (53 %), Catalufia (49 %) y Canarias (50 %), todas por encima de la media nacional. En cambio, las
cifras son menores en Cantabria (25 %) y Comunitat Valenciana (33 %), lo que sugiere una menor movilidad
aspiracional en estos territorios. Las diferencias entre jovenes y mayores son especialmente amplias en La
Rioja (-39 puntos), Andalucia (-30) y Catalufia (-29), mientras que son casi inexistentes en Cantabria (-4), donde
ambas generaciones mantienen una actitud similar.

El andlisis de la Figura 3.9 revela una tendencia general clara: los docentes jovenes (menores de 30 afios)
muestran una mayor predisposicion a abandonar la docencia en Educacion Infantil para trabajar en otros
sectores profesionales en comparacion con los docentes mayores. En la mayoria de los paises, las diferencias
son negativas y amplias, lo que indica que con el paso del tiempo el profesorado tiende a consolidarse en el
ambito educativo y a reducir su intencién de cambio de sector.

Entre los paises con valores mas altos entre los menores de 30 afios se encuentran Japdn (60 %), Finlandia

(57 %), Nueva Zelanda (53 %), Israel (50 %) y Noruega (49 %), todos con diferencias intergeneracionales
significativas que superan los -25 puntos. Esto sugiere que en estos contextos los docentes mas jovenes
perciben mayores oportunidades o incentivos en otros dmbitos profesionales, quizas motivados por condiciones
laborales mds favorables o por una menor identificacion con la docencia como carrera de largo plazo. En el
caso de Finlandia, pese a la alta valoracion social del profesorado, el dato indica que un 57 % de los docentes
jovenes estaria dispuesto a dejar la docencia infantil, una proporcién muy superior a la de los mayores (18 %),
con una diferencia de -39 puntos, una de las mas pronunciadas del conjunto.

Espafia se sitda en una posicién claramente diferenciada. Solo el 14 % de los docentes jévenes manifiesta
que dejaria la Educacion Infantil para trabajar en otro sector, frente al 4 % entre los mayores de 50 afios, con
una diferencia de -10 puntos. Estos valores son considerablemente inferiores a los observados en el resto de
paises, lo que sugiere que el profesorado espafiol mantiene un fuerte compromiso con la profesion docente,
incluso en las primeras etapas de su carrera. Esta estabilidad podria explicarse por factores culturales, por la
vocacion profesional o por la menor percepcion de alternativas laborales atractivas fuera del ambito educativo.

A nivel interno, las Comunidades Autdonomas espafiolas presentan algunas diferencias notables. Los
porcentajes mas elevados de abandono potencial entre los docentes jévenes se registran en llles Balears (34%)
y Andalucia (23 %), seguidas de Canarias (18 %) y Principado de Asturias (17 %), mientras que las cifras mds bajas
corresponden a La Rioja (7 %) y Cantabria (9 %). En todas las regiones, salvo La Rioja, la tendencia es similar a
la nacional: los docentes jovenes muestran una mayor inclinacion a cambiar de sector que los mayores. Las
diferencias mas pronunciadas se observan en llles Balears (-28 puntos) y Andalucia (-17 puntos), lo que podria
relacionarse con condiciones laborales mas inestables o contextos econdmicos mds competitivos, donde los
docentes jovenes perciben otras oportunidades profesionales. Por el contrario, en Cantabria, la diferencia
entre generaciones es casi inexistente (-1 punto), y en La Rioja incluso ligeramente positiva (O puntos), lo que
indica niveles altos de estabilidad y compromiso docente en ambas generaciones.
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Figura 3.9 Porcentaje de docentes de menos de 30 afios que abandonarian la
docencia en Educacion Infantil para trabajar en otro sector profesional, y diferencia
entre los de 50 o mas afios y ellos. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Entre paréntesis aparece el porcentaje total, la barra verde vertical corresponde con el porcentaje de profesorado menor de
30 afios que responde afirmativamente y la barra horizontal corresponde a la diferencia entre el profesorado mayor de 50 afios y
menor de 30 afios.

Las estimaciones correspondientes a las comunidades auténomas deben interpretarse con precaucion debido al bajo nimero de
respuestas en el grupo de edad de menores de 30

* las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

En el caso espafiol, la docencia en Educacion Infantil se percibe como una eleccion profesional estable y
duradera, con escasas diferencias generacionales y una baja intencion de abandono hacia otros @mbitos
laborales. Este patron reafirma la vocacion y la permanencia del profesorado como rasgos caracteristicos
del sistema educativo espafiol, en contraste con las tendencias de movilidad observadas en otros contextos
internacionales.
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El anadlisis de la Figura 310 muestra diferencias significativas entre paises en cuanto a la disposicién del
profesorado de Educacion Infantil a abandonar la docencia para asumir responsabilidades familiares,
dependiendo de la edad. En general, los datos indican que este motivo de abandono no estd necesariamente
vinculado de forma lineal con la edad, ya que en varios paises los docentes mayores presentan incluso una
mayor predisposicion que los mds jovenes a dejar la docencia por razones familiares.

En el contexto internacional, los paises con mayor porcentaje de docentes jovenes dispuestos a abandonar
la docencia por motivos familiares son Japoén (62 %), Nueva Zelanda (67 %), Colombia (56 %) e Israel (54 %).
En estos casos, mas de la mitad de los docentes menores de 30 aflos considerarian interrumpir su carrera
docente para atender responsabilidades familiares. Sin embargo, las diferencias intergeneracionales varian
notablemente: mientras en Japdén y Colombia los mayores de 50 afios presentan porcentajes incluso mas
elevados (69 % y 60 %, respectivamente), en Nueva Zelanda y Finlandia las diferencias son muy marcadas a
favor de los mas jovenes, con -33 y -31 puntos de diferencia, lo que sugiere que en estos Ultimos contextos las
cargas familiares recaen en etapas mas tempranas de la vida profesional.

Algo similar, aungue en menor medida, ocurre en Alemania, Noruega o Dinamarca donde los docentes jévenes
también muestran mayor propensién a abandonar la docencia por motivos familiares que los mayores. En
Alemania la diferencia alcanza -26 puntos, lo que refleja que la conciliacion familiar podria resultar mas compleja
para los docentes jovenes, posiblemente por las exigencias iniciales de la carrera o por la menor disponibilidad
de recursos de apoyo en esa etapa vital.

En cuanto a Espafia, los resultados muestran una particularidad relevante: solo el 15 % de los docentes jovenes
declara que abandonaria la docencia por motivos familiares, frente al 25 % de los mayores, con una diferencia
de 10 puntos positivos, es decir, en sentido contrario al patron predominante internacional. Este resultado
sugiere que los docentes jovenes espafioles priorizan su desarrollo profesional y presentan una mayor
capacidad de conciliacion laboral y familiar que las generaciones mas veteranas, quizas por la existencia
de politicas de igualdad, permisos parentales o estructuras familiares diferentes. Asimismo, podria reflejar
que los docentes de mayor edad valoran mas el tiempo personal y las responsabilidades familiares, una vez
consolidada su trayectoria profesional.
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Figura 3.10 Porcentaje de docentes de menos de 30 afios que abandonarian
la docencia en Educacidn Infantil para asumir responsabilidades familiares, y
diferencia entre los de 50 o mds afos y ellos. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Entre paréntesis aparece el porcentaje total, la barra verde vertical corresponde con el porcentaje de profesorado menor de
30 afios que responde afirmativamente y la barra horizontal corresponde a la diferencia entre el profesorado mayor de 50 afios y
menor de 30 afios.

Las estimaciones correspondientes a las comunidades auténomas deben interpretarse con precaucion debido al bajo numero de
respuestas en el grupo de edad de menores de 30

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

A nivel autonémico, las comunidades espafiolas muestran comportamientos diversos. En la mayoria, los
porcentajes son moderados y siguen el patron nacional, aunque destacan algunos contrastes. En Canarias,
por ejemplo, la diferencia es la mds pronunciada, con un incremento de 21 puntos entre los docentes mayores
(35 %) y los jévenes (14 %), lo que sugiere una mayor influencia de las responsabilidades familiares en las etapas
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finales de la carrera. En Andalucia, Principado de Asturias y La Rioja también se observan diferencias positivas
(entre 7 y 8 puntos), mientras que en llles Balears y la Comunitat Valenciana los valores son negativos, 1o
que indica que en estos territorios los docentes jovenes estdn mas dispuestos que los mayores a dejar la
docencia por motivos familiares. En general, los porcentajes se mantienen bajos en comparacion con otros
paises, lo que podria reflejar una mayor estabilidad en la conciliacidn familiar dentro del sistema educativo
espafiol.

En conjunto, los datos de esta figura evidencian que la relacion entre la edad del profesorado y la decision
de abandonar la docencia por motivos familiares no es uniforme y depende en gran medida del contexto
socioculturaly delas politicas de conciliacion laboral. En paises del norte de Europa, como Finlandia o Noruega,
los docentes jovenes parecen asumir con mayor dificultad la compatibilidad entre vida laboral y familiar,
mientras que en paises asidticos y latinoamericanos las responsabilidades familiares tienden a mantenerse
o incluso a incrementarse en edades mas avanzadas. En Espafia, en cambio, la situacidn se caracteriza por
una menor incidencia global del abandono por este motivo y una mayor estabilidad intergeneracional, lo que
sugiere una mejor adaptacion del profesorado a las demandas familiares y laborales dentro del contexto
nacional.

La Figura 3.11 ofrece una vision relevante sobre el impacto de la salud mental en la continuidad profesional del
profesorado de Educacion Infantil, diferenciando entre los docentes jovenes y los de mayor edad. Los datos
ponen de manifiesto que, en la mayoria de los paises analizados, los menores de 30 afios presentan una
mayor propension a abandonar la docencia debido a problemas de salud mental, aunque existen notables
variaciones segun el contexto nacional.

En el conjunto internacional, los paises con mayor porcentaje de docentes jovenes que dejarian la docencia
por motivos de salud mental son Colombia (52 %), Nueva Zelanda (47 %), Irlanda (37 %), Japdn (38 %) e
Israel (37%). Estos datos reflejan que mas de un tercio de los educadores jovenes en estos paises asocia
su permanencia en la profesion con el bienestar psicoldgico, evidenciando la alta exposicion al estrés, la
sobrecarga emocional y el agotamiento profesional desde los primeros afios de carrera. Las diferencias
generacionales mas amplias se observan en Nueva Zelanda (-18 puntos), Finlandia (-14) y Noruega (-13), lo que
indica que los docentes mas jévenes manifiestan una mayor vulnerabilidad emocional o menor tolerancia al
desgaste laboral en comparacion con sus colegas de mayor experiencia.

En contraste, algunos paises muestran un patrén inverso, donde los docentes mayores de 50 afios declaran
una mayor disposicidon a abandonar la docencia por motivos de salud mental. Es el caso de Dinamarca
(+8 puntos), Marruecos (+7) y Japon (+1), en los que los docentes veteranos parecen experimentar niveles
de agotamiento o estrés mds elevados, posiblemente derivados de trayectorias prolongadas y demandas
acumuladas alo largo deltiempo. No obstante, estas diferencias son menos pronunciadas que las observadas
en los paises donde los jovenes presentan una mayor afectacion emocional.
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Figura 3.11 Porcentaje de docentes de menos de 30 afios que abandonarian la docencia en Educacion
Infantil para solucionar problemas relacionados con la salud mental (p. €j., estrés, depresion,
agotamiento), y diferencia entre los de 50 o mas afios y ellos. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

En el caso de Espafia, el 14 % de los docentes menores de 30 afios dejaria la docencia por motivos de salud
mental, frente al 25 % de los mayores, lo que representa una diferencia positiva de 11 puntos. Este resultado,
contrario a la tendencia internacional, sugiere que los docentes espafioles mas veteranos son quienes
presentan mayores niveles de estrés y desgaste profesional, mientras que los mas jovenes muestran una
mejor capacidad de afrontamiento o resiliencia emocional. Este patron podria explicarse por la acumulacion
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de afios de servicio, la carga administrativa y el desgaste psicoldgico que se intensifican con el tiempo en el
sistema educativo.

En cuanto al analisis por Comunidades Auténomas, se observan contrastes significativos. En regiones como
Principado de Asturias (+21 puntos), Canarias (+20) y Catalufia (+19), los docentes mayores muestran una mayor
propensién al abandono por motivos de salud mental, lo que refuerza la idea de que el desgaste profesional se
acentla con la edad y los afios de ejercicio. Por el contrario, en Cantabria (-14 puntos), Andalucia (-6) y Balears
(-B), los jovenes manifiestan una mayor predisposicion a abandonar por esta causa, lo que sugiere un posible
impacto de las condiciones laborales o de la falta de estabilidad profesional en los primeros afios de carrera.

En conjunto, los resultados ponen de relieve que los problemas de salud mental constituyen una causa
importante de abandono potencial en la docencia infantil, tanto en jovenes como en mayores, aungue con
matices generacionales. En los paises donde los docentes jovenes expresan una mayor intencion de dejar la
profesion, puede inferirse una mayor sensibilidad frente al estrés laboral y menor tolerancia al agotamiento,
vinculada a la etapa inicial de su desarrollo profesional. En cambio, en contextos donde los mayores muestran
tasas mas altas, se evidencia el efecto acumulativo del desgaste emocional y la falta de renovacién de
condiciones que permitan una trayectoria saludable y sostenible.

En conjunto, los resultados comparativos de las Figuras 3.7 a 311 evidencian que las razones de abandono de la
docencia en Educacién Infantil varian significativamente segun la edad del profesorado. Los docentes jovenes
tienden a abandonar por factores profesionales, como la busqueda de mejores oportunidades, movilidad
0 desajuste vocacional, mientras que los docentes mayores I0 hacen por razones personales o de salud,
relacionadas con el desgaste y la carga acumulada.

