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Prologo

«Educar no es dar carrera para vivir, sino templar
el alma para las dificultades de la vida».

Pitagoras

«La educacidn no es llenar un cubo, sino
encender un fuegos.
William Butler Yeats

Cuando un docente cruza la puerta de un aula, ya sea fisica o digital, lleva consigo no solo su
saber, sino también su historia, sus inquietudes y su compromiso con el futuro. En ese gesto
cotidiano se inicia un didlogo invisible pero transformador: el que une a quienes ensefian
con quienes aprenden, y que constituye el corazén mismo de cualquier sistema educativo. A
las puertas del segundo cuarto del siglo XXI, este acto fundacional que acontece a diario en
las comunidades de aprendizaje adquiere dimensiones casi inéditas: la inteligencia artificial
se integra en las dindmicas pedagdgicas, la diversidad cultural y pedagdgica redefine los
espacios de aprendizaje y la sostenibilidad se erige en horizonte curricular transversal. En este
horizonte de cambios, la escucha activa de la voz del profesorado y los responsables de la
direccion escolar sobre su experiencia, sus necesidades, sus inquietudes o sus logros resulta
mads crucial que nunca.

El Estudio Internacional de la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS), impulsado por la OCDE,
nacio precisamente para escuchar esa voz. Desde su primera edicion en 2008, TALIS ha crecido
en ambicidén e influencia hasta convertirse en el mayor ejercicio de evaluacién global sobre las
condiciones laborales docentes y el liderazgo educativo, con mas de 50 paises y economias
participantes en el ciclo 2024. Espafia ha estado ahi desde el principio, contribuyendo con
datos rigurosos y una mirada propia, la de un sistema educativo descentralizado y diverso
como el nuestro, pero unido en el propdsito de mejorar.

Cada edicién de TALIS actualiza y profundiza el conocimiento sobre el perfil sociodemografico
del profesorado y los directores, su edad, género, experiencia profesional, acceso a la carrera
docente y trayectoria profesional, entre otras muchas cuestiones. Esta informacion proporciona
una base empirica crucial para el disefio de politicas educativas inclusivas y sostenibles.

Ademads, TALIS 2024 no solo mantiene su compromiso con los temas cldsicos como la
formacion inicial y permanente del profesorado, las practicas pedagdgicas, el clima escolar o
la satisfaccidn laboral, sino que se ha actualizado para dar cabida a cuatro ejes innovadores
que estdn cada vez mas en boga:
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- la inteligencia artificial y su impacto en la personalizacién del aprendizaje vy la
gestion docente;

- la gestion de la diversidad en las aulas, cada vez mds multiculturales y multilingles;
- el aprendizaje socioemocional como pilar de la inclusién y el bienestar educativo;

- laeducacion para la sostenibilidad, para dar respuesta a los retos medioambientales
y en sintonia con los ODS de Naciones Unidas.

Pero TALIS es mucho mas que un termdmetro de la realidad educativa. Es también un espejo
en el que mirarnos y un puente que nos conecta con las mejores practicas internacionales
permitiendo identificar éxitos y desafios compartidos. Los datos que aqui se presentan
permiten compararnos con sistemas educativos muy diversos, aprender de ellos y, por qué no
decirlo, exportar nuestras propias soluciones. La influencia de TALIS crece afio tras afio porque
sus resultados orientan politicas educativas concretas: desde los programas de mentoria y
formacion para el profesorado novel hasta la distribucidon de recursos para reducir la brecha
digital o la elaboracién de planes de convivencia escolar.

Los resultados de TALIS 2024 llegan en un momento de reflexién y transformaciéon educativa
global. En un contexto donde la toma de decisiones requiere fundamentarse en evidencias
sélidas y no solo en impresiones, TALIS 2024 aporta precisamente eso: datos rigurosos y
comparables internacionalmente. Y lo hace gracias al inestimable testimonio de miles de
docentes y responsables de la direccién escolar que han dedicado su tiempo y su percepcion
profesional de manera desinteresada y con rigor, ofreciéndonos asi una radiografia fiel de la
realidad educativa de su dia a dia. Su generosa participacion no solo enriquece este estudio,
sino que honra la profesidon docente y su compromiso con la mejora sistémica de la educacion
dentro y fuera de nuestras fronteras.

Para cerrar este prélogo, resulta pertinente retomar el espiritu de las citas iniciales. Pitdgoras
aludia a la educacién como instrumento para fortalecer el cardcter ante las dificultades de la
vida; Yeats, por su parte, afirmaba que educar no es llenar un cubo, sino encender un fuego,
una idea que trasciende la mera acumulacidén de conocimientos para subrayar el papel del
docente como impulsor de la curiosidad permanente, la creatividad y el compromiso critico con
el mundo. Ambas metdforas encuentran eco en los resultados de TALIS 2024: el profesorado
no se limita a transmitir conocimientos, sino que contribuye decisivamente a formar ciudadanos
criticos, resilientes y éticos, fomentando al mismo tiempo la curiosidad intelectual y la
capacidad de adaptacién en un mundo en constante cambio. Esta labor, ain mds meritoria en
entornos complejos y diversos, requiere no solo medios materiales adecuados, sino también
el reconocimiento social y el apoyo institucional que garanticen su sostenibilidad y su impacto
positivo en las generaciones futuras.

Este informe, elaborado con el rigor técnico y el compromiso ético del Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa, y gracias a la colaboracion esencial de las comunidades autdnomas,
rinde homenaje a la labor del profesorado y los equipos directivos. Esperamos que este trabajo
contribuya como herramienta para fortalecer su labor diaria. También queremos extender
nuestro mas sincero agradecimiento a todos los centros educativos que han participado en
este estudio, cuya generosa contribucidn ha hecho posible TALIS 2024. La lectura de estas
pdginas constituye una invitacién a todos: administraciones, familias y sociedad civil, a escuchar
con mayor atencidon y compromiso a quienes siembran semillas de curiosidad y construyen
futuro en nuestras aulas.

TALIS 2024. Informe espafiol




Estudio internacional de la ensefianza y del aprendizaje
Informe espafiol

TALIS 2024 O
Xy

29 % 19 %

-30
10 % M 10 %
8 %

ESP ESP OCDE
(SEC) (PRIM)

Profesorado menor Tasa de temporalidad
de 30 afios docente
o PRIMARIA 767%
Feminizacién de la docencia SECUNDARIA 62 % Preocupacién por escasez de
(Espafa) profesorado cualificado segun directores

77 %
1%

°
o @

¢“+ Xy

==

Adecuacion de la formacién inicial
en el cuerpo docente

En Espana, el 57% de los docentes de
secundaria y el 62% de primaria considera
adecuada su formacion inicial. Muy por debajo
de la OCDE (77%) y la UE (7 1%)

PRIM

XY oe FRERRRRRRRNNNN 25%

ocoe [LIINNNNINNN 2>
En Espania: solo el 15 % de los docentes

m noveles (secundaria) y el 9 % (primaria) accedid a
programas de mentoria; muy por debajo de la

(26 %) y UE (25 %)
esp (secunoariA) | FELETERE 15 % SSEas

Acceso a programas de
mentoria (profesorado novel)

© mE

Logro de objetivos pedagoégicos ESP ESP OCDE
(SEC) (PRIM)

En Espana, el profesorado
de primaria alcanza mas sus
objetivos educativos




Estudio internacional de la ensefianza y del aprendizaje
Informe espafiol

TALIS 2024 O
Xy

SECUNDARIA 95 % PRIMARIA 97 %

UE 90 %

La satisfaccion laboral del profesorado
espafol por su trabajo es de
las mas elevadas.

Satisfaccién laboral
docente

44 %

La seguridad laboral es menos determinante a la

hora de elegir la carrera docente entre el profesorado
espanol (secundaria 42 %, primaria 44 %) frente a la
OCDE (50 %) y UE (45 %)

La seguridad laboral como
motivacién para la eleccion de la profesiéon

50 % 45 %

El grado de decision del profesorado
espanol sobre sus materiales didacticos es
o bastante mas elevado que en la
88 % OCDE (76 %) y UE (74 %)

Capacidad de decisién sobre materiales

de ensefianza
74 %)

Solo el 25 % de los docentes de secundaria
y el 35 % de primaria en Espaiia participa
en la definicion de cursos, frente al 47 %
enla OCDE y 43 % de la UE

Participacién en el disefio y contenido
PRIM curricular del curso escolar

ESP (SEC) ESP (PRIM)
ESP (PRIM) 96 %
98 % 99 %
ESP (SEC) 92 %
i OCDE 85 %

a a o, 0 .
La formacién continua 96 % Cursos y talleres: accién formativa
del profesorado es casi universal mds realizada







CAPITULO 1



CAPITULO 1

Capitulo 1. El estudio TALIS

1.1. Objetivos y estructura organizativa del estudio

La calidad de un sistema educativo depende, en gran medida, de las condiciones en las
que desarrollan su labor los docentes y los equipos directivos. El Estudio Internacional de
la Ensefianza y del Aprendizaje (TALIS, Teaching and Learning International Survey, por sus
siglas en inglés) surge como una herramienta fundamental para comprender los desafios y
oportunidades que enfrentan los profesionales de la educacion, asi como los factores que
inciden en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al recoger datos comparables a nivel
internacional, TALIS permite identificar buenas prdcticas y dreas de mejora, no solo en el
dmbito individual y colectivo de los docentes y responsables de la gestidon educativa, sino
también en la organizacion y el clima de los centros. Esta informacion resulta esencial para
disefiar politicas educativas basadas en evidencias que promuevan entornos escolares mas
eficaces y equitativos.