Espafia comparte en parte estas tendencias, aunque con matices propios: los jévenes muestran baja atraccion
hacia los cargos directivos y hacia la etapa infantil como carrera a largo plazo, pero los mayores reflejan
niveles mas altos de agotamiento emocional y problemas de salud mental. Esta doble problematica subraya la
necesidad de politicas diferenciadas de retencion del profesorado: unas centradas en la motivacion, desarrollo
y estabilidad de los docentes jovenes, y otras dirigidas a promover el bienestar, la salud mental y la conciliacion
de los docentes veteranos.

En definitiva, los datos ponen de relieve que la permanencia en la docencia infantil no depende solo de la
vocacion inicial, sino también de las condiciones estructurales, el reconocimiento profesional y la gestion del
bienestar emocional a lo largo de toda la carrera docente.

TALIS Educacién Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




3 - Satisfaccion laboral, estrés y retencion del talento

Referencias

Cumming, T. (2016), “Early Childhood Educators’ Well-Being: An Updated Review of the Literature”, Early
Childhood Education Journal, Vol. 45/5, pp. 583-593, https://doi.org/10.1007/s10643-016-0818-6.

European Commission: Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture (2023), Staff shortages in
early childhood education and care (ECEC) - Publications Office of the EU, Publications Office of the European
Union,_https://data.europa.eu/doi/10.2766/385 (accessed on 13 August 2025).

Hamre, B. and R. Pianta (2005), “Can Instructional and Emotional Support in the FirstJGrade Classroom Make
a Difference for Children at Risk of School Failure?”, Child Development, Vol. 76/5, pp. 949-967, https://doi.
org/10.1111/1.1467-8624.2005.00889.x.

Heilala, C. et al. (2021), “Work Demands and Work Resources: Testing a Model of Factors Predicting Turnover
Intentions in Early Childhood Education”, Early Childhood Education Journal, Vol. 50/3, pp. 399-409, https:/doi.
0rg/10.1007/s10643-021-01166-5.

Kwon, K. et al. (2021), “Testing a holistic conceptual framework for early childhood teacher well-being”, Journal
of School Psychology, Vol. 86, pp. 178-197, https://doi.org/10.1016/}.jsp.2021.03.006.

Leseman, P. and P. Slot (2025), “Strong early childhood education and care systems for the future: A conceptual
framework for thematic analyses”, OECD Education Working Papers, No. 329, OECD Publishing, Paris, https://
doi.org/10.1787/67d0a97f-en.

OECD (2025), Reducing Inequalities by Investing in Early Childhood Education and Care, Starting Strong, OECD
Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/b78f8b25-en.

OECD (2024), Education at a Glance 2024: OECD Indicators, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/
cO0cad36-en.

OECD (2020), Building a High-Quality Early Childhood Education and Care Workforce: Further Results from the
Starting Strong Survey 2018, TALIS, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/b90bba3d-en.

OECD (2019), Good Practice for Good Jobs in Early Childhood Education and Care, OECD Publishing, Paris,
https://doi.org/10.1787/64562be6-en.

Wells, M. (2015), “Predicting preschool teacher retention and turnover in newly hired Head Start teachers across
the first half of the school year”, Early Childhood Research Quarterly, Vol. 30, pp. 152-159, https://doi.org/10.1016/].
ecresq.2014.10.003.

TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol



https://doi.org/10.1037/0021-9010.86.3.499. 
 https://data.europa.eu/doi/10.2766/385 (accessed on 13 August 2025). 
https://doi.org/10.1080/00094056.2006.10522826. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2005.00889.x. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2005.00889.x. 
https://doi.org/10.1007/s10643-021-01166-5. 
https://doi.org/10.1007/s10643-021-01166-5. 
https://doi.org/10.1016/j.apergo.2012.06.004. 
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2021.03.006. 
https://doi.org/10.1016/j.childyouth.2020.105061. 
https://doi.org/10.1787/67d0a97f-en. 
https://doi.org/10.1787/67d0a97f-en. 
https://doi.org/10.1787/c00cad36-en. 
https://doi.org/10.1787/c00cad36-en. 
https://doi.org/10.1787/b90bba3d-en. 
https://doi.org/10.1787/64562be6-en. 
 https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.10.003. 
 https://doi.org/10.1016/j.ecresq.2014.10.003. 




Capitulo 4

Desarrollo profesional




TALIS Educacidn Infantil (3-6 afios) 2024

Capitulo 4.
Desarrollo profesional

Los profesionales que trabajan en entornos estimulantes, bien disefiados y ricos en oportunidades de
aprendizaje profesional, entornos que favorecen su desarrollo y consolidan sus competencias, constituyen
un pilar fundamental para el fortalecimiento de equipos educativos sdlidos en cualquier etapa educativa
(Leseman y Slot, 2025). El desarrollo de las habilidades y conocimientos del equipo educativo, mediante una
formacion inicial de calidad y un acceso continuo a oportunidades de desarrollo profesional, resulta esencial
para promover interacciones educativas de alta calidad que potencien el aprendizaje, el desarrollo y el
bienestar de los nifios y las nifias. La formacion inicial contribuye a establecer una comprension compartida
de las practicas pedagdgicas efectivas dentro del equipo educativo (OCDE, 2019), mientras que el desarrollo
profesional continuo favorece la reflexidn critica sobre la practica, la actualizacidon permanente y la superacién
de posibles lagunas en conocimientos y competencias (OCDE, 2025). Estas oportunidades formativas son
también determinantes para atraery retener talento en los sistemas de Educacion Infantil, ya que fortalecen las
posibilidades de progresion profesional y aumentan la satisfaccion laboral (OCDE, 2025; OCDE, 2020).

El liderazgo constituye otro factor determinante para la calidad en la educacion y atencion a la primera infancia.
Los equipos directivos influyen de manera decisiva en el funcionamiento de los centros, en la gestion de
desafios y en la implementacion de mejoras que beneficien a los nifios y las nifias, a las familias y al equipo
educativo, contribuyendo asi a la resiliencia del sector y al adecuado desempefio institucional (Douglass, 2019;
Kirby et al., 2021). Esto pone de relieve el cardcter multifacético del liderazgo, que trasciende la supervisidon
administrativa e incorpora la promocion de la colaboracion, el apoyo al desarrollo del equipo educativo, la
participacion de las familias y la creacion de entornos de aprendizaje adaptados a las diversas necesidades
de la primera infancia.

Asimismo, los vinculos con la comunidad educativa y otros sectores, junto con las practicas de colaboracion
interna, permiten que los sistemas de Educacion Infantil movilicen sus recursos y aprovechen la inteligencia
colectiva para responder a desafios imprevistos. La preparacion para el cambio se ve reforzada cuando los
sistemas adoptan una cultura evaluativa orientada a la mejora continua (OCDE, 2015; 2022) y cuando muestran
apertura a la innovacion (Leseman y Slot, 2025). El potencial alin no plenamente aprovechado en estas
dimensiones ofrece oportunidades para fortalecer la capacidad del sector para enfrentar un ndmero creciente
de desafios relacionados con la calidad y la equidad (OCDE, 2025).

Estos tres ejes, formacion, liderazgo y vinculo con la comunidad educativa estructuran el desarrollo del presente
capitulo y definen su organizacion en cuatro secciones.

La primera seccion examina la capacidad de los sistemas de Educacion Infantil para desarrollar las competencias
del equipo educativo mediante el desarrollo profesional continuo. Analiza los patrones de participacion en
la formacion continua y los obstdculos que dificultan su acceso. Asimismo, se examina como los sistemas
de Educacion Infantil pueden promover la participacién del equipo educativo en actividades de desarrollo
profesional integradas en la propia practica laboral.

La segunda seccion analiza cémo los paises, especialmente Espafia, estdn promoviendo el uso seguro y
educativo de las tecnologias digitales en Educacion Infantil. Destaca que la formacion del personal es clave,
aunque sigue siendo desigual. Espafia se sitla entre los paises con mayor preparacion y autoeficacia digital,
aunque existen diferencias entre comunidades auténomas. En general, a mayor formacidn, mayor capacidad
percibida para usar recursos digitales con los nifios.

La tercera seccién analiza el liderazgo en Educacion Infantil a partir de los datos del estudio TALIS Educacién
Infantil 2024. Se abordan la preparacién y el apoyo que reciben quienes desempefian funciones de liderazgo,
su participacion en procesos de formacion profesional y el grado de alineacion entre dicha formacion y sus
necesidades. Ademas, se estudian las diferencias en funciones y niveles de autonomia, el uso de recursos y
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la capacidad de innovacion, destacando el papel del liderazgo en la calidad del sistema y en la estabilidad del
equipo educativo.

La cuarta y dltima seccion se centra en como fortalecer la capacidad de los sistemas de Educacion Infantil para
enfrentar demandas complejas y cambiantes, considerando la cooperacion con otros actores y la colaboracion
profesional del equipo educativo.

441 Formacion continua

TALIS Educacion Infantil 2024 consulta al equipo educativo de Educacion Infantil sobre el contenido y el nivel
de cualificacion de los programas de formacion inicial y continua en los que ha participado, asi como sobre su
implicacién en actividades de desarrollo profesional durante los Ultimos 12 meses. La informacion recopilada
incluye el tipo, el contenido y la modalidad de dichas actividades, lo que permite analizar cdmo los sistemas
de Educacién Infantil pueden aprovechar y reforzar la experiencia del equipo educativo (Figura 4.1). Asimismo,
la encuesta recoge evidencias sobre las barreras que encuentra el equipo educativo al intentar participar
en actividades de desarrollo profesional, el apoyo institucional que recibe y las necesidades de desarrollo
identificadas en el gjercicio de su labor profesional.

Figura 4.1 Marco de los sistemas de desarrollo profesional de Educacidn Infantil
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4.1.. Participacion en actividades de desarrollo profesional en los ultimos 12 meses
4.1.1.2. Tipos de actividades de desarrollo profesional

Se consideran actividades de desarrollo profesional aquellas disefiadas para fortalecer las competencias, los
conocimientos y la experiencia de un individuo como miembro del equipo educativo de Educacion Infantil o,
de manera mds general, como profesional.

La Figura 4.2 presenta el porcentaje del equipo educativo de Educacion Infantil que participd, en los 12 meses
previos a la encuesta, en alguna de las modalidades de formacién descritas, diferenciando los resultados por
cada uno de los territorios participantes.

En comparacion con los paises participantes (Ver Figura 4.2a), Espafia destaca por su alta participacién en
cursos, seminarios vy talleres, con un 87 %, superando ampliamente a la mayoria de los paises, incluyendo
Dinamarca (62 %), Colombia (65 %) o Finlandia (68 %). En conferencias sobre temas educativos y de cuidados,
Espafia alcanza un 37 %, valor intermedio frente a Colombia (62 %) y Bélgica (55 %), aunque superior a Irlanda
(27 %) y Finlandia (22 %).

La participacion en programas de cualificacion profesional en Espafia (33 %) se sitla entre los niveles mas altos
del conjunto de paises, por encima de Suecia (13 %) y Dinamarca (12 %), aunque por debajo de Turquia (45 %).
En visitas planificadas a otros centros de Educacién Infantil, Espafia registra un 19 %, por debajo de Japdn
(39 %), Bélgica (39 %) o Israel (36 %), aunque por encima de Noruega (4 %), Finlandia (13 %) o Irlanda (15 %).
Mientras que, en visitas a otras clases o grupos dentro del propio centro, el porcentaje espafiol es del 28 %,
inferior a Bélgica (51 %), Japon (48 %) y Colombia (44 %), aunque superior a paises como Finlandia (21 %).

En actividades de programas de iniciacion u orientacion profesional, Espafia alcanza un 24 %, un valor medio
comparado con Israel (47 %) y Marruecos (53 %). La participacion en redes formales o informales de equipos
educativos es del 34 %, inferior a Chile (56 %), Suecia (62 %) o Nueva Zelanda (71 %). En programas de tutoria
formal, Espafia registra un porcentaje bajo (9 %) en comparacién con el resto de los paises participantes,
mientras que, en la categoria de otras actividades, alcanza un 32 %, reflejando una participacion notable en
modalidades alternativas de desarrollo profesional.
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Figura 4.2 a. Porcentaje del personal que participa en diferentes categorias
(tradicionales/inmersas en el trabajo) de actividades de desarrollo profesional
en los ultimos 12 meses. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.

** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.

Dentro de Espafia (Figura 4.2b), las comunidades auténomas presentan diferencias relevantes. En cursos,
seminarios y talleres, los valores son muy altos en todas las regiones, destacando La Rioja (92 %), Catalufia
(91 %), Comunidad Valenciana (88 %), Canarias (87 %) y llles Baleares (87 %). En conferencias sobre temas
educativos y de cuidados, Comunidad Valenciana (44 %), llles Balears (41%) y Catalufia (38 %) registran
porcentajes elevados, mientras que Canarias (26 %) y Principado de Asturias (27 %) muestran los valores mds
bajos.

En programas de cualificacion profesional, Canarias (40 %), La Rioja (34 %) y Andalucia (32 %) superan la media
nacional (33 %). Entre las actividades inmersas en la practica, las visitas a otros centros son mas frecuentes
en llles Balears (31%) y La Rioja (19 %), y menos en Canarias (8 %) y Principado de Asturias (10 %). Las visitas
a otras clases dentro del propio centro destacan en La Rioja (39 %) y Comunidad Valenciana (36 %), mientras
Andalucia (24 %) y Catalufia (25 %) presentan niveles mas bajos.
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Figura 4.2 b. Porcentaje del personal que participa en diferentes categorias
(tradicionales/inmersas en el trabajo) de actividades de desarrollo profesional en
los ultimos 12 meses para las CC. AA. que ampliaron muestra en el estudio
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*La Figura 4.2b corresponde a un mapa de calor, es decir, una representacion visual de datos que utiliza una escala de colores para
mostrar la magnitud de los valores dentro de la matriz; su objetivo es facilitar la identificacidn rapida de patrones, concentraciones,
variaciones y anomalias, de modo que los tonos mas oscuros indican valores altos en la escala o indicador que se estd midiendo,
mientras que tonos mas claros representan valores bajos, permitiendo asi interpretar grandes cantidades de informacion de forma
intuitiva y detectar tendencias que podrian pasar desapercibidas en tablas numéricas tradicionales. Esta descripcidn aplica a todas
las figuras de color de este capitulo y por extension del informe.