TALIS se configura como un instrumento Unico al centrarse en las perspectivas y experiencias
de los propios docentes y directores a través de una amplia encuesta basada en la expresion
de sus opiniones segun sus propias percepciones. El estudio proporciona informacion valiosa
sobre aspectos como la formacidn inicial y continua del profesorado, las practicas pedagdgicas,
el liderazgo escolar y las condiciones laborales, todos ellos elementos determinantes para la
calidad educativa. Gracias a estos datos, es posible desarrollar estrategias especificas que
fortalezcan las competencias profesionales del profesorado, impulsen un liderazgo educativo
madas efectivo y optimicen los recursos y estructuras de los centros, contribuyendo asi a una
mejora sistémica de la educacion.

En un contexto global marcado por rdpidos cambios sociales y tecnoldgicos, los sistemas
educativos necesitan herramientas que les permitan adaptarse y evolucionar. TALIS se erige
como un referente indispensable al ofrecer una fotografia detallada y comparativa de los
entornos educativos, facilitando el aprendizaje entre paises y el intercambio de soluciones
innovadoras. Su enfoque multidimensional, que abarca desde el bienestar docente hasta la
integracién de tecnologias en el aula, lo convierte en una fuente de conocimiento estratégico
para gobiernos, instituciones educativas y comunidades investigadoras.
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EL ESTUDIO TALIS

Desarrollado por el Secretariado de Educacién de la OCDE y la Junta de Gobierno de
Paises Participantes (TGB, TALIS Governing Board por sus siglas en inglés), este programa
de evaluacion internacional reline a mas de 50 paises y territorios, conformando una de
las redes cooperativas mds amplias de andlisis comparado sobre entornos educativos. En
labores consultivas destaca el papel de la Comision Sindical Consultiva (Trade Union Advisory
Committee, TUAC), que vela por los intereses de la comunidad educativa, y el apoyo técnico
y financiero de la Comisidn Europea. El alcance global del estudio se complementa con
iniciativas puntuales de colaboracién por parte de la UNESCO. Por su parte, la implementacidn
del estudio estd liderada por la IEA (International Education Assesment) en dreas clave como la
elaboracion y verificacion de materiales, gestion y procesamiento de los datos o el control de
calidad de las operaciones. Esta estructura colaborativa asegura que el disefio metodolégico
incorpore tanto estdndares globales como particularidades regionales, ofreciendo asi una visidon
multidimensional de los sistemas educativos participantes. Respecto a los datos obtenidos,
TALIS representa un pilar fundamental para la investigacion educativa al generar informacion
empirica y actualizada sobre los factores que inciden en la calidad de la ensefianza. Sus
resultados permiten a los responsables politicos tomar decisiones basadas en la evidencia. Al
ofrecer datos comparativos entre paises y territorios, el estudio facilita el aprendizaje mutuo y
el desarrollo de estrategias adaptadas a los desafios especificos de cada sistema educativo.
De esta manera, TALIS no solo contribuye al avance del conocimiento académico, sino que se
convierte en una herramienta estratégica para la mejora continua de las politicas publicas en
educacion.

La participacidon de Espafia en este estudio internacional reviste especial relevancia en un
momento clave de transformacion educativa, y por los compromisos adquiridos por nuestro
pais en el marco del Espacio Europeo de Educacion 2025. Los datos obtenidos en el presente
ciclo permitirdn contrastar el impacto de las recientes reformas pedagdgicas, como el enfoque
competencial o la atencién a la diversidad, con los estdndares internacionales, identificando
tanto avances como dreas prioritarias de mejora. Ademas, los resultados de TALIS para Espafia
aportaran datos renovados en areas como la equidad, las brechas territoriales, econdmicas y
de género, el abandono escolar, etc., que vertebran las metas en los Objetivos de Desarrollo
Sostenible de la UNESCO (ODS 4) en materia de educacion.

1.2. Evolucion y alcance

TALIS inicid su trayectoria en 2008 con una periodicidad quinquenal, celebrando sus siguientes
ediciones en 2013 y 2018. Sin embargo, en el ciclo de 2024 su intervalo de aplicacién se ha
extendido a 6 afios. Con ello se establece un nuevo patrén que continuard con la préxima edicién
en 2030 y resultados publicados al afio siguiente. Cabe sefialar que, desde su inicio, TALIS
ofrece un mddulo central para ISCED 2, que en Espafia se corresponde con los tres primeros
cursos de la ESO, (al que se han ido afiadiendo médulos opcionales de participacidn segun
la preferencia de cada pais en cada ciclo del estudio. La tabla 1.1 enumera cronoldgicamente
todas las opciones disponibles en TALIS 2024 con indicacion de la etapa educativa objetivo y
el aflo de su incorporacion al estudio. Sin embargo, el presente informe se centra Gnicamente
en los resultados de los tres primeros cursos de la ESO y Educacién Primaria.
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Tabla 1.1. Mdédulos de participaciéon. TALIS 2024

Médulo Etapa Educativa Aio de
incorporacion
ISCED 2 Tres primeros cursos de la ESO 2008
ISCED 1 Primaria 2013
ISCED 3 4° de la ESO, Bachillerato, Ciclo Formativos de 2013
FP Bdsica y Grado Medio

ISCED 0O1* Infantil 0-3 aflos 2018
ISCED 02* Infantil 3-6 afios 2018
TKS* Tres primeros cursos de la ESO 2024

*Encuesta de Conocimientos del Profesorado (Teacher Knowledge Survey, por sus siglas en inglés): expansién opcional
del médulo ISCED 2 en centros de la muestra del estudio. Analiza los conocimientos pedagdgicos generales del
profesorado (GPK, General Professional Knowledge por sus siglas en inglés) asociados a los «principios y estrategias
de gestidn y organizacidon del aula que son transversales».

Fuente: elaboracion propia a partir de los Marcos conceptuales de TALIS

Desde su lanzamiento en 2008 con 24 paises vy territorios, TALIS ha experimentado un
crecimiento exponencial, consoliddndose como la principal evaluaciéon comparativa de
entornos educativos a nivel mundial. Esta expansidon se evidencia en el incremento continuado
de participantes: 38 paises y territorios en 2013, 48 en 2018, y la cifra mas alta con 57 en
2024, lo que representa un aumento del 129 % en su alcance geografico desde su primera
edicion. Este crecimiento no solo refleja la creciente relevancia de los datos sobre practicas
docentes y climas escolares para las politicas educativas, sino también la diversificacién de
los sistemas representados, que ahora incluyen economias avanzadas y emergentes de todos
los continentes. Espafia, participante continuo desde 2008, ha contribuido activamente a este
desarrollo, con la ampliacion en 2018 de su evaluacion a Educacion Primaria y en 2024 al
segundo ciclo de Infantil. Esta expansion ha reforzado el valor comparativo del estudio para la
mejora educativa global.

La figura 1.1 muestra la evolucidon del estudio en términos de participacion internacional
y espafiola, seflalando la incorporacién de nuevas poblaciones objetivo en cada ciclo de
aplicacién.
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Figura 1.1. Desarrollo longitudinal. TALIS 2024

POBLACIONES OBJETIVO DISPONIBLES* - TALIS 2024

OPCION
’-> PRINCIPAL @ OPCIONES INTERNACIONALES <

ISCED 2 ISCED 1 ISCED 3 ISCED 01 ISCED 02 TKS
TRES PRIMEROS EDUCACION 4.°DEESOY PRIMER CICLO DE SEGUNDOCICLODE  1Res pRIMEROS
CURSOS DE PRIMARIA BACHILLERATO EDUCAGION EDUCACION CURSOS DE ESO
ESO INFANTIL INFANTIL

*CLASIFICACION INTERNACIONAL DE LA UNESCD

PARTICIPACION INTERNACIONAL EN TALIS**

2008 2013 2018 2024
24 38 48 55
PAISES PAISES PAISES PAISES

**PARTIGIPAGION EN GUALQUIERA DE LAS OPCIDNES DISPONIBLES EN TALIS

PARTICIPACION ESPANOLA EN TALIS

2008 2013 2018 2024
ISCED 2 ISGED 2 ISCED 2 ISCED 2
e ISGED 02

Fuente: elaboracion propia

A continuacion, la Figura 1.2 muestra el mapa de participacion en TALIS 2024 centrado
Unicamente entre participantes en Educacion Secundaria (ISCED 2) y aquellos que a su vez
participan en la opcién de Educacidn Primaria (ISCED 1). Asimismo, en las tablas 1.2 y 1.3 se
muestran los totales de paises y territorios participantes en TALIS 2024 con las poblaciones de
ISCED 2 e ISCED 1, respectivamente.
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Figura 1.2. Paises y territorios participantes. TALIS 2024

Paoises participantes
sole ISCED 2

B Faoises porticipantes
ISCED 1 & ISCED 2

Fuente: elaboracion propia

Tabla 1.2. Participantes en educacion secundaria (ISCED 2). TALIS 2024

Albania Estonia Polonia

Arabia Saudi Finlandia Portugal

Australia Francia Republica Checa

Austria Hungria Republica Eslovaca

Azerbaiyan Islandia Rumania

Baréin Israel Serbia

Brasil Italia Singapur

Bulgaria Japon Sudafrica

Chile Kazajistan Suecia

Chipre Letonia Turquia

Colombia Lituania Uzbekistdn

Corea Macedonia del Norte Vietnam

Costa Rica Malta Territorios

Croacia Marruecos

Dinamarca México Bélgica (Comunidad
Flamenca)

Emiratos Arabes Unidos Montenegro Bélgica (Comunidad
Francesa)

Eslovenia Noruega Canada (Alberta)

Espafa Nueva Zelanda Canada (Quebec)

Estados Unidos Paises Bajos China (Shanghai)

*Paises/territorios no pertenecientes a la OCDE
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Tabla 1.3. Participantes en educacién primaria (ISCED 1). TALIS 2024

Arabia Saudi* Espafia Turquia

Australia Francia

Brasil* Japodn

Corea Marruecos* Territorios

Emitratos Arabes Unidos* Nueva Zelanda Bélgica (Comunidad Flamenca)
Eslovenia Paises Bajos Bélgica (Comunidad Francesa)

*Paises/territorios no pertenecientes a la OCDE

1.3. Marco conceptual y temas analizados

Evolucion temdtica de TALIS

Para sostener con éxito una estructura colaborativa del alcance y dimensiones de TALIS, es
imprescindible establecer una referencia tematica y metodoldgica que vertebre la evolucidn
longitudinal del estudio y, a la vez, sea capaz de incorporar nuevos temas de interés asi como
innovaciones técnicas en la aplicacion y andlisis de informacidn de esta encuesta internacional
a gran escala.

Para ello se crean los marcos conceptuales de TALIS, documentos que ofrecen una base tedrica
y politica integrada para el estudio, incorporan nuevos constructos, guian el desarrollo de
instrumentos y operaciones de la encuesta y garantizan la validez, fiabilidad y comparabilidad
internacional. En definitiva, los marcos equilibran esta necesidad de estabilidad con la
incorporacion de nuevos enfoques y la mejora de las mediciones. Solo asi se pueden informar
las politicas educativas y fomentar una mejor comprension del entorno de ensefianza y
aprendizaje a nivel mundial.

Desde 2008 el eje tematico de TALIS ha estado formado por el andlisis de las caracteristicas
y el desarrollo profesional de docentes y directores en sus centros educativos, el liderazgo y
gestidn escolar, la evaluacion y retroalimentacién al profesorado y sus practicas pedagdgicas,
asi como sus actitudes y convicciones profesionales.

Posteriormente, en 2013, se incorporaron nuevas areas de interés como la formacion
del profesorado y su desarrollo profesional, el liderazgo escolar entendido como trabajo
colaborativo en comunidades de aprendizaje, la autoeficacia del profesorado y la satisfaccion
profesional, entre otros temas. Cinco afios después, TALIS 2018 expandié su ambito hacia la
formacion inicial del profesorado y su capacidad de gestion del aula a partir de dicha formacién,
la capacidad de los sistemas para atraer a los profesionales mds capacitados para la docencia,
la apertura hacia la innovacidn en las practicas educativas, la gestién de los centros en aras de
la equidad y diversidad o la mejora del clima escolar.

El marco de TALIS 2024 pone el foco en el progreso y bienestar del profesorado partiendo de
la premisa de que los sistemas deben contribuir al desarrollo de los docentes, tanto en lo que
respecta a su practica profesional como a su bienestar, con el fin de apoyar la calidad de la
ensefianzay la retencidn del personal. Los resultados profesionales de los docentes, junto con
sus intenciones profesionales, se ven influidos por sus recursos personales y por los recursos
y las exigencias presentes en sus entornos de trabajo. Ademas, los factores personales y
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contextuales también pueden afectar al nivel de exigencias y recursos con los que se
encuentran los docentes y a su influencia en los resultados de sus practicas pedagdgicas. La
figura 1.3 resume el modelo conceptual de la profesion docente segun TALIS 2024 elaborado
a partir del modelo de exigencias y recursos del trabajo (JD-R job demands-reources) (Bakker,
A.y E. Demerouti, 2017; Granziera, H., R. Collie y A. Martin, 2020; Mansfield, C. (ed.); Viac, C. y

P. Fraser, 2020).

Figura 1.3. Modelo conceptual. TALIS 2024

POLITICAS Y NORMATIVA

EXIGENCIAS LABORALES

Carga de trabajo (volumen y variedad
de tareas)

Presion laboral (responsabilidad,
evaluacion del desempeno)
Comportamiento del alumnado y
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Diversidad de necesidades de
aprendizaje en un grupo
Incertidumbre/Cambios

Barreras relacionadas con los

RECURSOS LABORALES

* Capacidad de actuacidény
liderazgo docente
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« Condiciones laborales
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= Oportunidades de formacion
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RECURSOS
PERSONALES
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Fuente: elaboracidn propia a partir del Modelo de exigencias y recursos del trabajo (JD-R por sus siglas en inglés).
Marco conceptual TALIS 2024

Por ultimo, en este ciclo, TALIS ha seguido equilibrando la continuidad incorporando los retos
«contemporaneos» en educacion como son la respuesta a la diversidad cultural y de estilos de
aprendizaje, la implantacion educativa de las TIC con especial atencién al desarrollo de la IA
en tareas de clase y de gestion, el aprendizaje social y emocional (SEL, por sus siglas en inglés)
y su implicacidn en la consecucion de objetivos, la empatia y las relaciones en la comunidad
escolar, y por ultimo, la educacién ambiental para la sostenibilidad entendidas ambas como
ejes transversales en las practicas de ensefianza-aprendizaje.

En resumen, los marcos conceptuales de TALIS emergen asi como herramientas dindmicas
que, al armonizar continuidad temdtica con innovacion, permiten al estudio responder a los
desafios educativos del siglo XXI mientras mantiene su rigor comparativo. En esencia, los
marcos conceptuales transforman datos complejos en palancas de cambio, haciendo de TALIS
un puente dnico entre la investigacion educativa y la mejora concreta de los sistemas de
ensefianza a escala mundial.
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1.4. Disefio y metodologia

Definicion de directores y docentes

Como ya se ha mencionado, las poblaciones objetivo del TALIS son los directores y el
profesorado de las etapas educativas en las que cada pais o territorio decide participar. Estos
colectivos cumplimentan un cuestionario especifico que proporciona informacion detallada
relativa a sus antecedentes personales y profesionales. También se les da la oportunidad de
expresar su opinidn sobre las condiciones laborales y el contexto escolar donde desempefian
su profesion.

Con el fin de garantizar la coherencia y la comparabilidad longitudinal, las definiciones de
«docente» y «director» se han mantenido de manera consistente en los Marcos de referencia
de TALIS 2008, 2013, 2018 y siguen vigentes en TALIS 2024.

TALIS definecomodirectoralapersonaconmayorresponsabilidad en elliderazgo administrativo,
gestor y/o pedagdgico del centro. Como parte de su funcidn directiva, los directores pueden
ser responsables del seguimiento del alumnado, de la supervision del profesorado, de la
comunicacion con las familias y de la planificacidén, preparacién y ejecucién del trabajo
pedagdgico en el centro. También pueden dedicar parte de su tiempo a la ensefianza.

Para tener un conocimiento profundo del perfil de los gestores escolares, la encuesta
recopila informacion personal relevante atendiendo a su edad, género, experiencia previa
en la enseflanza y/o liderazgo escolar, asi como su antigtiedad en el centro educativo en el
momento de realizar la encuesta. Ademads, es importante conocer a fondo otros antecedentes
profesionales como su nivel de cualificacidon y experiencia en otros campos antes de entrar en
el dmbito de la educacion.

Por su parte, TALIS define al docente como una persona cuya actividad profesional implica la
transmisién de conocimientos, actitudes y habilidades a los estudiantes matriculados en un
programa educativo. Esta definicion no depende de la cualificacién que posea el docente ni
del mecanismo de entrega de la ensefianza. Se basa en tres conceptos principales:

« Actividad: incluye a los docentes con obligaciones de ensefianza activa, incluso si
estan temporalmente ausentes por enfermedad, baja parental, vacaciones, etc.

« Profesion: excluye a las personas que trabajan ocasionalmente o de forma voluntaria
en instituciones educativas, asi como al personal que desempefia funciones de apoyo
y no instruccionales (por ejemplo, asistentes o auxiliares educativos).

« Programa educativo: excluye a las personas que brindan servicios distintos a la
instruccion formal a los estudiantes (por ejemplo, supervisores u organizadores de
actividades).

Ademas, los directores, jefes de estudios y demads responsables administrativos en centros de
ensefianza que no ejerzan funciones docentes, asi como los profesores que no desempefien
funciones docentes activas con alumnado, no se clasifican como profesorado susceptible de
participar en la encuesta.

Finalmente, la clasificacion de docentes como «a tiempo completo» o «a tiempo parcial» se basa
en la carga horaria de trabajo, especificamente en las «horas reglamentarias» o «<normales» de
trabajo. Un docente se considera a tiempo completo si estda empleado al menos el 90 % del
horario lectivo normalmente estipulado durante un afio escolar completo; de lo contrario, se
clasifica como a tiempo parcial.
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Disefno de la muestra

El disefio de la muestra de TALIS 2024 se ha elaborado para proporcionar informacién
representativa y comparable sobre el profesorado y responsables de la direccidon educativa.
Se trata de un disefio en dos etapas que es consistente con los ciclos anteriores del estudio:

- Primera etapa: seleccién de centros como unidades de muestreo primarias.