La participacion en programas de iniciacion u orientacién profesional es mas alta en Andalucia (28 %) y
Comunidad Valenciana (26 %), y menor en llles Balears (18 %), Cantabria (19 %) y Catalufia (19 %). Las redes
formales o informales de aprendizaje alcanzan sus valores maximos en Comunidad Valenciana (44 %) vy
Catalufia (41 %), frente a Principado de Asturias (32 %), Andalucia (32 %) y Cantabria (29 %). En programas de
tutoria formal, Canarias (11 %) y Comunidad Valenciana (12 %) lideran la participacion, mientras Cantabria (6 %)
y La Rioja (7 %) registran los valores més bajos. Finalmente, en otras actividades de desarrollo profesional,
Comunidad Valenciana (38 %), Andalucia (37 %) y Canarias (36 %) superan la media nacional (32 %), mientras
llles Balears (28 %) y Principado de Asturias (30 %) quedan por debajo.
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4.1.1.2 Contenidos de las actividades de desarrollo profesional

En el cuestionario de TALIS Educacion Infantil 2024 se preguntd a los miembros del equipo educativo de
Educacion Infantil qué contenidos de los siguientes se habian abordado en las actividades de desarrollo
profesional realizadas durante los dltimos 12 meses:

- Teorias sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje en edad temprana
- Salud, cuidados personales y seguridad infantil (p. e]., higiene, alergias, prevencion de lesiones)
- Fomento del juego vy la interaccidn entre el alumnado

< Apoyo del aprendizaje temprano de los/las nifios/nifias de dreas de contenido (p. €j., lenguaje,
matemadticas, ciencias, arte, etc)

« Apoyo del desarrollo social y emocional de los/las nifios/nifias

- Apoyo del interés de los/las nifios/nifias por el cuidado del medio ambiente

- Gestidn del aula o grupo

- Seguimiento/documentacion del desarrollo, bienestar y aprendizaje de los/las nifios/as

- Uso de recursos y herramientas digitales para facilitar el trabajo con los/las nifios/as

- Trabajo con alumnado en educacidn bilingiie o de segunda lengua

- Trabajo con nifilos/as con necesidades educativas especiales

- Trabajo con niflos/as de entornos desfavorecidos (p. j., desfavorecidos econdmicamente, refugiados)

- Trabajo con nifios/as de origenes diversos (p. e]., familias multiculturales, religiosas o de minorias
sexuales o de género)

- Trabajo con los/las padres/madres, tutores legales o familias

< Apoyo en las transiciones de los/las nifios/nifias a otros centros que imparten Educacién Infantil o a
colegios de Educacion Primaria

- La Figura 4.3 muestra el porcentaje de personal de Educacion Infantil que ha realizado alguna actividad
de desarrollo profesional en los dltimos 12 meses que cubria alguno de los contenidos enumerados.
En general, el patron internacional muestra que Espafia mantiene un enfoque equilibrado, con mayor
participacion en contenidos relacionados con la practica directa y el desarrollo social-emocional, pero
menor implicacién en contenidos especializados como educacion bilinglie o atencion a entornos
desfavorecidos.

En primer lugar, los contenidos relacionados con las teorias del desarrollo, el bienestar y el aprendizaje
temprano muestran una alta participacion en sistemas como Colombia, Marruecos y Dinamarca, donde mds
del 80 % del personal declara haber recibido formacién en este dmbito. En contraste, paises como Espafia y
Suecia presentan porcentajes mas moderados, situdndose alrededor del 50 %.

La formacion vinculada a la salud, los cuidados personales y la seguridad infantil sigue un patron similar:
Marruecos y Colombia encabezan claramente la lista, superando el 85 %, mientras que paises del norte de
Europa como Dinamarca y Suecia muestran valores mucho mas bajos, situdndose en torno al 30 %. Espafia
ocupa una posicion intermedia con un 47 %.

En cuanto al fomento del juego vy la interaccién entre el alumnado, Colombia, Marruecos y Chile destacan con
cifras superiores al 75 %, lo que evidencia la importancia del juego como eje pedagdgico en estos contextos.
Espafia aparece con un 67 %, un valor medio que la sitda por encima de paises europeos como Alemania o
Suecia, pero por debajo de los sistemas latinoamericanos mas orientados hacia pedagogias activas.

La formacion referida al apoyo del aprendizaje temprano en dreas de contenido también presenta grandes
contrastes: Marruecos y Colombia lideran con mds del 70 %, mientras que Alemania, Finlandia o Dinamarca se
mantienen por debajo del 55 %. Espafia, con un 58 %, vuelve a situarse en una franja intermedia, con niveles
formativos similares a los de Suecia o Irlanda.
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En relacion con el desarrollo social y emocional, la participacion es especialmente elevada en Chile, Colombia
e Irlanda, donde mas del 75 % del personal ha recibido formacion en este dmbito. Espafia, con un 69 %,
muestra una atencion importante, aunque lejos de los valores latinoamericanos, que se sitdan en los niveles
mas altos de todos los contenidos analizados.

Lostemas asociados al cuidado del medio ambiente presentan una mayor variabilidad: mientras Marruecos, Chile
e Israel registran valores superiores al 60 %, paises como Dinamarca, Finlandia y Suecia muestran porcentajes
bajos, en algunos casos inferiores al 35 %. Espafia, con un 45 %, se mantiene en un punto intermedio, lo que
sugiere que la educacién ambiental tiene alin un margen de desarrollo en la formacién del personal.

En lo relativo a la gestidén del aula o grupo, Marruecos destaca como el sistema con mayor participacidon
formativa (91 %), seguido de Chile y Espafia, donde aproximadamente la mitad del personal ha abordado estos
contenidos. Alemania y Noruega, por su parte, presentan valores significativamente mds bajos, lo que podria
indicar modelos organizativos donde la gestion de aula se trabaja menos como competencia explicita en la
formacion.

El seguimiento y documentacion del desarrollo infantil adquiere una especial relevancia en Colombia, Irlanda
y Japdn, donde mas del 60 % del personal ha recibido formacién especifica. En Espafia, este porcentaje se
sitlia en torno al 55 %, alinedndose con paises como Chile o Suecia. Alemania, en cambio, refleja un nivel
notablemente inferior, con apenas un 37 % del personal formado en este ambito.

Uno de los contrastes mds evidentes de la Figura aparece en relacion con el uso de herramientas digitales.
Espafia se sitda entre los paises con mayor proporcion de personal formado (casi un 80 %), muy por encima
de Alemania, Dinamarca o Japdn, donde los porcentajes son considerablemente inferiores. Este dato revela
importantes diferencias en el grado de digitalizacion y en la incorporacion de tecnologias en la Educacién
Infantil.

La formacién vinculada al trabajo en educacion bilingle o en segundas lenguas muestra un patron heterogéneo:
Marruecos, Nueva Zelanda y Bélgica presentan valores altos, mientras que Japdn, Espafia y Turquia se sitlan
claramente por debajo, con menos del 25 % del personal formado en esta drea. Esta variabilidad parece
reflejar la diversidad lingiistica de cada sistema educativo.

En los contenidos relativos al trabajo con necesidades especificas de apoyo educativo, Chile, Colombia, Nueva
Zelanda y Espafia sobresalen como los paises con mayor formacion del personal, superando el 60 %. Suecia,
Alemania o Bélgica presentan valores mas moderados, entre el 25 %y el 50 %.

Eltrabajo con nifios de entornos desfavorecidos, asi como con nifios de origenes diversos, presenta igualmente
grandes diferencias entre sistemas. Colombia y Chile vuelven a liderar estos dmbitos formativos, mientras
que paises como Suecia o Bélgica muestran una menor dedicacion a estos contenidos. Espafia, con valores
cercanos al 30 % en ambos casos, se mantiene en una posicion intermedia pero claramente por debajo de los
paises latinoamericanos.

Finalmente, la formacion relacionada con la colaboracion con familias y el apoyo a las transiciones educativas
presenta una distribucion similar: Marruecos, Irlanda y Colombia alcanzan los porcentajes mas altos, mientras
que Espafia, Alemania y Suecia muestran niveles mas bajos. En el caso espafiol, el 39 % del personal declara
haber abordado el trabajo con familias y solo un 27 % la preparacién de transiciones, cifras que evidencian
dreas susceptibles de fortalecimiento dentro de la formacion continua.

Las comunidades autéonomas reflejan el patron nacional (Figura 4.3): alta participacion en actividades
relacionadas con el desarrollo social-emocional y el uso de recursos digitales, participacién media en contenidos
de aprendizaje y desarrollo temprano, y menor cobertura en contenidos especializados, como atencion a
entornos desfavorecidos o educacion bilinglie, destacando la necesidad de reforzar estos dmbitos para
garantizar un desarrollo integral del equipo educativo en todas las regiones. Andalucia presenta porcentajes
altos en apoyo al aprendizaje temprano (62 %), apoyo al desarrollo social y emocional (69 %) y uso de recursos
digitales (80 %), mientras que Principado de Asturias muestra valores similares en aprendizaje temprano (55 %)
y desarrollo social-emocional (64 %), aunque ligeramente inferiores en recursos digitales (83 %).
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Canarias destaca en fomento del juego y la interaccion (72 %) y uso de recursos digitales (80 %), mientras que
La Rioja registra altos valores en uso de herramientas digitales (86 %) y teorias sobre desarrollo y bienestar
(58 %). Por su parte, Catalufia e llles Balears presentan porcentajes ligeramente inferiores en la mayoria de
los contenidos, especialmente en trabajo con nifios/as de entornos desfavorecidos (Catalufia 20 %, Baleares
22 %).

Figura 4.3 Porcentaje de personal que ha realizado alguna actividad en los tltimos 12 meses que
declara que la actividad versaba sobre cada uno de los contenidos. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

4.1.2 Barreras al desarrollo profesional

La eficacia de las actividades de desarrollo profesional depende en gran medida del grado de participacion
del equipo educativo de Educacion Infantil. Diversos obstdculos relacionados con el tiempo disponible, la
pertinencia de los contenidos o los costes asociados pueden dificultar el acceso a estas actividades. Contar
con tiempo suficiente constituye una condicion necesaria, aunque no suficiente, para que el personal participe
activamente en el desarrollo profesional. Ademas, la participacién puede implicar tanto costes directos como
indirectos para los miembros del equipo educativo (OCDE, 2019; Boeskens, Nusche y Yurita, 2020).
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Si bien las tecnologias digitales pueden mejorar la accesibilidad de las actividades de desarrollo profesional,
ya sea mediante modalidades en linea o hibridas, también se requiere cumplir con ciertas condiciones
previas, como disponer de acceso a la tecnologia adecuada y un nivel minimo de competencia digital del
personal (Minea-Pic, 2020). Asimismo, las actividades en linea pueden coincidir con otros compromisos o
responsabilidades del equipo educativo, reduciendo los incentivos para participar. Por ello, el disefio de
actividades de desarrollo profesional efectivas requiere asegurar tiempo adecuado, financiacién y recursos
especializados, tales como materiales especificos y experiencia profesional cualificada (Campbell, DeLuca y
LaPointe-McEwan, 2022; OCDE, 2024).

TALIS Educacion Infantil 2024 recopila informacion sobre el apoyo recibido por el equipo educativo y las
barreras que dificultan su participacion en el desarrollo profesional. En la encuesta, se pregunté al personal de
Educacion Infantil en qué medida consideraba que diversos factores constituian impedimentos para participar
en actividades de aprendizaje profesional.

La Figura 4.4 muestra el porcentaje del personal educativo que declara “estar de acuerdo” o “muy de acuerdo”
con que los distintos aspectos seflalados suponen una barrera para su desarrollo profesional. Estos datos
permiten identificar tanto los obstdculos mds frecuentes a nivel internacional como las diferencias dentro de
Espafia entre comunidades auténomas.

A nivel internacional, los datos muestran que las barreras mas universales estan vinculadas con la gestion del
tiempo y la organizacion del trabajo, mientras que los impedimentos relacionados con recursos, competencias
digitales o transporte son secundarios, pero relevantes en algunos contextos especificos. Espafia, con un 70 %
de personal que sefiala la falta de tiempo debido a otros compromisos y un 46 % que indica incompatibilidad
con su horario laboral, refleja esta tendencia, aunque presenta valores ligeramente superiores a la media
internacional. De manera similar, la insuficiencia de personal para suplir ausencias alcanza el 62 %, 1o que
destaca como otra barrera significativa.

Otros factores, como el coste de las actividades, también influyen, especialmente en paises como Chile (76 %)
y Colombia (65 %), donde el personal percibe que la inversion econdmica necesaria constituye un obstaculo
importante. La falta de incentivos es relevante en Chile (70 %) y Colombia (62 %), mientras que en Espafia
alcanza el 56 %. Por el contrario, paises como Suecia, Comunidad flamenca de Bélgica y Nueva Zelanda
muestran menores porcentajes en la mayoria de estas barreras, reflejando contextos en los que la participacidn
en desarrollo profesional estd més facilitada por tiempo, recursos o apoyo institucional.

En cuanto a barreras tecnoldgicas, la falta de competencias digitales y de acceso a recursos tecnolégicos
es moderada en Espafia (22 % y 19 %, respectivamente), mientras que en Colombia y Chile estas limitaciones
alcanzan valores mas elevados (42—-53 %), reflejando diferencias en la preparacion digital del personal y en la
disponibilidad de recursos. Finalmente, obstaculos como la falta de apoyo directivo o dificultades de transporte
son generalmente menores en la mayoria de los paises, aunque pueden ser significativos en contextos con
infraestructuras limitadas o con menor involucramiento institucional.