« Segunda etapa: dentro de cada centro seleccionado, los docentes son las unidades
de muestreo secundarias y los directores responden en nombre de la institucién a su
cargo.

Los datos se recopilan mediante cuestionarios en linea y, ocasionalmente en papel (como
modo sustitutivo o de reserva) dirigidos al profesorado y responsables de la direccién en sus
centros educativos. Segun el marco conceptual de 2024, el tamafio minimo nominal de la
muestra es de aproximadamente 200 centros por pais para cada nivel educativo participante.
Tipicamente, en centros de hasta 30 docentes dentro de la etapa educativa seleccionada se
eligen todos, mientras que si el nimero de docentes es mayor que 30 se eligen aleatoriamente
20. Esto resulta en una muestra nominal de aproximadamente 4000 docentes por cada pais
para cada nivel de participacién.

Para asegurar la representatividad de los datos se establece una tasa de participaciéon minima
requerida del 75 % de los centros muestreados. En el nivel de cada centro, se estima que el
instituto o colegio ha participado si al menos el 50 % de sus docentes seleccionados responden
al cuestionario. Ademas, se requiere una tasa de respuesta del 75 % de todo el profesorado
elegido en el pais.

Esta metodologia se aplica tanto a la opcidn principal del estudio, tres primeros cursos de la
ESO (ISCED 2), como a las opciones internacionales, educacién primaria (ISCED 1) y 4.° de la
ESO y bachillerato (ISCED 3).

Muestra en Espana

El disefio de la muestra en nuestro pais se cifie rigurosamente a los estdndares y procedimientos
establecidos por la OCDE y que fueron descritos anteriormente. Cabe sefialar que en TALIS,
aquellos paises que desean participar con muestras ampliadas en determinados territorios o
regiones, pueden hacerlo incorporando una muestra adicional de centros en cada una de las
etapas educativas por las que se participa.

Esta posibilidad resulta especialmente Util en paises en los que las competencias educativas
estan descentralizadas como es el caso espafiol. Esto permite que aquellas comunidades
auténomas que lo desean, puedan obtener datos representativos propios comparables
nacional e internacionalmente, tanto en el analisis de los resultados del ciclo actual como en el
andlisis longitudinal en los casos de participacidn en ciclos anteriores del estudio.

La colaboracién entre el Ministerio y las autoridades educativas autondmicas en todos los
ambitos del estudio TALIS se extiende también al ambito de la muestra en todas las fases:
establecimiento de los marcos muestrales, seleccion de los centros tanto en la muestra
nacional como en las muestras autonémicas ampliadas, asi como en el seguimiento del
proceso de validacién de los centros finalmente seleccionados para participar en la encuesta
al profesorado y direcciones educativas.

Respectoalmuestreoampliado en TALIS 2024, las comunidades auténomas que han participado
con muestras propias en ISCED 2 e ISCED 1 con el fin de obtener datos representativos
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independientes son: Andalucia, Canarias, Cantabria, Catalufia, Comunitat Valenciana, llles
Balears, La Rioja y Principado de Asturias.

La estratificacion se realizé por regiones (comunidades auténomas) y por titularidad de centros,
por lo que en la seleccidon ha habido representacién de centros tanto publicos como privados
de todas las regiones.

En la figura 1.4 puede verse el mapa de comunidades auténomas que han ampliado muestra
en 2024 (todas las que estan coloreadas). Asimismo, aparecen en color oscuro aquellas que
también participaron con muestras ampliadas en el ciclo anterior de 2018.

Figura 1.4. CC.AA. con muestras ampliadas. TALIS 2024 y 2024

Uy

B Muestra ampliada en 2018 v 2024
Muestra ampliada solo en 2024

. . Fuente: elaboracion propia
Los cuestionarios TALIS

Uno de los objetivos principales de TALIS es generar informacion amplia y fiable sobre el
conjunto de los docentes y directores de un pais o territorio determinado. Los resultados de
TALIS se basan exclusivamente en las respuestas autopercibidas de ambos colectivos y que,
porlotanto, son unreflejo directo de sus opiniones, percepciones, convicciones y descripciones
sobre las actividades que realizan en el dia dia. Dar voz a los docentes y directores permite
conocer como estos perciben los entornos de aprendizaje en los que trabajan y cual es su
visién sobre cdmo se aplican en la practica las politicas educativas. No obstante, al tratarse de
datos autoinformados, la informacion obtenida puede diferir con respecto a la que se obtiene
por otros medios como por ejemplo, registros administrativos u observaciones. Todos los datos
recopilados se tratan de forma andnima y confidencial. Aunque los resultados se publican
por pals o territorio participante, ni el profesorado, ni los directores, ni los centros educativos
ni ningun miembro del personal escolar pueden ser identificados en ningun informe de los
resultados del estudio. Ademas, el personal del centro educativo muestreado no tiene acceso
a las respuestas proporcionadas por otros compafieros.

Al igual que en cualquier encuesta transnacional, TALIS se enfrenta a retos relacionados
con la comparabilidad intercultural de los items y las escalas del cuestionario, el estilo de las
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respuestas, la carga cognitiva, la carga global de la respuesta, la fatiga sobre los encuestados
y los procesos generales de respuesta. Para confrontar estas dificultades se aplica una
metodologia consistente y rigurosa que sea transferible ciclo a cicloy que asegure la estabilidad
y consistencia de los datos.

El desarrollo y disefio de los cuestionarios consta de tres fases principales: una fase pre-
piloto, un estudio piloto y un estudio o encuesta principal. La primera fase se lleva a cabo en
numerosos paises y territorios y consiste en recopilar comentarios sobre los borradores de
los cuestionarios de los docentes y directores reunidos en grupos de discusidn (laboratorios
cognitivos). Por su parte, el estudio piloto realizado el afio anterior al estudio principal,
tiene como objetivo recopilar informacién cuantitativa sobre las propiedades estadisticas y
psicométricas de las preguntas y comprobar si estas miden los mismos conceptos y si estdn
traducidas correctamente. Para ello, los borradores de los cuestionarios son revisados y
examinados por el denominado Grupo de Expertos (QEG, Questionnarire Expert Group)
en colaboracién técnica con la OCDE y otros miembros consultivos como el Grupo Asesor
Técnico (TAG Technical Advisory Group) asi como interlocutores sociales pertinentes. Una vez
aprobadas por la Junta de Gobierno de Paises Participantes (TGB), las versiones definitivas de
los cuestionarios quedan listas para su utilizacidon en el estudio principal.

Como gran novedad, en TALIS 2024 se ha introducido un disefio rotativo en el cuestionario del
profesorado dando lugar a tres versiones que combinan las preguntas segun su contenido. Con
ello se crea una jerarquizacion que distingue entre preguntas «comunes» o de alta prioridad
(repetidas entodas las versiones), con otras «estandar» o de prioridad inferior que se distribuyen
entre dichas versiones. Esto permite ampliar la cobertura conceptual del estudio y reducir la
carga informativa sobre las personas encuestadas, aminorando la duracién promedio de la
encuesta a unos 45-60 minutos de media. Consecuentemente, se espera que esta novedad
reduzca potenciales sesgos de no respuesta. Esta aproximacion contrasta con anteriores ciclos
en los que se distribuyeron los cuestionarios completos a todo el profesorado. Sin embargo, el
cuestionario de directores sigue administrdndose en un dnico formato comun.

Otra destacada novedad, relativa a la recopilaciéon de los datos es el uso generalizado de
cuestionarios en linea integrados en la plataforma digital IEA Study Expert. Esta herramienta
se encarga de la distribucidn, acceso y envio seguro de las respuestas mediante un avanzado
sistema de transferencia alojado en servidores remotos. La generalizacion de cuestionarios
en linea ha facilitado la comprobacién en tiempo real de inconsistencias y la eliminacion
de la introduccién manual de datos. Finalmente, esta plataforma ha agilizado las tareas de
despliegue y seguimiento instantdneo de la encuesta, con el consiguiente ahorro de costes de
aplicacion y mejora de los procesos de control de calidad.

Otras mejoras de TALIS 2024 tienen que ver con los procesos de traduccidn, verificacion
y validacién de instrumentos en mudltiples lenguas. Para optimizar la comparabilidad de los
instrumentos, todas las versiones traducidas se sometieron a un procedimiento de verificacidon
de la traduccién integrado en la mencionada aplicaciéon IEA Study Expert. Esto facilitd
seflalar cualquier desviacion de las traducciones con respecto a las versiones originales y
agilizar los procesos de comunicacion y orientacion durante la traduccién y verificacién de
los cuestionarios. Ademads, se introdujeron mejoras en la implementacién de adaptaciones
linglisticas y de contexto sin perjuicio de la comparabilidad internacional de las preguntas.

1.5. Resumen de TALIS 2024 en Espana

La implementacién de TALIS 2024 en nuestro pais se ha realizado sobre la base de los
estdndares técnicos y metodoldgicos que rigen y articulan el estudio. Espafia ha participado en
las opciones de educacién secundaria (tres primeros cursos de la ESO o ISCED 2), educacién
primaria (ISCED 1) y segundo ciclo de educacion infantil ISCED 02). Esta ultima poblacion, en
la que se ha participado por primera vez, no es objeto de andlisis en este informe.
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El tamafio total de la muestra probabilistica ha sido de 1013 centros educativos, 507 de
educacion secundaria y 506 de primaria. Ocho comunidades auténomas (Andalucia, Canarias,
Cantabria, Catalufia, Comunitat Valenciana, llles Balears, La Rioja y Principado de Asturias)
contaron con ampliacién de muestra, lo que permite un analisis regional diferenciado y propio.

Las tasas de respuesta alcanzadas fueron excepcionalmente altas, superando el 93 % en el
profesorado y el 97 % en los directores de centros. Dichas tasas de respuesta obtuvieron
la calificacién mds alta otorgada por la OCDE segun los estdndares de calidad fijados en la
encuesta. Dicha calificacion certifica la fiabilidad y robustez de la informacion obtenida en
nuestro pais.

En Espafia, los resultados del estudio principal reflejan una recogida de datos exhaustiva y de
alta calidad, con un total de 17 158 cuestionarios validos procesados: 9098 de profesorado y
494 de directores en ISCED 2, junto con 8060 de profesorado y 487 de directores en ISCED 1.
Estas cifras, también superan ampliamente los minimos requeridos por la OCDE, lo que permite
realizar analisis con un mayor nivel de desagregacion. Asimismo, las tasas de validacion de
cuestionarios tras los pertinentes controles de calidad son muy préximas al 100 %. Estos datos
confirman el rigor del trabajo de campo y la fiabilidad de los datos una vez refrendados por
exhaustivos procesos de depuracion de inconsistencias y procesamiento.

Espafia participd enlastres fases deimplementacion de TALIS 2024: estudio previo experimental
(desarrollado en febrero de 2022), estudio piloto (febrero y marzo de 2023) y estudio principal
(febrero y marzo de 2024).

A continuacion, en la tabla 1.5 se muestra un resumen que describe algunos de los aspectos
mas destacables de la aplicacidn de TALIS en Espafia relativas al muestreo, tasas de respuesta,
aplicativo de la encuesta, fases de implementacion y periodo de recogida de la informacion.

Tabla 1.5. Cuadro resumen de la aplicaciéon en Espaia. TALIS 2024

- Poblaciones objetivo participantes: tres primeros cursos de la ESO (ISCED 2), Educacion Primaria
(ISCED 1) y Segundo ciclo de Educacion Infantil (ISCED 02)*.

- Muestreo: muestras probabilisticas de centros y docentes dentro de los centros.
« Tamafio de la muestra: 1013 centros.

o ISCED 2: 507 centros

o ISCED 1: 506 centros

. Ampliacion de muestra: Andalucia, Canarias, Cantabria, Catalufia, Comunitat Valenciana, llles
Balears, La Rioja y Principado de Asturias.

« Tasas de respuesta:

0 ISCED 2: Profesorado = 94,1 % / Directores = 97,9 %

0 ISCED 1: Profesorado =» 94 % / Directores » 97,2 %

« Cuestionarios validados:

o ISCED 2: Profesorado= 9098 / Directores= 494

o ISCED 1: Profesorado= 8060 / Directores= 487

- Método de encuesta: cuestionarios digitales en linea.

- Lenguas disponibles: castellano, cataldn, euskera, gallego, valenciano.
- Duracion prevista de la encuesta: 45-60 minutos.

- Fases: estudio previo experimental, pilotaje y estudio principal.

- Periodo de recogida de datos del estudio principal: 1 febrero-31 marzo 2024.

*No analizada en este informe
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1.6. Organizacion del informe

En el presente informe se han seleccionado todos los paises miembros de la OCDE
estableciéndose dos categorias de referencia: Promedio OCDE-27 (paises participantes en
2024 con datos significativos) y Promedio OCDE-25 (compuesto exclusivamente por paises que
participaron en el ciclo anterior de 2018 para permitir el andlisis de tendencias longitudinales).
Noruega, Nueva Zelanda y Paises Bajos figuran con asterisco porque sus tasas de respuesta
no alcanzaron los requerimientos minimos establecidos en los procedimientos técnicos del
estudio TALIS 2024). Adicionalmente, se incluye el Promedio UE con todos los paises de la
Unidn Europea participantes. En ambas selecciones, se toma en cuenta la participacion tanto
en secundaria como en primaria. Las tablas 1.5 y 1.6 muestran la seleccién de paises para las
dos etapas educativas analizadas.

Tabla 1.5. Paises seleccionados en educacion secundaria. TALIS 2024 Informe espafiol

Australia Espafia Malta*

Austria Estados Unidos Noruega

Bélgica Estonia Nueva Zelanda
Bulgaria* Finlandia Paises Bajos
Chile Francia Polonia

Chipre* Hungria Portugal
Colombia Islandia Republica Checa
Corea Israel Republica Eslovaca
Costa Rica Italia Rumania*
Croacia Jaén Suecia
Dinamarca Letonia Turquia
Eslovenia Lituania

*Paises/territorios no pertenecientes a la OCDE

Tabla 1.6. Paises seleccionados en educacidén primaria. TALIS 2024 Informe espaiiol

Australia Francia
Corea Nueva Zelanda
Espafia Turquia

Tanto en educacién secundaria como en educacién primaria, ocho comunidades auténomas
aparecen representadas junto a estos paises. Esto se debe a que estas comunidades
participaron en TALIS 2024 con una muestra ampliada en los dos niveles, tal y como se ha
comentado anteriormente. La finalidad era poder obtener datos representativos propios
de sus comunidades, comparables con los datos de Espafia y con los del resto de paises
participantes. Estas comunidades se enumeran en la tabla 1.7.
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Tabla 1.7. Comunidades Auténomas con ampliacién de muestra en educacidén secundariay educacion
primaria. TALIS 2024 Informe espafiol

Andalucia Catalufia La Rioja
Canarias Comunitat Valenciana Principado de Asturias
Cantabria llles Balears

A continuacidn se presenta un resumen de los contenidos principales de cada uno de los
capitulos de este informe.

El capitulo 2 se centra en el perfil del profesorado, a través de una vision integral de sus
caracteristicas demograficas, trayectorias profesionales y contextos laborales. Se examinan
variables como la edad, el género, el nivel educativo y la experiencia previa. Asimismo, se
aborda la distribucion del profesorado en distintos tipos de centros y poblaciones estudiantiles.
Ademas, se exploran las formas en que el profesorado adapta sus practicas pedagdgicas para
responder a las demandas contempordneas, incorporando herramientas digitales, inteligencia
artificial, enfoques de instruccién adaptativa y estrategias de aprendizaje socioemocional.
Estas ultimas dreas se han afiadido por primera vez en TALIS 2024.

Las condiciones laborales del profesorado y los directores centran el desarrollo del capitulo
3. Concretamente, se analiza la carga de trabajo y su vinculacion con el estrés personal y
profesional Seguidamente, se profundiza en la actividad profesional y su vinculacion con la
atencion a la diversidad del alumnado, la gestidn de la disciplina en el aula o la rendicién de
cuentas. También se aborda la capacidad del profesorado para su actualizacién profesional y
pedagdgica ante las reformas educativas.

El capitulo 4 analiza los procesos de promocidn profesional atendiendo a variables como los
resultados profesionales, los objetivos de ensefianza, el bienestar y la satisfaccion laboral del
profesorado. Dichas variables se relacionan con las caracteristicas de las plantillas docentes y
sus centros educativos, sin dejar de lado los recursos educativos disponibles y su implicacion
en sus resultados profesionales. También se analiza el concepto de mentalidad de crecimiento
(otra novedad en TALIS 2024) y los resultados en funcion de las demandas a los docentes y
sus resultados profesionales.

En el capitulo 5 se da cabida al desarrollo de la experiencia docente desde la formacion inicial
e induccion del profesorado, pasando por procesos de mentoria y desarrollo de formacidn para
la mejora de la docencia y del aprendizaje profesional. Por otro lado, se aborda la formacién
continua, examinando sus modalidades organizativas, contenidos tradicionales y emergentes,
impacto y necesidades formativas. Seguidamente, se analizan las barreras a la participacidon en
la formacién continua y su efecto potencial sobre el bienestar profesional o del cumplimiento
de objetivos de ensefianza.

El liderazgo y la autonomia docente ocupan un lugar destacado en TALIS 2024, principalmente
en los cuestionarios de centro. El capitulo 6 aborda estos temas desde la perspectiva de
las plantillas docentes y responsables de la direccion. Seguidamente, esta informacion se
relaciona con la autonomia del profesorado y la direccién, su capacidad de decisién y sus
resultados profesionales.