Restringidos al caso interno, las barreras percibidas muestran un patrén similar al internacional, con diferencias
notables entre comunidades auténomas. En todas ellas, la falta de tiempo debido a otros compromisos se
sitlia entre el 65 % y el 78 %, siendo el Principado de Asturias la comunidad con mayor incidencia (78 %),
seguida de Cantabria y La Rioja con un 77 %. La incompatibilidad con el horario laboral también es significativa,
especialmente en Principado de Asturias (48 %) y Comunidad Valenciana (46 %), lo que evidencia que la
organizacién del tiempo sigue siendo el principal obstaculo para la participacion en desarrollo profesional.

La insuficiencia de personal para suplir ausencias es otra barrera importante, con valores que oscilan entre el
48 % en La Rioja y el 68 % en el Principado de Asturias, 0 que subraya la dificultad de combinar la asistencia
a actividades de formacién con la continuidad del servicio educativo. El coste del desarrollo profesional es
seflalado por alrededor del 41-60 % del personal (llles Balears y Catalufia respectivamente).

Por otro lado, factores como la falta de apoyo de la direccion del centro o las competencias digitales se perciben
como menos probleméticos, en consonancia con la ténica internacional, con porcentajes generalmente
inferiores al 25 %, aunque hay variaciones. Otros factores como el transporte o el acceso a recursos digitales
se sitdan también en rangos moderados, entre 6 % y 25 % segun la comunidad.
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Figura 4.4 Porcentaje del equipo educativo que declara “estar de acuerdo”
o “muy de acuerdo” con que los siguientes aspectos suponen una barrera
para el desarrollo profesional. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

41.3 Apoyo a los equipos de Educacion Infantil para su participacion en actividades de
desarrollo profesional y fomento de la confianza en su trabajo

La calidad de la educacion infantil estd estrechamente vinculada al apoyo que reciben los equipos educativos
y al desarrollo de la confianza en su practica pedagdgica. Cuando el personal se siente respaldado a nivel
institucional y emocional, aumenta su capacidad para generar interacciones de alta calidad y experiencias
de aprendizaje significativas para la infancia (Hamre & Pianta, 2001). Del mismo modo, la formacidon continua,
el acompafiamiento profesional y los espacios de reflexién conjunta contribuyen a fortalecer la autoeficacia
educativa, un componente decisivo para la toma de decisiones pedagdgicas informadas y sensibles. La
confianza profesional no solo impulsa la innovacion y la mejora de las practicas, sino que también favorece
el bienestar de los equipos, creando entornos educativos mds estables y sostenibles (Tschannen-Moran &
Hoy, 2001). En consecuencia, promover el apoyo sistematico y el fortalecimiento de la confianza en el trabajo
de los equipos de educacion infantil constituye un elemento clave para garantizar la calidad de los procesos
educativos y el desarrollo integral de los nifios y nifias (Cumming, 2017).
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4.1.3.1. Apoyo a los equipos de educacion infantil

TALIS Educacion Infantil 2024 también recopild datos sobre los apoyos que recibe el equipo educativo para
participar en actividades de desarrollo profesional.

Las Figuras 4.5a y 4.5b presentan el tipo de apoyo que el equipo educativo de Educacion Infantil ha recibido
para participar en actividades de desarrollo profesional durante los Ultimos doce meses, diferenciando entre
compensaciones econdmicas, compensaciones no econdmicas y apoyos organizativos. El andlisis permite
observar patrones marcados tanto en el contexto internacional como a nivel nacional y en las comunidades
auténomas espafiolas, lo que contribuye a comprender el grado en que los sistemas educativos facilitan o
limitan la participacion del personal en dichas actividades.

En el panorama internacional, la forma de apoyo mas extendida es la exencidon del trabajo con nifios durante
el horario laboral, un mecanismo que libera tiempo dentro de la jornada ordinaria para que los equipos
educativos puedan participar en actividades de desarrollo profesional. Paises como Alemania (74 %), Japon
(57 %) y Finlandia (49 %) muestran una amplia disponibilidad de este tipo de apoyo. En contraste, Israel (6 %) y
Marruecos (15 %) presentan los niveles més bajos. Espafia se sitla en el grupo de paises con menor presencia de
esta medida, con un 9 %, valor claramente por debajo de los paises europeos con sistemas mas consolidados
de apoyo estructural al desarrollo profesional. Este dato resulta coherente con las barreras relativas al tiempo
identificadas en otros apartados del informe.

Los apoyos econdmicos también muestran una fuerte desigualdad internacional. El reembolso o pago directo
de los costes de desarrollo profesional alcanza cifras muy elevadas en Alemania (82 %) y Japon (67 %), mientras
que en Chile (5 %) y Colombia (8 %) es poco habitual. Espafia presenta un 8 %, situdndose de nuevo en la franja
baja del conjunto internacional, lejos de los paises que financian de manera mas sistemética la formacion.

Un patrén similar aparece en el reembolso de gastos corrientes —transporte, materiales, manutencién—, donde
Japon (51 %)y Alemania (30 %) se sitian en cabeza. Espafia registra un 9 %, por debajo de la media internacional,
lo que refleja un apoyo econémico limitado para compensar los gastos asociados a la participacion.

En cuanto a la provision de materiales necesarios para participar en las actividades, Marruecos (60 %) y
Alemania (45 %) destacan con los porcentajes mas altos. Espafia se ubica en un 37 %, con un nivel intermedio
en relacidn con los paises participantes, lo que muestra que, aunque este es el apoyo mas frecuente en el
pais, sigue siendo mds reducido que en sistemas donde el suministro de materiales forma parte integral de la
politica formativa.

Por su parte, los incentivos salariales, tanto los complementos por actividades fuera del horario habitual como
los aumentos salariales asociados a la participacion en desarrollo profesional, son reducidos en la mayoria
de los paises. Sdlo Japon presenta valores mas elevados (37 % y 21 % respectivamente). Espafia se mantiene
en cifras muy bajas (2 % y 6 % respectivamente), situandose entre los paises con menor uso de incentivos
econdémicos.

Finalmente, los beneficios profesionales no econdmicos (reconocimiento formal, créditos, certificaciones)
adquieren mayor relevancia en Nueva Zelanda (40 %) y Marruecos (32 %). Espafia, con un 31%, se sitla
relativamente cerca de estos paises, posiciondndose en el grupo medio-alto internacional. Esta es la modalidad
en la que Espafia aparece mejor situada, dentro de los paises participantes, lo que indica que la politica
formativa espafiola recurre mas a mecanismos de certificacion o reconocimiento que a apoyos econémicos u
organizativos.
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Figura 4.5.a Porcentaje del equipo educativo que recibid el siguiente apoyo para participar en
actividades de desarrollo profesional en los Ultimos doce meses. Paises participantes y CC.AA.

*

Israel Alemania
Exencion del trabajo con nifios durante () @ @ @ @ C) ap O 1

I
el horario laboral habitual l® a

Asturias, P. de Balears, llles

Esparia

fuera del horario laboral

Japon
Complemento salarial por actividades %(’ @ QCQ @ OO 1
Canaria

Catalufia

Chile Alemania*
Reembolso o pago de los costes de (B ©) @ @ @ @ @ @ |
desarrollo profesional @0 |
Cantabria Catalufia
Espafia ® Japén
Reembolso de los gastos corrientes I .$ @ QJQO |
Cantabria ndalucia
Finlandia Marruecos
Materiales necesarios para las | e C|> @ (D QO @ @ |
actividades
Cantabria . . 9 Com. Valenciana
Japg Marruecos
. ) - e @ o ® ® o i
ompensacion no econémica I ® I
Cantabria Canarias
Noruega* Nueva Zelanda**
-~ . - @00 © Speo © @ .
Beneficios profesionales no econémicos I e' .|
Cataluna Rioja, La

Alem?nia"o (QOO ) ) @ (walrruecos

Aumento salarial I
Cantabria Balears, llles

0 25 50 75

@ CCAA Espafia © Paises

Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad autonoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.

** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.

Dentro del territorio espafiol (Figura 4.5b), las comunidades autdnomas muestran un grado de homogeneidad
considerable, con variaciones que no alteran el patrén general ya descrito. La exencidn del trabajo con nifios
es muy poco frecuente en todas las comunidades, con valores que oscilan entre el 5% en Principado de
Asturias y el 12 % en llles Balears, lo que confirma la escasa disponibilidad de tiempo protegido en el conjunto
del pais.

Los apoyos econdmicos, mediante el reembolso de costes del desarrollo profesional, también presentan
porcentajes reducidos. Catalufia (13 %) y Andalucia o la Comunidad Valenciana (10 %) se sitdian en el extremo
superior, pero siempre en niveles muy bajos en comparacion con los paises que financian mas intensamente
el desarrollo profesional.

La provisién de materiales es el apoyo mas comun en Espafia, aunque con diferencias internas, desde el 28 %
en Cantabria hasta el 39 % en la Comunidad Valenciana.

Los beneficios profesionales no econdmicos muestran mayor extension, con porcentajes relativamente
elevados en La Rioja (38 %), Andalucia (37 %) y Canarias (36 %). Esta modalidad es coherente con la posicion
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de Espafia a nivel internacional, donde este tipo de reconocimiento es uno de los pocos dmbitos en los que el
pais se aproxima a los niveles de los paises con mayores apoyos.

Por Ultimo, los incentivos salariales en forma de complemento representan la modalidad menos utilizada: en
ninguna comunidad auténoma se supera el 4 %, con Catalufia como valor mas alto (3,6 %).

Figura 4.5.b Porcentaje del equipo educativo que recibid el siguiente apoyo para participar
en actividades de desarrollo profesional en los ultimos doce meses. Espaia y CC.AA.
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4.1.3.2 Fomento de la confianza de los equipos de educacion infantil en su trabajo

La autoeficacia del equipo educativo de Educacion Infantil se refiere al grado en que sus integrantes se sienten
comodos y seguros respecto a su capacidad para planificar e implementar tareas especificas de su labor, asi
como para promover el desarrollo, el aprendizaje y el bienestar de los nifios. Una autoeficacia elevada puede
favorecer una mayor satisfaccién laboral y un mayor compromiso con el trabajo, ademads de reducir el estrés.
Esto contribuye, a su vez, a la retencién del equipo educativo y promueve el uso de précticas que generan
interacciones de mayor calidad con los nifios (OCDE, 2020; OCDE, 2025). Por otro lado, una Educacién Infantil
de calidad y un desarrollo profesional continuo, alineado con las necesidades del equipo educativo pueden
reforzar su autoeficacia (Tanaka et al., 2020; Cadima et al., 2024; OCDE, 2020).
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TALIS Educacion Infantil 2024 pregunta al equipo educativo hasta qué punto percibe necesaria formacién en
determinados aspectos. La Figura 4.6 muestra los porcentajes del equipo educativo que declara una “elevada”
necesidad de desarrollo profesional en las siguientes areas:

- Teorias sobre el desarrollo, el bienestar y el aprendizaje en edad temprana
- Salud, cuidados personales y seguridad infantil (p. €j., higiene, alergias, prevencion de lesiones)
- Fomento del juego vy la interaccion entre el alumnado

- Apoyo del aprendizaje temprano de los/las nifios/nifias de dreas de contenido (p. ej., lenguaje,
matematicas, ciencias, arte, etc.)

- Apoyo del desarrollo social y emocional de los/las nifios/nifias

- Apoyo del interés de los/las nifios/nifias por el cuidado del medio ambiente

- Gestion del aula o grupo

- Seguimiento/documentacion del desarrollo, bienestar y aprendizaje de los/las nifios/as

- Uso de recursos y herramientas digitales para facilitar el trabajo con los/las nifios/as

- Trabajo con alumnado en educacidn bilingiie o de segunda lengua

- Trabajo con nifios/as con necesidades educativas especiales

- Trabajo con nifios/as de entornos desfavorecidos (p. e]., desfavorecidos econdémicamente, refugiados)

- Trabajo con niflos/as de origenes diversos (p. ej., familias multiculturales, religiosas o de minorias
sexuales o de género)

- Trabajo con los/las padres/madres, tutores legales o familias

- Apoyo en las transiciones de los/las nifios/nifias a otros centros que imparten Educacion Infantil o a
colegios de Educacion Primaria

A nivel internacional, se observa una amplia variabilidad. Japdn destaca por registrar los porcentajes mas altos
en casi todas las dreas, especialmente en salud, cuidados personales y seguridad infantil (74 %), fomento del
juego vy la interaccion entre los nifios (65 %) y trabajo con alumnado con necesidades educativas especiales
(76 %). Marruecos también presenta demandas elevadas, particularmente en el uso de recursos digitales
(48 %) y necesidades educativas especiales (41 %). Por el contrario, paises como Finlandia, Suecia, Comunidad
flamenca de Bélgica y Nueva Zelanda muestran porcentajes mas bajos, reflejando que el equipo educativo
percibe menor necesidad de desarrollo profesional en comparacion con Japdén o Marruecos.

Espafia se sitlia en un nivel intermedio dentro de este contexto internacional. El equipo educativo espafiol
reporta mayores necesidades en el trabajo con alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo
(45 %), apoyo del desarrollo social y emocional (27 %) y trabajo con nifios de entornos desfavorecidos (25 %).
En otras dreas, como teorias sobre el desarrollo infantil, fomento del juego o uso de herramientas digitales, las
necesidades son moderadas, con porcentajes entre 9 %y 20 %. Esto indica que, frente a paises con mayores
demandas como Japdn o Marruecos, el equipo educativo espafiol percibe menos necesidad de formacion
intensiva, aunque sigue identificando areas clave para su desarrollo profesional.