El capitulo 7 aborda las relaciones profesionales entre docentes y de estos con los equipos
directivos, el alumnado y las familias y como estas dan sentido al sentimiento de comunidad
escolar. También se toma en consideracion la vinculacion de dichas relaciones con los
resultados profesionales (logro de los objetivos de clase, bienestar y satisfaccion laboral). Todo
ello como elementos vertebradores de la equidad, la atencién a la diversidad y la mejora del
clima escolar.
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Finalmente, el capitulo 8 pormenoriza no solo la atraccidn y el sostenimiento de los mejores
profesionales en la profesién docente sino también la retencién del talento en la ensefianza.
Para ello se toman en consideracion las motivaciones intrinsecas y extrinsecas del profesorado
que se derivan de aspectos como la estabilidad, flexibilidad horaria, salario, las condiciones
laborales o el reconocimiento de la figura del docente por distintos agentes sociales.
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CAPITULO 2

Capitulo 2. Perfil del profesorado

2.1. Introduccion

En un contexto global marcado por transformaciones profundas y aceleradas, comprender
quiénes son los docentes y cdmo desarrollan su labor se ha convertido en una cuestion clave
para los sistemas educativos. La pandemia de COVID-19, el avance de las tecnologias digitales,
los cambios demograficos y la creciente diversidad del alumnado han redefinido las exigencias
hacia la profesion docente, generando nuevas expectativas en torno a la equidad, la inclusién
y la capacidad de respuesta pedagdgica.

Este capitulo se centra en el analisis del perfil del profesorado, ofreciendo una vision integral
de sus caracteristicas demogrdficas, trayectorias profesionales y contextos laborales.
Se examinan variables como la edad, el género, el nivel educativo y la experiencia previa.
Asimismo, se aborda la distribucion del profesorado en distintos tipos de centros y poblaciones
estudiantiles, incluyendo aquellos con una mayor proporcion de alumnado en situacion de
vulnerabilidad socioecondmica, perteneciente a comunidades migrantes o refugiadas, o con
necesidades educativas especiales.

Ademas, se exploran las formas en que el profesorado adapta sus practicas pedagdgicas para
responder a las demandas contempordneas, incorporando herramientas digitales, inteligencia
artificial, enfoques de instruccion adaptativa y estrategias de aprendizaje socioemocional. En
este sentido, se destaca la importancia de contar con equipos docentes diversos en cuanto a
formacidn, experiencia y trayectorias, lo que favorece el aprendizaje profesional colaborativo
y la mejora continua. Tal diversidad puede fortalecer la capacidad de los sistemas educativos
para responder a las necesidades cambiantes del alumnado (Adair, Tobin y Arzubiaga, 2012).

Através delandlisis de datos provenientes de TALIS 2024, este capitulo busca ofrecer evidencias
que contribuyan a fortalecer las politicas educativas orientadas a apoyar al profesorado en su
labor, en un escenario educativo en constante evolucién
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2.2. Género del profesorado

Los grandes desequilibrios de género en la profesién docente son motivo de preocupacion
para las politicas publicas, ya que las investigaciones sugieren que el equilibrio de género
puede influir en las aspiraciones profesionales del alumnado y en sus actitudes hacia disciplinas
especificas, como ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (STEM) (Dulce-Salcedo,
Maldonado y Sanchez, 2022). La falta de modelos diversos dentro de ciertos campos podria
dificultar que los estudiantes se imaginen teniendo éxito en esas dreas en el futuro (Stearns
et al., 2016; Sevilla, Bordon y Ramirez-Espinoza, 2023). Una profesion altamente feminizada
también puede, paraddjicamente, reducir la percepcion del impacto de dicha profesién debido
a prejuicios de género arraigados desde hace tiempo (Cacouault-Bitaud, 2001). Esto podria
generar un efecto domind en el que los hombres se sientan menos inclinados a aspirar a
ingresar en la profesion al percibirse como feminizada. Cacouault-Bitaud (2001) sostiene que
esta feminizacion de las profesiones, seguida de una menor valoracién social, se ha producido
en una amplia variedad de campos, incluyendo la docencia, las carreras juridicas (como jueces
y magistrados) y algunas ramas de la medicina (como la medicina general).

Las mujeres constituyen la mayoria del profesorado, representando aproximadamente siete
de cada diez docentes en los sistemas educativos de secundaria que participan en TALIS y
cuentan con datos disponibles.

La Figura 2.1 muestra la estimacion del porcentaje de profesoras en educacion secundaria
y educacion primaria de los paises seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas
participantes en TALIS 2024, ordenados de mayor a menor proporcién en secundaria.

En la educacidn secundaria, la proporcion de mujeres docentes es especialmente pronunciada
en Letonia (86 %), Lituania (85 %) y Estonia (84 %). En cambio, Japdn con un 41 %, es el Unico
pais seleccionado donde las mujeres docentes son minoria. Espafia con un 62 % de profesoras,
queda 10 puntos porcentuales por debajo del Promedio OCDE (70 %) y el Total-UE (72 %)
de manera significativa. De entre las comunidades auténomas participantes, con la mayor
proporcién estdn Cantabria y el Principado de Asturias (67 %), superando significativamente a
Andalucia (57 %) que presenta la menor.
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Figura 2.1.Porcentaje de profesoras en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades
autonomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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En el nivel de educacién primaria, la proporcidon de profesoras supera ampliamente a la
observada en educacién secundaria en todos los paises y comunidades auténomas analizados,
situdndose frecuentemente por encima del 80 %. Las cifras mas elevadas se registran
en Eslovenia y Nueva Zelanda, con un 90 %, mientras que el valor mads bajo corresponde
nuevamente a Japodn, con un 61 %. En el caso de Espafia, el porcentaje de profesoras en
primaria alcanza el 76 %, situdndose Unicamente por encima de Japdn (61 %) y Turquia (67 %).
En cuanto a las comunidades autdnomas espafiolas, Catalufia presenta el mayor porcentaje de
profesoras (82 %), y Andalucia, el menor (72 %) (véase Figura 2.1).
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2.3. Edad

En los paises de la OCDE, la proporcién de la poblacidon de 65 afios o mas se ha duplicado,
pasando de menos del 9 % en 1960 al 18 % en 2021 (OCDE, 2023). Las proyecciones de
las Naciones Unidas indican que la proporcion mundial de personas de 65 afilos o mas se
cuadruplicara, pasando de 595 millones a 2.000 millones entre los afios 2000 y 2050 (ONU,
2022). El aumento de la esperanza de vida, la disminuciéon de las tasas de natalidad y la
migracion neta estdn impulsando un rapido envejecimiento poblacional en muchos paises
(Lobo y Falleiro, 2024). La edad del profesorado en muchos paises refleja esta tendencia.

Una mayor proporcion de docentes de edad avanzada puede plantear desafios en la gestidn
de recursos humanos, especialmente en lo que respecta a la sustitucion del personal que se
jubila si el nUmero de estudiantes se mantiene estable. Al mismo tiempo, los docentes mayores
suelen aportar una valiosa experiencia profesional tanto al aula como al entorno escolar en
general (Podolsky, Kini y Darling-Hammond, 2019). Por el contrario, un cuerpo docente mdas
joven puede tener menos experiencia, pero contribuir con una formaciéon mas reciente y
conocimientos pedagdgicos actualizados que pueden beneficiar el aprendizaje del alumnado.

En la Figura 2.2 se presentan las edades promedio del profesorado de secundaria y primaria
en los ciclos 2018 y 2014 de todos los paises seleccionados y comunidades autdnomas
participantes en ambos ciclos de TALIS, asi como su diferencia (2024 menos 2018). Cuando
las flechas y sus valores se representan de forma difuminada, quiere decir que no existen
diferencias estadisticamente significativas entre ciclos. Los datos estdan ordenados de forma
creciente segun la edad promedio del profesorado de educacién secundaria en TALIS 2024.

En 2024, la edad promedio del profesorado en la etapa de secundaria es préxima a los 45
afios en promedio para los paises y territorios de la OCDE-25 de paises participantes en los
dos ultimos ciclos de TALIS (2018 y 2024). En Lituania y Portugal, la edad promedio es de
51 afios, y en Letonia, de 50. Por el contrario, la menor edad promedio del profesorado se
observa en Turquia (38), y ronda los 40 afios en Malta y Bélgica. En Espafia, la edad es similar
a la del Promedio OCDE-25 (45). Dentro de las comunidades autondmas que han participado
en ambos ciclos, en Cantabria y el Principado de Asturias ronda los 46 afios, mientras que en
La Rioja y la Comunitat Valenciana estan en los 44 afios.

La edad promedio del profesorado de secundaria ha aumentado en dos afios 0 mas en 2024
en comparacion con 2018 en Hungria, Letonia, Lituania, Malta, Portugal, Rumania y Turquia.
En ese mismo periodo, la edad promedio ha disminuido en aproximadamente dos afios en
Austria, Corea y Noruega,mientras que en Espafia la disminucion de edad ha sido de solo un
afio (ver Figura 2.2).
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Figura 2.2.Variacion de la edad de los docentes entre 2018 y 2024 en los sistemas
educativos seleccionados en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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En la etapa de educacidén primaria, se observan aumentos significativos de dos afios en
Corea, Francia y Turquia. En Espafia, no se observa diferencia alguna en la edad promedio
del profesorado entre ciclos, aunque si hay una disminucién significativa de dos afios en la
Comunitat Valenciana. Ademas, en la Figura 2.2 se observa que en Espafia y en todas las
comunidades auténomas que se muestran, los docentes de la educacién primaria son mas
jovenes que los de secundaria.

En la Figura 2.3 aparecen los porcentajes de profesorado de secundaria y primaria por grupos
de edad: Menos de 30 afios; de 30 a 49 aflos y 50 afios o0 mds, de los paises seleccionados y
las comunidades autdnomas participantes en TALIS 2024 ordenados de mayor a menor segun
el grupo con mas edad.