A nivel nacional, el analisis por comunidades auténomas evidencia diferencias notables. Catalufia e llles
Balears muestran necesidades relativamente bajas en la mayoria de las dreas, destacando la gestion del
aula (Catalufia 18 %, llles Balears 17 %) y apoyo del aprendizaje temprano (Catalufia 8 %, llles Balears 6 %). En
cambio, Cantabria, La Rioja y la Comunidad Valenciana presentan porcentajes mds altos en dreas como trabajo
con alumnado con necesidades educativas especiales (Cantabria 44 %, La Rioja 44 %, Comunidad Valenciana
42 %), apoyo social y emocional (Cantabria 31 %, La Rioja 32 %) y trabajo con nifios de entornos desfavorecidos
(Cantabria 30 %, Rioja 27 %, Comunidad Valenciana 24 %). Andalucia, Principado de Asturias, Canarias y otras
comunidades presentan valores intermedios, con necesidades destacadas en seguimiento y documentacion
del desarrollo, salud y seguridad infantil, y trabajo con familias (Figura 4.6).
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Figura 4.6 Porcentaje del equipo educativo que declara una “elevada” necesidad de
desarrollo profesional en las siguientes dreas. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

4.2 Recursos y herramientas digitales. Formacion y autoeficacia en su
manejo

Un numero creciente de paises ha implementado politicas para garantizar el uso seguro y significativo de las
tecnologias digitales en la Educacion Infantil. Entre sus objetivos se incluyen el desarrollo de la alfabetizacion
digital temprana de los nifios y nifias, la mejora de las oportunidades de desarrollo profesional del personal y la
promocién de la participacion de las familias, priorizando al mismo tiempo la proteccién de los menores frente
a riesgos digitales (OCDE, 2023; Eurydice, 2025).

Una encuesta de politicas de la OCDE realizada en 2022 indica que la capacitacion del personal para utilizar
de manera segura y eficaz las tecnologias digitales en su labor pedagdgica constituye una alta prioridad para
la mayorfa de los paises y entidades subnacionales participantes. No obstante, se observa que la integracion
del contenido digital en los programas de formacion inicial y continua para el personal educativo de Educacion
Infantil es todavia desigual (OCDE, 2023). Los profesionales se enfrentan a cuestiones complejas sobre siy
como incorporar la tecnologia en su practica educativa, especialmente en la interaccion con nifios y nifias,
al tiempo que se les exige desarrollar sus propias competencias digitales para aplicar marcos de referencia
establecidos (Wilson et al., 2023; Zabatiero et al., 2018). Sin embargo, las implicaciones de la introduccion
de dispositivos digitales en la Educacion Infantil siguen siendo objeto de debate, dado que las evidencias
muestran tanto experiencias positivas como posibles inconvenientes imprevistos (OCDE, 2025).

TALIS Educacion Infantil 2024 proporciona informacion sobre cémo utilizan las tecnologias digitales el
personal y la direccidn en los centros de Educacion Infantil. Este apartado se centra en la preparacion del
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personal, considerando la formacion inicial, el desarrollo profesional continuo, la necesidad percibida de
mayor desarrollo profesional y la autoeficacia para emplear la tecnologia especificamente en la facilitacion del
trabajo con nifios y nifias.

La Figura 4.7 muestra el porcentaje del equipo educativo de Educacion Infantil que ha recibido formacidn sobre
el uso de recursos y herramientas digitales para facilitar el trabajo con nifios, diferenciando entre formacion
inicial y continua, solo formacion continua, solo formacidn inicial, y ninguna formacion.

A nivel internacional, Espafia destaca como uno de los paises con mayor cobertura de formacion digital. El
58 % del personal ha recibido formacién tanto en la etapa inicial como en la continua, el 22 % Unicamente
en formacion continua y solo un 11 % exclusivamente en formacién inicial, mientras que apenas un 9 % no ha
recibido ninguna formacion. Comparativamente, paises como Colombia (57 % en ambas), Marruecos (58 %) y
Chile (44 %) muestran niveles similares, mientras que Japon (57 % sin formacion) y Alemania (45 % sin formacion)
presentan mayores porcentajes de personal sin formacion digital.

Dentro de Espafia, las comunidades auténomas muestran altos niveles de formaciéon combinada. Principado de
Asturias, llles Balears, Canarias, Cantabria y La Rioja superan el 59 % en formacidn inicial y continua, destacando
llles Balears y La Rioja con 62 %. Andalucia presenta un 51 % en formacion combinada, aunque con un 30 %
adicional que ha recibido Unicamente formacion continua, mientras que Catalufia y Comunidad Valenciana
registran porcentajes ligeramente menores en formacion combinada (54 % y 55 %, respectivamente). Los
porcentajes de equipo educativo sin formacion digital son bajos en todas las CC.AA., oscilando entre 6 % y
13 %, lo que evidencia un alto grado de preparacion del equipo educativo en competencias digitales.

TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol




TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024

Figura 4.7 Porcentaje del equipo educativo que ha recibido formacidn sobre el uso
de recursos y herramientas digitales para facilitar el trabajo con nifios en diferentes
etapas de su desarrollo profesional. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.

La Figura 4.8 muestra la relacion entre el porcentaje del equipo educativo que ha recibido formacion inicial y
continua en el uso de recursos y herramientas digitales y el porcentaje de profesionales que se consideran
capaces de utilizar dichos recursos para facilitar el trabajo con los nifios y las nifias. En términos generales,
se observa una relacion positiva entre ambas variables: a mayor formacion recibida, mayor es la autoeficacia
digital declarada por el personal educativo. No obstante, esta relacidn no es estrictamente lineal, ya que existen
casos en los que la autoeficacia supera de manera notable lo que podria esperarse Unicamente a partir del
nivel de formacion, lo que sugiere que factores adicionales, como la calidad de la formacién o la experiencia
préctica, pueden influir en el desarrollo de competencias digitales.
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Figura 4.8 Relacion entre el porcentaje del equipo educativo que ha recibido formacidn inicial y continua
en el uso de recursos y herramientas digitales y el porcentaje que se considera capaz de utilizar recursos
y herramientas digitales para facilitar el trabajo con los nifios y las nifias. Paises participantes y CC.AA.
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* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

En el contexto internacional, Espafia se sitla entre los paises con niveles mas elevados de formacion y
autoeficacia digital. Con un 58 % del equipo educativo formado en recursos digitales y un 72 % que se considera
competente en su uso, Espafia se posiciona por encima de la media de los paises participantes. Este dato
refleja que la formacion recibida se traduce de manera efectiva en capacidades practicas, superando incluso
a paises con niveles similares de formacion, como Colombia o Marruecos, y contrastando con aquellos paises
que presentan baja formacion, como Alemania y Japdn, donde la autoeficacia también es significativamente
menor.

Elandlisis interno de las comunidades autdnomas espafiolas evidencia diferencias sustanciales en la conversion
de formacion en competencias digitales. Mientras que regiones como llles Balears y Catalufia destacan por
una autoeficacia especialmente elevada —93 % y 92 %, respectivamente—, otras como Andalucia, Canarias
o Cantabria muestran niveles de autoeficacia mas moderados, en torno al 60-70 %, a pesar de contar con
porcentajes de formacion similares. Esto sugiere que, mas alld del nivel de formacion alcanzado, la manera
en que esta se implementa y se traduce en practicas efectivas resulta determinante para el desarrollo de la
competencia digital en el @mbito educativo.

14 TALIS Educacion Infantil (3-6 afios) 2024. Informe espafiol



TALIS Educacidn Infantil (3-6 afios) 2024

4.3. La direccion de los centros. Formacion, autonomia y liderazgo

El desarrollo profesional es un factor fundamental para fortalecer el rol de los equipos directivos en los sistemas
de Educacion Infantil, aunque su eficacia depende de su calidad, estructura y accesibilidad. Un alto nivel de
participacion entre las direcciones de los centros educativos puede reflejar un reconocimiento generalizado
de su valor. En este sentido, los formatos colaborativos, como la mentorfa, el aprendizaje entre pares y el
coaching, se asocian con mejores practicas de liderazgo (Figura 4.9), asi como con un aumento de la confianza
y la autoeficacia de los equipos directivos (Kirby et al., 2021).

Ademas de potenciar las capacidades administrativas y pedagdgicas, el desarrollo profesional orientado a
la planificacién estratégica y la colaboracion fomenta la mejora continua en los centros educativos (Douglass
y Kirby, 2022). No obstante, la disponibilidad, frecuencia y accesibilidad de estas oportunidades varian
significativamente entre paises y tipos de entornos, influenciadas por factores como la gobernanza, los
modelos educativos, los recursos institucionales y las prioridades de politica educativa (Douglass, 2019; Kirby
et al,, 2021; Leseman y Slot, 2025).

Estos factores contextuales afectan no solo los tipos de oportunidades de desarrollo profesional disponibles,
sino también el grado en que se facilita la participacion, por ejemplo, mediante tiempo asignado, financiacion
o incentivos especificos. En consecuencia, estas limitaciones pueden restringir la capacidad de los equipos
directivos para desarrollar un conjunto amplio y equilibrado de competencias esenciales para liderar centros
de Educacion Infantil de calidad (Leseman y Slot, 2025).
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Figura 4.9 Marco de desarrollo para construir una educacion y cuidado de la
primera infancia sélidos mediante el fortalecimiento del liderazgo.
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En el marco de TALIS Educacion Infantil 2024 2024, las direcciones de los centros de Educacion Infantil
informan sobre los tipos de actividades de desarrollo profesional en las que participaron durante los doce
meses previos a la encuesta, asi como sobre los temas tratados y sus necesidades de formacién adicional
en relacion con quince areas especificas. Esta seccion presenta conclusiones basadas en estas experiencias
recientes.

4.31. Actividades de desarrollo profesional del director

Las Figura 4.10a y 410b muestran el porcentaje de directores y directoras que participaron en distintos tipos
de actividades de desarrollo profesional durante los doce meses previos a la encuesta, distinguiendo entre
formatos tradicionales y aquellos inmersos en el trabajo.

A nivel internacional (Figura 4.10a), se observa que los cursos, seminarios y talleres constituyen la modalidad
mds comun de desarrollo profesional para las direcciones de Educacion Infantil. Espafia se sitia entre los
paises con una alta participacion en esta categoria, con un 89 %, superada Unicamente por Finlandia (95 %),
Comunidad flamenca de Bélgica (95 %) y Noruega (90 %). Este alto nivel de participacion indica que el equipo
directivo espafiol se beneficia ampliamente de actividades estructuradas tradicionales para mejorar sus
competencias profesionales.

En conferencias sobre investigacién y temas educativos, la participacion de directores en Espafia alcanza
el 45 %, situdndose por debajo de paises como Dinamarca (95 %), Comunidad flamenca de Bélgica (78 %) y
Japon (70 %), pero por encima de Marruecos (19 %) y Colombia (42 %). Esto sugiere que, aunque el acceso
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a conferencias es relevante, existen diferencias notables respecto a otros paises en la exposicion del
equipo directivo espafiol a espacios de discusion e intercambio de conocimiento. En cuanto a programas de
cualificacion profesional, Espafia registra un 33 %, posicionandose de manera intermedia en comparacion con
Turquia (51 %) y Japon (9 %).

Las visitas planificadas a otros centros de Educacion Infantil son utilizadas por un 44 % de los directores
espafioles, en Iinea con paises como Alemania (44 %), pero por debajo de Japdn (74 %), aunque superando
ampliamente la participacion de Marruecos (32 %). Esto muestra un interés activo del equipo directivo espafiol
en observar y aprender de practicas de otros centros. En programas de orientacion o tutorfa formal dentro
del centro, Espafia registra un 31 %, la mitad que en Chile (66 %), pero tres veces mas que en Noruega (10 %).
La participacion en redes profesionales formales o informales alcanza un 64 %, situando a Espafia en un nivel
alto, aunque por debajo de Comunidad flamenca de Bélgica (93 %) y Noruega (91 %). Esto evidencia que el
equipo directivo espafiol mantiene conexiones significativas con sus pares, favoreciendo el intercambio de
experiencias y buenas practicas.

Finalmente, en programas de iniciacion profesional, Espafia muestra un 14 %, similar a Alemania (14 %) pero
inferior a paises como Comunidad Flamenca de Bélgica (55 %)y Turquia (48 %), indicando que las oportunidades
estructuradas de acompafiamiento al inicio de la carrera son limitadas.

A nivel de comunidades auténomas, se observa que la participacion del equipo directivo en cursos y talleres es
generalmente alta, destacando Andalucia (98 %), llles Balears (91 %) y La Rioja (90 %). La integracion en redes
profesionales también es relevante, especialmente en llles Balears (80 %) y Andalucia (76 %). En cambio, la
participacion en programas de orientacion, redes profesionales y programas de iniciacion profesional muestra
mayor variabilidad, siendo baja en Cantabria (0 %) y Canarias (3 %) y alcanzando el méximo en Comunidad
Valenciana (20 %), mientras que las visitas a otros centros destacan en Catalufia (69 %)y Comunidad Valenciana
(65 %). En conjunto, los datos reflejan que la asistencia a cursos y redes es habitual, mientras que las actividades
inmersas en el trabajo presentan diferencias significativas entre CC. AA. (Figura 4.10b).
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Figura 4.10 a. Porcentaje de directores y directoras que participa en diferentes
categorias (tradicionales/inmersas en el trabajo) de actividades de desarrollo
profesional en los ultimos 12 meses. Paises participantes y CC.AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas que
alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.
* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.
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Figura 4.10 b. Porcentaje de directores y directoras que participa en
diferentes categorias (tradicionales/inmersas en el trabajo) de actividades de
desarrollo profesional en los ultimos 12 meses. Espafia y CC.AA.
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4.3.2. Necesidades formativas de la direccion

Recibir formacion en un drea concreta puede no solo reducir la percepcion de necesidad de mds desarrollo
profesional al reforzar la autoeficacia profesional de los equipos directivos, sino también aumentarla: a medida
que se profundiza y se experimentan los efectos positivos de la formacion, se agranda la conciencia de lo
que aun falta por aprender. Este patron también se observa en los informes del personal de Educacién Infantil
(OCDE, 2020).

La Figura 411 muestra que los directores y directoras de Educacion Infantil presentan una elevada percepcion
de necesidad de desarrollo profesional en multiples dreas de liderazgo y gestion del centro. Espafia se sitla
entre los paises con porcentajes altos en comparacion internacional, aunque por debajo de algunos paises
con puntuaciones extremas, como Japdn y Marruecos.

En Espafia, entre un 68 % y un 53 % de los directores y directoras declara necesidad moderada o elevada
de desarrollo profesional en dreas estratégicas y de gestion: especificamente, un 68 % en conocimiento de
novedades en investigacion y teorias sobre liderazgo, 59 % en pedagogia en edad temprana, 57 % en uso de
datos para mejorar la calidad del centro y 55 % en fomentar el bienestar del equipo educativo. Estos valores
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reflejan que el liderazgo percibe carencias importantes en competencias clave para la gestién, planificacion y
seguimiento del desarrollo y aprendizaje de los nifios y nifias.

Comparando con otros contextos, Japdn muestra porcentajes excepcionalmente altos (superiores al 87 %
en todas las dreas), lo que indica una percepcion generalizada de necesidad de actualizacion continua.
Marruecos también presenta valores elevados (entre 64 % y 79 %), mientras que paises como Suecia, Nueva
Zelanda o Dinamarca muestran porcentajes mas moderados, entorno al 20 % - 50 %, evidenciando diferencias
significativas en la percepcidn de necesidades de desarrollo profesional entre sistemas educativos.

Figura 4.11 Porcentaje de directores y directoras de Educacién Infantil que declaran una “moderada” o
“elevada” necesidad de desarrollo profesional en las siguientes dreas. Paises participantes y CC.AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precauciéon debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

A nivel nacional (Figura 4.11), los datos muestran variaciones relevantes entre las comunidades auténomas. En
Andalucia, los porcentajes oscilan entre el 71 % en conocimiento y comprension de las Ultimas novedades en
liderazgoy el 27 % en colaboracion con los servicios comunitarios, indicando una percepcioén alta de necesidad
en gestion y liderazgo estratégico. Principado de Asturias se sitla en valores intermedios-altos, con un 61 % en
conocimiento y comprension de politicas educativas y un 41 % en colaboracidn con padres/madres o tutores
legales, reflejando un enfoque equilibrado entre gestion, supervision y cuidado del personal.
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Canarias y Cantabria destacan por la necesidad elevada en varias dreas: Cantabria presenta un rango amplio,
con un 77 % en conocimiento y comprension de novedades en liderazgo y un 73 % en gestion financiera,
mientras que Canarias muestra un 66 % en pedagogia en edad temprana y 52 % en gestion de recursos
humanos. Otras comunidades, como Catalufia, muestran valores moderados, con necesidades percibidas mas
bajas en colaboracién con padres/madres (25 %) y observacién de practicas del equipo educativo (52 %),
aunque con éreas criticas como uso de datos y pedagogia en edad temprana que alcanzan casi el 50 %.
Comunidad Valenciana y Rioja presentan patrones mixtos, con necesidades elevadas en pedagogia, bienestar
y gestion, pero ligeramente inferiores en colaboracion externa.

4.3.3. Autonomia y decisiones de la direccion del centro. Gestion de presupuesto y
responsabilidad pedagdgica

Los niveles y el alcance de la autonomia estan fuertemente determinados por las instituciones (Leseman y
Slot, 2025). En un extremo del espectro, los equipos directivos de sistemas centralizados pueden tener una
autonomia limitada o nula en diversas tareas, ya que decisiones sobre curriculo, personal y presupuestos se
toman externamente. En el extremo opuesto, los equipos directivos de centros descentralizados o de gestion
independiente pueden disponer de plena capacidad de decision en mdltiples dmbitos. Entre ambos modelos
existen férmulas intermedias, donde los equipos directivos participan en la toma de decisiones mediante una
gobernanza compartida o asumen plena responsabilidad en algunos a@mbitos, pero no en otros. La gobernanza
compartida puede ser eficaz cuando las autoridades publicas, que mantienen la responsabilidad formal,
proporcionan apoyo que permite a los equipos directivos alinear los cambios con los recursos disponibles y
promover esfuerzos de mejora coherentes (Douglass, 2019). Asi, una autonomia significativa depende no solo
de la delegacion formal de responsabilidades, sino también de la existencia de condiciones habilitadoras,
como recursos suficientes, orientaciones claras y acceso a oportunidades de desarrollo profesional, que
garanticen que los equipos directivos cuentan con las capacidades necesarias para implementar cambios
(Lunneblad y Garvis, 2017).

TALIS Educacién Infantil 2024 recopila datos sobre las responsabilidades de los equipos directivos respecto
a tareas centrales en la Educacion Infantil, su percepcion del nivel de autonomia en la toma de decisiones y el
apoyo que necesitan de las autoridades publicas. Esta seccion analiza los patrones de autonomia del liderazgo
en distintos paises, poniendo de relieve como las caracteristicas institucionales influyen en la capacidad de
los equipos directivos para actuar de forma independiente o en colaboracidn con otros actores. También
examina cémo los distintos niveles de autonomia se relacionan con las necesidades de apoyo que los equipos
directivos declaran respecto a las autoridades locales o nacionales.

La distribucién de las responsabilidades de la direccién en los diferentes ambitos de gobernanza varia entre
paises, reflejando distintos disefios institucionales en lo que respecta a la responsabilidad para la contratacion
de personal o gestion del presupuesto.

La Figura 4.12a ofrece una vision detallada de como se distribuye la responsabilidad significativa en la gestion
del presupuesto de los centros de Educacion Infantil seguin las respuestas de los equipos directivos. El analisis
revela patrones muy diferenciados entre paises, que ponen de manifiesto modelos de gobernanza escolar
diversos y, en algunos casos, contrastes muy marcados.

En el dmbito internacional, algunos sistemas, como los de Irlanda, Suecia y Japdn, se caracterizan por otorgar
al director una responsabilidad predominante en la gestidn presupuestaria, con valores que superan el 45 %
y que en Irlanda alcanzan incluso el 55 %. En estos contextos, el liderazgo directivo parece estar fuertemente
institucionalizado, concentrando la toma de decisiones financieras de forma clara. Finlandia, Dinamarca e
Israel presentan una tendencia similar, aunque con cierto grado de participacion compartida entre direccion y
autoridades administrativas, lo que revela una estructura ligeramente mas colegiada.

En el extremo opuesto se sitdan paises como Chile, Colombia, Marruecos y Turquia, donde la gestion del
presupuesto recae mayoritariamente en instancias externas al centro. En estos sistemas, mas del 70 % de
las decisiones presupuestarias se toman fuera del dmbito escolar, alcanzando el 80 % en Chile y del 85 % en
Turqguia. La direccion del centro tiene en estos casos un papel comparativamente reducido, y las modalidades
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de gestién compartida son escasas, 1o que refleja modelos de gobernanza fuertemente centralizados o
dependientes de organismos externos.

En otro grupo se encuentran paises como Noruega que presenta un reparto mas equilibrado entre la direccion,
que asume el 26 % de la responsabilidad, y los érganos de gobernanza, que alcanzan el 33 %. Nueva Zelanda
también evidencia una estructura participativa, combinando un 38,5 % de responsabilidad del director con un
20,9 % vinculada a la junta, mientras que un 27,5 % permanece en manos externas.

Espafia presenta una distribucion particular dentro de este panorama internacional. Con un 18,3 % de centros
en los que la responsabilidad recae exclusivamente en la direccion y un 53 % donde esta se delega a instancias
externas, el sistema espafiol se posiciona dentro del grupo de paises en los que la autonomia presupuestaria
del centro es moderada y donde predomina la dependencia de estructuras externas, consecuencia directa de
la amplia cobertura de centros de titularidad publica en la red de Educacion Infantil. Sin embargo, un 11 % de
los centros declara trabajar con autoridades administrativas y un 12 % atribuye la responsabilidad al personal
educativo, lo que indica ciertos margenes de participacion interna, aungue en proporciones mas discretas que
en otros sistemas europeo

Cuando se desciende al andlisis territorial dentro de Espafia, las comunidades auténomas muestran patrones
diversos que evidencian diferentes niveles de autonomia de los centros. En regiones como Canarias, llles
Balears, La Rioja o Principado de Asturias, el peso de la gestion externa es claramente predominante,
alcanzando porcentajes superiores al 55 % y llegando incluso al 89 % en Canarias, lo que la convierte en la
comunidad con menor autonomia presupuestaria.

Otras comunidades, como Catalufia y Comunidad Valenciana, revelan modelos mds equilibrados. En Catalufia,
la responsabilidad se reparte entre la direccién (24 %), el personal (9 %), las juntas de gobierno (20 %) y
las instancias externas (33 %), perfilando uno de los modelos mas participativos del territorio. La Comunidad
Valenciana, con un 29 % de responsabilidad exclusiva del director y un 54 % de gestion externa, se aproxima
a la media nacional, aunque con mayor peso de la direccion que otras comunidades.

Por su parte, Andalucia, Cantabria y Asturias muestran configuraciones donde la participacion de la direccion
y del personal, aunque moderada, tiene una presencia mas visible que en regiones predominantemente
externalizadas. En Andalucia, por ejemplo, el director asume la responsabilidad exclusiva en el 17 % de los
centros y el personal participa en un 11 %, mientras que la gestion externa representa un 51 %, situandola en un
punto intermedio entre autonomia interna y dependencia exterior.
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Figura 4.12 a. Porcentaje de centros de Educacion Infantil en los que directores y
directoras declaran que las siguientes personas o grupos tienen una responsabilidad
significativa en la gestion del presupuesto del centro. Paises participantes y CC. AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

Las responsabilidades pedagdgicas, incluidas las decisiones sobre actividades diarias, la seleccion de
materiales/juguetes, la planificacion de evaluacionesy el seguimiento del desarrollo infantil, suelen compartirse
entre la direccion del centro y el personal o gestionarse exclusivamente por el personal. La Figura 4.12.b refleja
qué personas o grupos tienen una responsabilidad significativa en el disefio de actividades para los nifios y
las nifias. Mds del 30 % de los directores indica que el personal decide por si'solo sobre las actividades diarias
en 9 de los 15 paises, entre ellos Espafia, donde son la mitad los centros en los que el personal decide en
exclusiva sobre este aspecto y casi una cuarta parte los que toman estas decisiones entre el equipo directivo
y el personal. En Colombia y Marruecos los actores externos desempefian un papel mds destacado: mas del
30 % de los directores informa de que otros agentes externos al centro son responsables de las decisiones
sobre actividades diarias.
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Figura 4.12 b. Porcentaje de centros de Educacion Infantil en los que directores y directoras
que declaran que las siguientes personas o grupos tienen una responsabilidad significativa
en el disefio de actividades para los nifios y las nifias. Paises participantes y CC. AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

En el caso restringido a las comunidades auténomas (Figura 4.12b), el disefio de actividades en los centros
de Educacion Infantil muestra un claro protagonismo del equipo educativo, que asume la responsabilidad
principal en la mayoria de las comunidades auténomas. Las proporciones mas altas se observan en Cantabria
y Andalucia (54 % en ambas) y en la Comunidad Valenciana (53 %), mientras que Catalufia presenta un modelo
mas equilibrado entre la responsabilidad del equipo educativo (38 %) y la colaboracion con la direccion (44 %),
convirtiéndose en uno de los sistemas mds cooperativos.

La responsabilidad exclusiva del director es muy minoritaria, con valores especialmente bajos en Catalufia
(2 %) y Canarias (3 %). Principado de Asturias es la comunidad que mas recurre al director en solitario (14 %),
aunqgue sigue siendo una opcidon poco frecuente.
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La cogestién entre direccién y equipo educativo varia considerablemente: Andalucia y Canarias presentan
cifras reducidas (8 %), mientras que Catalufia (44 %) e llles Baleares (38 %) destacan como territorios donde
esta colaboracion es mas habitual.

La participacion de las autoridades administrativas es limitada en todas las comunidades, situdndose entre el

6 %y el22 %, con Andalucia y Canarias en la parte alta (22 %). Por Ultimo, la intervencidn de entidades externas
es generalmente residual, excepto en Canarias, donde alcanza un valor notable (26 %), muy por encima del
resto de territorios.

4.3.4. Liderazgo compartido

El liderazgo compartido desempefia un papel fundamental en la promocion de la colaboracion y la
responsabilidad conjunta en los centros de Educacion Infantil, asi como en el fomento de la autonomia del
personal para definir su propia préctica. Esto, a su vez, puede incrementar la motivacion y el compromiso del
equipo, contribuyendo a una mayor calidad en los centros (Douglass et al., 2022). Este enfoque implica la toma
de decisiones compartida en distintos ambitos, a menudo a través del establecimiento de objetivos colectivos,
el intercambio de conocimientos y la comunicacion con el personal y las familias (Figura 4.13).
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Aungue el liderazgo compartido puede fortalecer la colaboracién y empoderar al personal, su implementacion
efectiva depende de la capacidad de las direcciones para brindar apoyo en el aprendizaje pedagdgico y en
la practica diaria (Douglass y Kirby, 2022). Sin un respaldo adecuado, una mayor autonomia y responsabilidad
puede convertirse en una carga adicional para el personal, generando estrés o sobrecarga laboral (Sims et al.,
2014). Ademas, barreras estructurales como la escasez de personal, la gobernanza centralizada o la limitada
capacidad organizativa pueden restringir tanto la posibilidad del lider de delegar responsabilidades como la
del personal de asumir roles de liderazgo (OCDE, 2020; Leseman y Slot, 2025; Andersen et al., 2017).