Se observa en educacion secundaria que en Estonia, Hungria, Letonia, Lituania y Portugal al
menos uno de cada dos docentes tiene 50 afios o mds. Estos paises podrian enfrentarse al
desafio de reemplazar a un gran ndmero de docentes en los préximos 10-15 afios, ya que la
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mitad de ellos alcanzard la edad de jubilacién. Ademas, estos sistemas también cuentan con
una proporcién relativamente baja de docentes de 30 afios o menos, lo que podria agravar
este problema. Por el contrario, se aprecia un equipo docente mds renovado en Australia,
Austria, Bélgica, Estados Unidos, Japdn, Noruega* y Paises Bajos* donde tienen un 15 % o mas
de sus docentes menores de 30 afios y a la vez menos de un tercio de su profesorado alcanza
los 50 afios.

Espafia presenta un 35 % de profesorado de 50 afios o mdas, una proporcién inferior al Promedio
OCDE (37 %) y Total-UE (40 %) en el grupo de mdas edad. Y tiene un 8 % de profesorado de
30 aflos 0 menos y se encuentra entre el 7 % del Total-UE y el 10 % del Promedio OCDE. Las
comunidades auténomas con mayor proporcion de profesorado en el grupo de 50 afios o0 mas
son el Principado de Asturias y Cantabria, con un porcentaje superior al 40 %.

Figura 2.3. Porcentaje de profesorado por grupo de edad en los sistemas educativos seleccionados
en TALIS 2024
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2.4. Experiencia previa no docente

La experiencia profesional previa en sectores ajenos a la educaciéon puede aportar al
profesorado competencias y perspectivas valiosas, especialmente en contextos educativos
que demandan enfoques pedagdgicos innovadores y una mayor conexion con el mundo
laboral. Diversos estudios han subrayado el potencial transformador de los docentes que
acceden a la profesidn como segunda carrera. Por un lado, estos profesionales suelen mostrar
una fuerte motivacion vocacional y un compromiso elevado con la ensefianza, aunque también
enfrentan desafios especificos en su formacion y adaptacion institucional (Leshem, 2019). Por
otro, se ha propuesto una pedagogia diferenciada que reconozca sus trayectorias previas y
favorezca la integracion de su identidad profesional anterior con la docente, mediante enfoques
formativos mas personalizados y reflexivos (Tigchelaar, Brouwer y Vermunt, 2010). En este
sentido, la incorporacidon de docentes con experiencia previa en otros sectores representa una
oportunidad para enriquecer los equipos educativos y diversificar las practicas pedagdgicas

Respondiendo a esta experiencia previa, TALIS 2024 recoge informacidn sobre el porcentaje
de docentes que ha trabajado entre 6 y 20 afios en ocupaciones no docentes antes de
incorporarse a la ensefianza (ver Figura 2.4).

En el conjunto de los paises participantes en TALIS, el promedio OCDE-25 se sitda en un
241 % del profesorado de educacién secundaria con este tipo de experiencia en 2024. En
el caso de Espafia, el porcentaje alcanza el 32,7 %, lo que supone un incremento de 4,8
puntos porcentuales respecto a 2018. Este crecimiento sitlia a Espafia por encima de la media
internacional y refleja una tendencia sostenida hacia una mayor incorporacién de perfiles
profesionales diversos al sistema educativo.

Entre los paises con mayor proporcién de docentes con experiencia previa no docente en
secundaria destacan Islandia (48 %), Australia (42 %) y Estados Unidos (39 %). En el extremo
opuesto, con valores significativamente mas bajos, se encuentran Japdn (7 %), Corea (9 %) y
Francia (17 %). Espafia se posiciona como uno de los paises con mayor crecimiento en este
indicador entre 2018 y 2024, junto con Bulgaria, Chipre y Austria.
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Figura 2.4. Variacién porcentual entre 2018 y 2024 del profesorado con experiencia profesional
previa no docente (6 a 20 afios) en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024, con
intervalos de confianza al 95 %
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En conjunto, los datos sugieren que la incorporaciéon de docentes con experiencia previa en
otros sectores es una realidad creciente en el sistema educativo espafiol .

2.5. Composicion en la escuela

La creciente diversidad del alumnado en los centros educativos refleja transformaciones
sociales profundas, como los flujos migratorios, la globalizacidn cultural y el reconocimiento de
las diferencias como valor educativo. Esta diversidad se manifiesta en multiples dimensiones
—linglistica, cultural, étnica, socioecondmica o funcional— y plantea tanto desafios como
oportunidades para los sistemas educativos. Lejos de ser un fendmeno marginal, la
heterogeneidad del alumnado es hoy una condicidn estructural de las escuelas del siglo
XXI (Gonzalez-Falcon, 2021). Atender a esta diversidad requiere enfoques pedagdgicos que
superen el asimilacionismo y promuevan la equidad, la justicia social y la participacion de
todo el alumnado (Carrasco-Campos, 2025). Desde esta perspectiva, conocer la composicion
del alumnado en los centros —y en particular, la proporcién de profesorado que trabaja en
contextos con alta presencia de determinados grupos— permite comprender mejor los
entornos escolares y orientar politicas inclusivas. Como sefiala Tomlinson (2015), la atencion
a la diversidad no es una estrategia adicional, sino una condicién esencial para garantizar el
derecho a una educacién de calidad para todo el alumnado.

2.5.1. Composicion del alumnado en TALIS 2024

La Figura 2.5 presenta la proporcidon de profesorado que trabaja en centros educativos con
una elevada presencia de determinados grupos de alumnado, definidos por caracteristicas
linglisticas, educativas, socioecondmicas o de origen. En concreto, se analiza si mas del
10% del alumnado del centro tiene dificultades para comprender el idioma de instruccién, no
es hablante nativo, presenta necesidades educativas especiales, pertenece a minorias, es
inmigrante o tiene antecedentes migratorios, o si al menos el 1% del alumnado es refugiado.
Ademas, se incluye un indicador especifico sobre la concentraciéon de alumnado de sectores
socioecondmicamente desfavorecidos, en este caso considerando si supera el 30% del total.
Los datos se ofrecen diferenciados por etapas educativas, y permiten comparar la situacién
de Espafia y sus comunidades autdnomas con la de otros paises participantes en TALIS 2024.
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Figura 2.5a. Composicion de los centros: porcentaje de docentes que declaran estar en cada una de
las siguientes situaciones en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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En educacién secundaria el porcentaje de docentes de Espafia que trabaja en centros
donde mas del 10% del alumnado del centro tiene dificultades para comprender el idioma
de instruccion (14 %), no es hablante nativo (26 %) o pertenece a una minoria (15 %) es similar
a los parametros promedios internacionales (OCDE-27 y UE-22). En cambio, los porcentajes
espafioles son mds bajos en el caso del alumnado de necesidades educativas especiales, y el
alumnado socialmente desfavorecido y refugiado. Por el contrario, la proporcién de docentes
de Espafia que trabaja en centros con mas del 10 % de alumnado inmigrante o con antecedentes
migratorios (38 %) es claramente superior a los promedios internacionales (OCDE-27 = 21 %; y
UE-22 = 26 %) (Figura 2.5a).

La comparacion internacional sefiala grandes variaciones entre paises. En términos generales
los datos sugieren que el profesorado de Bélgica y Paises Bajos trabaja en contextos mds
desafiantes desde el punto de vista de la diversidad socioldgica de las aulas.

No obstante, los resultados dependen de las caracteristicas concretas del alumnado. Por
ejemplo, Portugal destaca en el porcentaje de alumnado con dificultades para comprender
el idioma; Estados Unidos por la proporcidon de minorias; los paises latinoamericanos por el
alumnado desfavorecido socioeconémicamente; Austria y Suecia por el alumnado inmigrante
y no hablante nativo; y varios paises europeos por el porcentaje de profesorado que trabaja en
centros donde el alumnado refugiado representa al menos el 1% de su matricula. En el extremo
contrario, los paises asiaticos, seguidos de algunos estados europeos del antiguo bloque del
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este (Croacia, Hungria, Lituania y Rumania), presentan una composiciéon de sus aulas mucho
mds homogénea.

En la comparacidon por etapas educativas dentro de Espafia los porcentajes de educacidn
primaria son superiores a los de secundaria en todos los indicadores menos uno (alumnado
proveniente de minorias). Las diferencias mas notables se aprecian en la concentracién de
alumnado que no es nativo hablante (12 %) y el proveniente de sectores socioecondémicos
desfavorecidos (9 %). En el resto de los indicadores las diferencias son pequefias o casi
inapreciables.

Entre las comunidades auténomas se observa gran heterogeneidad, si bien la misma depende
de la etapay el indicador concreto llles Balears destaca por la concentracion en ambas etapas
de alumnado de necesidades educativas especiales, asi como de alumnado no hablante nativo
o con dificultades para comprender el idioma de instruccién. Por su parte, los porcentajes de
La Rioja son los mds altos en ambas etapas en el indicador relativo al alumnado inmigrante. En
el extremo contrario, el Principado de Asturias, especialmente en educacién primaria, presenta
datos compatibles con una alta homogeneidad del sistema educativo (Ver Figura 2.5b).