En este contexto, las oportunidades de desarrollo profesional orientadas a fortalecer la capacidad de liderazgo
compartido, especialmente entre las direcciones de los centros, resultan esenciales. Cuando se combinan
con condiciones estructurales y recursos adecuados que permitan a los directores dedicar tiempo y apoyo
al personal, estas oportunidades pueden facilitar la integracion y el sostenimiento de practicas de liderazgo
compartido. A su vez, dichas préacticas pueden mejorar las condiciones laborales del personal, elevar la moral
y aumentar la satisfaccion con el equipo directivo, contribuyendo asi a la calidad de las practicas pedagdgicas
en los centros de Educacién Infantil (Kirby et al., 2021).

TALIS Educacién Infantil 2024 recoge informacion sobre la participacion del personal educativo y las familias.
Esta seccion analiza si el entorno del centro promueve una cultura de apoyo mutuo y si se fomenta que el
personal educativo contribuya activamente a las iniciativas del centro.

La Figura 414 mide el porcentaje de directores y directoras de centros de Educacion Infantil que afirman que
determinadas practicas de participacion se cumplen “en gran medida” o “mucho”. En concreto, evalla dos
dimensiones de la participacion en la gobernanza del centro:

- Participacion del equipo educativo: Mide en qué medida los centros ofrecen a sus profesionales
oportunidades para participar activamente en las decisiones del centro.

- Participacion de las familias (padres, madres y tutores legales): Mide en qué medida los centros ofrecen
a las familias oportunidades para implicarse activamente en las decisiones del centro.

En el contexto internacional, Espafia se sitlia en una posicidon destacada en lo que respecta a la participacidn
del equipo educativo en la toma de decisiones de los centros de Educacion Infantil. El 91 % de los directores
y directoras afirma que el personal tiene oportunidades de participar «en gran medida» o «<mucho», una cifra
claramente superior a la mayor parte de los paises participantes y cercana a la de paises con niveles muy altos
de participacion, como los nérdicos o Alemania. En cuanto a la implicacion de las familias, Espafia también se
ubica por encima de la mayor parte del conjunto de paises, con un 57 % de centros que declaran ofrecerles
oportunidades sustantivas de participacion. No obstante, persiste una brecha notable entre la participacion
del equipo educativo y la familiar, patron que también se observa en varios paises del estudio y que apunta a
desafios estructurales en la integracion plena de las familias en la gobernanza del centro.

Al analizar los datos por comunidades autdnomas, se observa una participacion del personal educativo
consistentemente alta en todo el territorio, con variaciones relativamente moderadas entre regiones. Todas
las CC. AA. superan el 85 %, y algunas, como Principado de Asturias y Andalucia, se sitdan por encima del
94 %. En cambio, la participacién de las familias muestra una variabilidad territorial mds marcada: mientras
Principado de Asturias, Canarias y la Comunidad Valenciana presentan niveles elevados (60 % o mas), otras
comunidades, como llles Balears, Catalufia o Cantabria, registran porcentajes sensiblemente menores. Estas
diferencias sugieren que, aunque la implicacion del equipo educativo es un rasgo consolidado y homogéneo
del sistema, la participacion de las familias depende en mayor medida de factores autondmicos, organizativos
y contextuales.
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Figura 414 Porcentaje de centros de Educacion Infantil cuyos directores y directoras afirman que las
siguientes declaraciones son ciertas “en gran medida” o “mucho”. Paises participantes y CC.AA.
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El centro ofrece oportunidades
de participacion al personal

El centro ofrece oportunidades
de participacion a las familias

* las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.
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4.3.5. Compromiso de la direccion del centro con el liderazgo pedagdgico

El liderazgo en la Educacion Infantil comprende dos funciones principales: la administrativa y la pedagdgica.
El liderazgo administrativo abarca, entre otros aspectos, la gestion de operaciones, la planificacion estratégica
y la administracion del personal. El liderazgo pedagdgico, por su parte, se centra en el apoyo a los procesos
educativos mediante tareas como promover la implementacion y evaluacion del curriculo, generar relaciones
de confianza y favorecer el desarrollo profesional del equipo educativo (Douglass, 2019).

Ambos tipos de liderazgo son fundamentales para asegurar la calidad en la Educacion Infantil, aunque su
contribucién varfa segun el contexto y las caracteristicas de quienes ejercen estos roles (OCDE, 2020). Por
ejemplo, en grandes empresas con fines de lucro o en cadenas corporativas, la supervision operativa y
financiera puede adquirir mayor relevancia, reduciendo el margen de atencién dedicado a la mejora pedagdgica
(Leseman y Slot, 2025). De manera similar, en sistemas donde los lideres cuentan con poca autonomia, su
capacidad para impulsar prdcticas innovadoras o desarrollar una vision que oriente nuevas iniciativas dentro
del centro puede verse limitada.

Asimismo, un mayor nivel educativo y una formacion especifica se vinculan con un mayor liderazgo pedagdgico
asociado a mayorimplicacién en el apoyo al personal, a una mejor orientacion pedagdgicay como consecuencia
una mejora de calidad de la Educacién Infantil. En contraste, el acceso restringido al desarrollo profesional
puede dificultar la implementacion de estas practicas (Douglass, 2019; Kirby et al., 2021).

TALIS Educacion Infantil 2024 recoge informacion sobre practicas de liderazgo pedagdgico que pueden
agruparse en dos dimensiones clave del liderazgo eficaz: el apoyo al aprendizaje pedagdgico del personal
educativo y las acciones orientadas a fomentar la innovacion en los centros de Educacion Infantil. Esta seccion
analiza cémo varian dichas practicas en funcién del tipo de centro y del perfil de sus lideres.

La Figura 4.15 presenta los porcentajes de directores y directoras de Educacidn Infantil en Espafia que participan
con distinta frecuencia en diversas actividades de liderazgo. En primer lugar, la colaboracién con el equipo
educativo para mejorar la forma en que los nifios y nifias juegan juntos muestra una implicacién moderada:
la mayoria de los directores actia menos de una vez al mes (36 %) o mensualmente (29 %). La intervencion
semanal (15 %) o diaria (7 %) es menos habitual, lo que la sitia como una actividad relevante pero no prioritaria
frente a otras. En contraste, la observacion de las practicas del equipo educativo y sus interacciones con los
niflos constituye una de las funciones mas frecuentes. Los directores observan estas practicas semanalmente
en un 34 % de los casos y mensualmente en un 27 %, mientras que un 17 % lo hace diariamente. Solo un 2 %
nunca observa. Esto la convierte en una de las précticas de liderazgo mds sistematicas.

La provision de comentarios basados en observaciones sigue un patrén muy similar: cerca del 30 % lo hace
mensualmente y otro 30 % semanalmente, mostrando una frecuencia comparable a la propia observacion. La
practica diaria (9 %) también es mds alta que en otras tareas. En cuanto a la toma de medidas para apoyar la
cooperacion del equipo en el desarrollo de nuevas précticas pedagdgicas, la mayor parte de directores actla
mensualmente (44 %), mientras que la participacion semanal es mds baja (18 %) y la diaria casi inexistente

(3 %). Este patron indica que la innovacion pedagdgica se promueve, pero de forma mas puntual y organizada.
Algo similar ocurre con la responsabilizacion del equipo educativo en la mejora de sus competencias: la
mayor frecuencia es la mensual (41 %), seguida de intervenciones menos frecuentes (28 %). La accion semanal
representa un 21%, y la diaria (5 %) refleja que el desarrollo profesional continuo es mas un proceso acompafiado
que impulsado directamente cada dia.

El trabajo en la elaboracion, revision o comunicacion de la vision del centro presenta un perfil equilibrado. De
los directores, un 34 % la realiza mensualmente, un 26 % menos de una vez al mes, y un 23 % semanalmente.
Es también una de las actividades con mayor intervencion diaria (14 %), lo que muestra que la vision institucional
se mantiene viva y en constante ajuste. Las actividades relacionadas con cambios en politicas o practicas
derivados de evaluaciones externas son, en cambio, las menos frecuentes: un 55 % participa menos de una
vez al mes, y un 23 % lo hace mensualmente. Respecto a las mejoras en los espacios educativos, los directores
intervienen sobre todo menos de una vez al mes (45 %) o mensualmente (31 %). Esto sugiere que las mejoras
en el entorno fisico se consideran necesarias, pero no exigen una dedicacién continua.
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Finalmente, en las acciones para mejorar la sostenibilidad ambiental o la huella ecoldgica, prevalece de nuevo
la intervencion menos de una vez al mes (47 %), seguida de la mensual (27 %). Las participaciones semanales
(9 %) y diaria (12 %) indican un compromiso presente, pero todavia no integrado de forma rutinaria en la préactica
de liderazgo de la mayoria de los centros.

Figura 4.15 Porcentaje de directores y directoras de Espafia que declaran con qué frecuencia
participan en las siguientes actividades como parte de su practica de liderazgo.

He observado las practicas del Equipo Educativo y las 17 20
interacciones entre este y los nifios/as.

He trabajado en la elaboracién, revision o comunicacion de 14 26 3
una vision para este centro.

He tomado medidas para mejorar las practicas de
sostenibilidad medioambiental o huella ecoldgica de este
centro.

47 5

He proporcionado comentarios basados en mis observaciones 26 4
al Equipo Educativo

He facilitado mejoras en los espacios usados para el 45 4
desarrollo, el bienestar y el aprendizaje de los nifios/as.

He colaborado con el Equipo Educativo para mejorar la forma

en que los nifios/as juegan juntos/as. 36 13

He tomado medidas para garantizar que el Equipo Educativo
se responsabilice en la mejora de sus competencias en el
trabajo con nifios/as.

He hecho cambios en las politicas o practicas del centro en
funcién de los resultados del seguimiento y la evaluacion
externa.

He tomado medidas para apoyar la cooperacion entre los
miembros del Equipo Educativo para el desarrollo de nuevas [§)
practicas y enfoques pedagdgicos.
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4.4. Relacion de los centros de Educacion Infantil con profesionales
externos.

La relacion entre los centros de Educacion Infantil y los profesionales externos se configura como un elemento
estratégico para garantizar una atencion educativa de alta calidad, integral y coherente. La colaboracién
con especialistas, como equipos de orientacion, profesionales de atencidn temprana, servicios sanitarios o
sociales, permite que los centros amplien su mirada pedagdgica y dispongan de apoyo experto para abordar
necesidades especificas del desarrollo infantil. Estas interacciones favorecen procesos de identificacion
temprana, ajustan las respuestas educativas y fortalecen la coordinacién entre los diferentes sistemas que
inciden en el bienestar del nifio o la nifia (Bronfenbrenner, 1979).

Del mismo modo, la colaboracion con la inspeccién externa desempefia un papel esencial en la mejora
continua de los centros. Mas alld de su funcién evaluadora, la inspeccién puede actuar como agente de
acompafiamiento, facilitando la comprension e implementacion de las normativas, promoviendo practicas
basadas en la evidencia y fomentando la reflexion pedagdgica interna. Cuando la inspeccion se articula como
un proceso formativo y dialogado, los equipos educativos se sienten apoyados en su desarrollo profesional y
maés capaces de consolidar précticas de calidad (OECD, 2015).

Ademas, la cooperacién fluida entre centros y agentes externos contribuye a crear redes de trabajo que
fortalecen la cohesion institucional y favorecen la construccidn de proyectos educativos compartidos. Esta
apertura hacia el entorno profesional genera dindmicas de corresponsabilidad, transparenciay mejora continua,
aspectos especialmente relevantes en la educacion infantil por su cardcter preventivo y su impacto en el
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desarrollo temprano (Sheridan & Schuster, 2007). En suma, la articulacién eficaz con profesionales externos
constituye un recurso imprescindible para enriquecer la practica educativa y garantizar respuestas integrales a
las necesidades de la primera infancia.

4.41. Promocion de la colaboracion y el aprendizaje con otros profesionales externos

Los sistemas sélidos de Educacién Infantil se caracterizan por una clara orientacion comunitaria, que se refleja
en la colaboracién con familias y comunidades locales, asi como en la cooperacion intersectorial para la
prestacion de servicios integrados (Leseman y Slot, 2025). Esto se fundamenta en la comprension de que
el desarrollo infantil constituye un continuo que se inicia en el periodo prenatal y se extiende a la primera
infancia, lo que requiere una alineacion entre la Educacion Infantil y otras politicas de primera infancia, como
las de salud, familia y servicios sociales (OCDE, 2025). Asimismo, los vinculos locales con los colegios pueden
contribuir a superar posibles discontinuidades en el aprendizaje y el desarrollo de los nifios y nifias durante la
transicion de la Educacién Infantil a la Educacién Primaria (Garner, Nicholas y Rouse, 2021).

Las actividades de desarrollo profesional preparan al personal de Educacién Infantil para aprendery colaborar
tanto entre sicomo con otras partes interesadas, centrandose en los mecanismos y beneficios de la colaboracion
con familias, entornos educativos, colegios y servicios comunitarios. Ademas, el personal puede aprender de
sus pares mediante el trabajo conjunto y la reflexion colaborativa sobre la practica (Liu, Hedges y Cooper,
2023). La colaboracidn entre colegas generalmente implica el intercambio de informacidn contextualizada, lo
que potencia los beneficios de la formacion formal (Cramer et al., 2021). De hecho, los profesionales valoran
positivamente los enfoques de desarrollo profesional que combinan componentes formales con observaciones,
debates y retroalimentacion entre pares (Yodogawa, Nozawa y Akita, 2022). En este sentido, las practicas de
liderazgo pueden facilitar la colaboracion efectiva y el intercambio de conocimientos dentro de los entornos
de Educacion Infantil, promoviendo la confianza relacional entre el personal y fomentando practicas reflexivas
(Thornton, 2023).

El estudio TALIS Educacién Infantil 2024 proporciona una perspectiva detallada sobre la dindmica de
la colaboracion y el aprendizaje profesional en el sector de la Educacién Infantil. El estudio consulta a los
responsables de los centros sobre los tipos y la frecuencia de la participacion en actividades colaborativas con
familias, otros centros, colegios de Educacion Primaria y servicios de otros sectores.

La Figura 4.16 muestra el porcentaje de centros de Educacién Infantil comprometidos al menos mensualmente
con diversas actividades de comunicacion y cooperacion con actores externos.

En el contexto internacional, Espafia se sitla en una posicion intermedia en la mayoria de los indicadores. En
cuanto a la comunicacidn con el personal o equipos directivos de otros centros de Educacion Infantil, solo un
44 % de los centros espafioles reporta mantener este contacto, un valor notablemente inferior al de paises
como Dinamarca (89 %), Finlandia (84 %) o Noruega (83 %), lo que indica un menor nivel de intercambio de
experiencias entre centros. Sin embargo, la comunicacion con equipos directivos o equipos educativos de
Educacion Primaria alcanza un 79 % en Espafia, situdndose entre los valores mds altos de la muestra, solo
superado por Bélgica (90 %), lo que evidencia un sdlido vinculo entre la etapa infantil y la primaria en el pais.

Respecto a la cooperacion con servicios infantiles, familiares o sociales, Espafia registra un 50 %, por encima
de paises como Israel (12 %), Irlanda (18 %) o Marruecos (19 %), pero por debajo de Dinamarca (63 %), mostrando
un margen de mejora en la articulacion con servicios sociales y comunitarios. La colaboracion con los servicios
relacionados con la salud es del 32 %, un valor inferior al observado en Chile (44 %), Dinamarca (45 %) o
Colombia (46 %), pero superior a paises como Israel (11 %) o Marruecos (13 %). La consulta con especialistas en
desarrollo infantil en Espafia alcanza un 68 %, una de las cifras mas elevadas de la muestra, lo que indica un
interés significativo por la intervencion especializada en el desarrollo de los nifios.

En cuanto a la comunicacion con las familias, Espafia muestra un compromiso sdlido. La comunicacion informal
con padres y tutores legales se sitla en un 87 %, mientras que la comunicacion formal alcanza un 67 %, cifras
comparables con paises como Alemania, Bélgica o Dinamarca. Sin embargo, las visitas a los hogares para
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apoyar a las familias son muy limitadas (3 %), una prdctica mds comun en paises como Chile (27 %), Turquia
(29 %) o Colombia (40 %).

En el dmbito nacional, descontando la comunicacion informal con padres, madres y tutores legales, donde
se alcanzan porcentajes elevados en todas las CC. AA., se observa una notable heterogeneidad. Andalucia
muestra un alto nivel de comunicacién con equipos de Educacion Primaria (83 %) y consulta con especialistas
(71%), junto con un nivel de cooperacion con servicios externos del 50 %. Principado de Asturias presenta
menores porcentajes en cooperacion externa (41 %) y comunicacién con el personal de otros centros (25 %),
aunque mantiene una comunicacion formal elevada con familias (58 %). En llles Balears, la cooperacion
con servicios infantiles y sociales es destacable (67 %), al igual que la consulta con especialistas (75 %) y la
comunicacion formal con familias (63 %). Canarias se distingue por un alto porcentaje en comunicacion formal
con padres (90 %) y cooperacion con servicios externos (62 %), reflejando un enfoque integral de apoyo a los
niflos y familias.

Catalufia lidera en varios indicadores: la cooperacion con servicios sociales alcanza el 67 %, la consulta con
especialistas es del 86 %. Por su parte, la Comunidad Valenciana y La Rioja presentan patrones intermedios,
con porcentajes de comunicacion formal con familias entre 66 %y 60 %, y consultas con especialistas del 72 %
y 74 %, respectivamente, mientras que las visitas domiciliarias se mantienen bajas o inexistentes.

Figura 4.16 Porcentaje de centros de Educacidn Infantil comprometidos al
menos mensualmente con las siguientes actividades de comunicacién y
cooperacién con actores externos. Paises participantes y CC.AA.

Comunicacién con el personal y/o con los equipos
directivos de otros centros que imparten Educacion
Infantil

Comunicacién con equipos directivos o con profesorado
de la etapa de Educacion Primaria

Cooperacion con los servicios infantiles, familiares o
sociales
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Consulta con especialistas en desarrollo infantil
Comunicacion informal con padres/madres o tutores
legales

Comunicacion formal con padres/madres o tutores
legales
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a padres/madres o tutores legales 2 2 27 40 2 3 1 3 8 4 4 0 0 0 29

> O WP P 6 £ S £ B L P
F LS O & S F LR &SP E L
@ R & & ¥ W ¥ S &
& &L P & P L S
O O . & ¢S A\ 2 O 4@
P O o < N
&

0 25 50 75 100

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacién objetivo de la encuesta.

Las Figuras 4.17a y 417b muestran el porcentaje del equipo educativo de Educacion Infantil comprometido al
menos mensualmente con practicas colaborativas dentro de sus centros.
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A nivel internacional (Ver Figura 4.17a), Espafia presenta un alto grado de implicacion en las précticas
colaborativas. Por ejemplo, el 76 % del personal aporta su opinidn a otros miembros sobre su practica, un valor
superior al de paises como Israel (53 %), Japon (45 %) o Bélgica (40 %), pero ligeramente inferior a Noruega
(89 %). En cuanto a la participacion en actividades conjuntas con grupos de distintas edades, Espafia alcanza
el 70 %, situdndose en un rango medio-alto, por encima de Colombia (58 %) o Irlanda (67 %) y por debajo de
Nueva Zelanda (91 %) y Noruega (87 %).

La colaboracién a través del intercambio de material diddctico o pedagdgico es significativa en Espafia, con
un 82 %, comparable con Chile (83 %), Bélgica (77 %) o Nueva Zelanda (81 %), mientras que Dinamarca (56 %)
o Finlandia (58 %) presentan porcentajes mas bajos. El disefio conjunto de actividades y contenidos para el
desarrollo, bienestar y aprendizaje alcanza un 83 % en Espafia, un nivel alto que refleja la implicacion en la
planificacion pedagdgica colaborativa, similar a Chile (84 %) y Turquia (84 %), aunque ligeramente inferior a
Noruega (92 %) o Suecia (93 %).

En debates sobre el desarrollo o las necesidades de los nifios, el 78 % del personal educativo espafiol participa,
cifra que se sitda por debajo de Dinamarca (97 %) o Suecia (97 %), pero por encima de paises como Turquia
(65 %) e Israel (71 %). Finalmente, en la discusién sobre la evaluacién del desarrollo, bienestar y aprendizaje,
Espafia alcanza un 75 %, situdndose en un rango medio-alto frente a paises como Japon (86 %), Finlandia
(94 %) y Nueva Zelanda (95 %).
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Figura 4.17 a. Porcentaje de equipo educativo de Educacion Infantil comprometido al menos
mensualmente con practicas colaborativas en sus centros. Paises participantes y CC. AA.
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Nota: Cada punto gris representa un pais y cada punto rojo una comunidad auténoma; los paises o comunidades auténomas
que alcanzan los valores extremos se han representado con una barra vertical negra.

* Las estimaciones deben interpretarse con precaucién debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.

Dentro de Espafia, se observa una diversidad moderada entre comunidades auténomas. Andalucia,
Principado de Asturias y Canarias muestran porcentajes elevados en la mayoria de las practicas, por
ejemplo, en aportar opinidn al equipo (80—76 %) y disefiar actividades de manera conjunta (84—87 %).
llles Balears y Catalufia presentan mayores niveles de participacion en actividades conjuntas con distintos
grupos de edades (79 % y 84 %), mientras que La Rioja destaca en el intercambio de material didactico
(91 %) y disefio conjunto de actividades (92 %). La Comunidad Valenciana alcanza valores altos en la
mayoria de los indicadores, con especial relevancia en la participacion en debates y disefio de actividades
(82—85 %) (Figura 4.17b).
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Figura 4.17b. Porcentaje de equipo educativo de Educacién Infantil comprometido al
menos mensualmente con practicas colaborativas en sus centros. Espafia y CC.AA.
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4.4.2. Inspeccion externa

Los sistemas sdlidos de Educacion Infantil supervisan un amplio conjunto de resultados con el fin de mejorar
la calidad de los servicios ofrecidos a los nifios, nifias y sus familias (Leseman y Slot, 2025). El seguimiento
sistematico de multiples dreas de rendimiento permite fundamentar los procesos de mejora al fomentar
una comprension compartida de los estdndares de calidad e identificar las fortalezas y debilidades de
los servicios de Educacion Infantil, especialmente cuando se combina con un apoyo eficaz a nivel de los
centros (OCDE, 2022).

En niveles educativos superiores, las inspecciones son habituales y tienden a ser mas eficaces para
hacer cumplir politicas que para fomentar procesos de mejora, y su impacto depende en gran medida
de la percepcion de presion por rendicion de cuentas y de la calidad de las inspecciones mismas (Hofer,
Holzberger y Reiss, 2020).

En este contexto, cada vez se reconoce mas que promover una cultura de mejora continua en la
Educacion Infantil puede beneficiarse de la combinacion de mecanismos “de arriba hacia abajo”, como las
inspecciones y evaluaciones externas, con practicas “de abajo hacia arriba”, como el seguimiento interno
y las autoevaluaciones de calidad a nivel del centro (OCDE, 2022).

TALIS Educacion Infantil 2024 consulta a los equipos directivos sobre la frecuencia y dreas prioritarias
de la monitorizacidn externa, asi como sobre sus propias observaciones y andlisis de las préacticas del
personal y los cambios en politicas o practicas derivados de los resultados de la monitorizacion y de las
evaluaciones externas. Estas preguntas proporcionan informacion valiosa para comprender los enfoques
de monitorizacion y su contribucion a los procesos de mejora de la calidad en la Educacion Infantil.
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La Figura 418 refleja el porcentaje de centros de Educacion Infantil en los que los directores y las directoras
reportan recibir monitorizacion externa o inspecciones al menos una vez al afio, asi como aquellos en los que
los directores observan semanalmente las practicas de su equipo educativo.

A nivel internacional, Espafia se encuentra en una posicidon intermedia en la mayoria de los elementos
de andlisis. Por ejemplo, un 61% de los centros espafioles recibe inspeccidn o supervision externa de las
instalaciones para garantizar requisitos de salud, seguridad e infraestructura, un valor similar al de Alemania
(61%) y Dinamarca (61 %), pero inferior a Israel (90 %) o Turquia (70 %). En cuanto a la inspeccion de otras
caracteristicas estructurales, Espafia alcanza un 64 %, situdndose entre los paises mas altos, superada entre
otros por Turquia (70 %).

En lo que respecta a la inspeccion externa de las practicas del personal educativo por parte de observadores
cualificados, Espafia presenta un 57 %, un nivel notablemente superior al de Alemania (22 %), Bélgica (12 %) o
Suecia (13 %), aungue menor que Turquia (62 %) o Colombia (66 %). La supervision de los registros contables
alcanza un 56 % en Espafia, en un rango intermedio frente a paises como Dinamarca (67 %), Japon (69 %) o
Noruega (72 %). Finalmente, en cuanto a la observacion semanal de las practicas del equipo educativo por
parte del director, Espafia registra un 51 %, un valor inferior a Israel (85 %), Nueva Zelanda (84 %) o Irlanda
(80 %), pero superior a Suecia (24 %) y Turquia (44 %).

A nivel regional, se observan diferencias significativas. Catalufia se sitla entre las comunidades con mayor
supervision externa de las instalaciones (69 %) y caracteristicas estructurales (72 %), mientras que La Rioja
presenta el porcentaje mds bajo en inspeccion de practicas externas (29 %). Andalucia, Principado de
Asturias y Canarias muestran valores intermedios en la mayoria de los indicadores, destacando Andalucia en
la inspeccién externa de practicas del personal (66 %). La observacién semanal de las practicas del equipo
educativo varia también regionalmente, con Principado de Asturias (63 %) y Comunidad Valenciana (63 %) por
encima de la media nacional (51 %), mientras que Cantabria registra un valor mas bajo (40 %).

Figura 4.18 Porcentaje de centros Educacion Infantil en los que los directores y directoras declaran que
reciben monitorizacidn externa o inspecciones al menos anualmente y donde los directores y directoras
observan las practicas de su equipo educativo al menos semanalmente. Paises participantes y CC. AA.
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* las estimaciones deben interpretarse con precaucion debido a un mayor riesgo de sesgo por falta de respuesta.
** Los datos representan Unicamente a los encuestados incluidos en la muestra y no a la poblacion objetivo de la encuesta.
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TALIS Starting Strong (Estudio Internacional de la Enseflanza y del Aprendizaje en
Educacion Infantil), promovido por la OCDE, es la primera encuesta internacional que
da voz a los profesionales que trabajan en la etapa de Educacion Infantil. Directores y
personal educativo responden a cuestionarios sobre sus practicas pedagdgicas, formacion,
condiciones laborales, bienestar, liderazgo y clima en los centros, entre otros aspectos.

El estudio se realiza cada cinco o seis afios. En su edicion de 2024, Espafia ha participado
por primera vez con una muestra de casi 500 centros que imparten el segundo ciclo
de Educacion Infantil (3-6 afios). Ocho comunidades autonomas ampliaron muestra para
obtener datos representativos: Andalucia, Canarias, Cantabria, Catalufia, Comunitat
Valenciana, llles Balears, La Rioja y Principado de Asturias.

El informe analiza en profundidad las condiciones laborales del personal y directores, su
satisfaccion laboral y bienestar profesional, asi como el desarrollo profesional y el liderazgo
educativo para fomentar la equidad y autonomfia de los centros.

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa presenta este informe con el objetivo de dar
a conocer los resultados mas significativos del estudio, ofreciendo una comparacién con
los paises participantes y un analisis detallado a nivel nacional y autonomico.
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