A modo de sintesis general puede afirmarse que, en comparacién con los promedios
internacionales, Espafia presenta una diversidad moderada en sus centros educativos. Aunque
se sitla por debajo de la media OCDE-27 en algunos indicadores, destaca por una mayor
presencia de alumnado inmigrante y una distribucion desigual entre comunidades auténomas.
Por otro lado, las diferencias entre primaria y secundaria apuntan a que la diversidad es mas
visible en los centros de educacidn primaria. Esta realidad subraya la necesidad de seguir
profundizando en las politicas educativas sensibles al contexto y circunstancias de los
territorios, y promotoras de la inclusion en todo el sistema.

Figura 2.5b. Composicion de los centros: porcentaje de docentes que declaran estar en cada una
de las siguientes situaciones en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en
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2.5.2. Evolucion de la composicion del alumnado 2018-2024

La diversidad del alumnado en los centros educativos es una realidad dindmica, influida por
factores como los movimientos migratorios, el reconocimiento institucional de las necesidades
educativas especiales, y los cambios en las condiciones sociales y demograficas. Comprender
como ha evolucionado esta diversidad permite anticipar retos pedagdgicos y orientar politicas
inclusivas (OECD, 2025a; Brussino, 2020).

En este contexto, la Figura 2.6 analiza el cambio porcentual entre TALIS 2018 y TALIS 2024
en la proporcion de profesorado que trabaja en centros con alta presencia de determinados
grupos de alumnado, tanto en educacién primaria como secundaria.

Figura 2.6.Variacidon porcentual en el promedio de la OCDE y en Espaia de la composicion de los
centros en los items que se muestran entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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Tomando como indicador la proporciéon de docentes que trabajan en centros educativos
con una elevada presencia de determinados grupos de alumnado, es posible afirmar que,
en educacidon primaria Espafia ha experimentado un aumento significativo en la diversidad
del alumnado en el periodo 2018-2024, con variaciones estadisticamente significativas en los
cinco indicadores analizados.

Por su parte, en educacion secundaria los datos ofrecen un panorama mixto, donde no siempre
los datos espafioles se ajustan a la tendencia internacional.

- En esta etapa Espafia presenta incrementos significativos en dos indicadores:
profesorado trabajando en centros que escolarizan una proporcidon sustantiva de
alumnado con necesidades educativas especiales (17 %) y de alumnado refugiado (26
%). Ambos valores son similares en sentido, magnitud y significacion estadistica a los
estimados para el conjunto OCDE-24 (15 % y 22 %, respectivamente).

« Conrespecto al alumnado no hablante nativo el incremento espafiol fue moderado
(4 %) y no significativo en términos estadisticos. Por su parte, el parametro OCDE-24
experimentd un aumento ligeramente mayor (7 %) y estadisticamente significativo.

. En relacion con el alumnado de sectores socioecondmicamente desfavorecidos,
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ni el promedio de Espafia (-0,8 %) y el de la OCDE-24 (-0,9 %) han mostrado cambios
sustantivos a lo largo del sexenio.

« Por ultimo, en relacién con el alumnado inmigrante o con antecedentes migratorios
el descenso significativo de Espafia (-11%) contrasta con el ligero aumento del pardmetro
OCDE-24 (1%), si bien éste carece de significacion estadistica.

En definitiva, los resultados sugieren que la diversidad del alumnado ha crecido de forma mas
intensa y generalizada en primaria que en secundaria, y que Espafia se sitla en una posicién
intermedia en el contexto internacional: por debajo de la media en algunos indicadores, pero
por encima en otros, especialmente en lo relativo a alumnado con necesidades educativas
especiales y alumnado refugiado. Los aumentos més pronunciados en primaria podrian estar
indicando un incremento de la diversidad del alumnado en el dltimo sexenio y, en todo caso,
confirman que la diversidad en las aulas espafiolas es una realidad en transformacion, que
requiere politicas educativas sensibles al contexto de los centros y orientadas a la equidad.

2.5.3. Autoeficacia docente en entornos multiculturales

El profesorado con altos niveles de autoeficacia tiende a mostrar mayor motivacién,
persistencia y creatividad en la aplicacion de estrategias inclusivas, mientras que niveles bajos
de autoeficacia pueden limitar el compromiso y la efectividad en la atencidn a la diversidad.
Esta relacion fue inicialmente formulada por Bandura (1977), quien definid la autoeficacia como
la creencia en la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones requeridas para
manejar situaciones futuras.

La creciente diversidad cultural en las aulas ha convertido la competencia docente para trabajar
en entornos multiculturales en una dimensidn clave de la calidad educativa. En este contexto,
la autoeficacia se ha consolidado como un indicador relevante para evaluar la preparacion del
personal docente ante los retos de la inclusién (OECD, 2025a; Tschannen-Moran & Hoy, 2001;
Adair et al., 2012).

Esta dimensién de autoeficacia cobra especial relevancia cuando se extiende al trabajo con
alumnado que presenta necesidades educativas especiales. La inclusidon de este alumnado
requiere no solo conocimientos técnicos y metodoldgicos, sino también una fuerte conviccidn
por parte del profesorado de que es capaz de responder a sus necesidades de forma efectiva.
Sharma, Loreman y Forlin (2012) desarrollaron una escala especifica para medir la autoeficacia
docente en contextos inclusivos, demostrando que esta variable predice significativamente la
disposiciony competencia del profesorado paraimplementar practicas inclusivas con alumnado
con necesidades educativas especiales. En linea similar, Murillo Parra et al. (2020) mostraron
que la autoeficacia docente estd estrechamente relacionada con laimplementacion de practicas
inclusivas, la adaptacion curricular y la creacidon de entornos de aprendizaje accesibles para
todo el alumnado, incluyendo aquel con discapacidad o necesidades especificas de apoyo
educativo.

Por tanto, evaluar y promover la autoeficacia docente en este dmbito no solo permite anticipar
la calidad de la respuesta educativa ante la diversidad, sino que también constituye una
herramienta estratégica para el desarrollo profesional del profesorado y la mejora de la equidad
en los sistemas educativos.

TALIS 2024 incluyé siete cuestiones para explorar la autoeficacia docente en contextos
multiculturales: (1) adaptar la ensefianza a la diversidad cultural del alumnado, (2) fomentar
la cooperacidon entre estudiantes con y sin antecedentes migratorios, (3) sensibilizar sobre
las diferencias culturales, (4) reducir estereotipos étnicos, (5) promover el trabajo conjunto
entre estudiantes de distintos origenes, (6) examinar criticamente el curriculo para detectar
estereotipos negativos, y (7) utilizar ejemplos culturales relevantes para el alumnado. La Figura
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2.7 recoge el porcentaje de docentes que se considera competente en cada una de ellas por
etapa, pais y comunidad auténoma.

Figura 2.7a. Autoeficacia docente en entornos multiculturales: porcentaje de docentes que declaran
las siguientes practicas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Un andlisis de correlaciones previo a nivel de pais reveld que las asociaciones entre las siete
cuestiones eran muy fuertes (en su mayoria superiores al 0,80). Ello indica que el profesorado
tiende a percibir estas practicas como parte de una misma competencia profesional: la
capacidad de ensefiar de forma inclusiva en entornos culturalmente diversos. Por tanto,
aunque las cuestiones abordan diferentes aspectos —adaptacion pedagdgica, convivencia
intercultural o revision critica del curriculo—, empiricamente se comportan como una dimensidn
Unica y cohesionada de autoeficacia docente. Todo ello sugiere que, cuando el profesorado se
siente eficaz en una de estas prdcticas, es muy probable que también se sienta eficaz en las
demds. Por tanto, los resultados pueden interpretarse como una medida global de confianza
para aplicar enfoques pedagdgicos inclusivos, mds que como dimensiones independientes.

En el conjunto de la OCDE-27, las evidencias apuntan a que aproximadamente 2 de cada 3
docentes se sienten capacitados para adaptar su ensefianza a la diversidad del aula, fomentar
la cooperacidon entre alumnado nativo e inmigrante y emplear ejemplos relevantes para el
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alumnado. Incluso se ve mds competente (porcentajes de acuerdo superiores al 70 %) en tareas
como sensibilizar sobre las diferencias culturales, reducir los estereotipos étnicos y promover
el trabajo conjunto entre alumnado de origen diverso. No obstante, parece menos confiado
(55 %) con su capacidad para identificar estereotipos negativos en el curriculo.

Los datos sefialan una valoracidon ligeramente mas positiva en el contexto europeo de la
autoeficacia docente en entornos multiculturales. El Total UE-22 supera al promedio OCDE-
27 en 3 puntos porcentuales en todas las cuestiones, salvo en la capacidad para fomentar
el trabajo conjunto entre estudiantes de distintos origenes, donde la diferencia alcanza los 5
puntos porcentuales.

Los datos internacionales indican que el profesorado de educacién primaria presenta niveles
de autoeficacia mds altos que en secundaria. La evidencia se repite en los 10 paises con
datos comparables en ambas etapas. En todas las cuestiones valoradas, la media aritmética
de las diferencias de porcentajes oscila entre 7 y 11 puntos porcentuales, con excepcion de
la capacidad para detectar estereotipos negativos en el curriculo, donde el promedio de la
diferencia entre etapas es mas moderado (3 %).

Los promedios de Espafia superan a los de la UE-22 en practicamente todos los indicadores,
con diferencias de entre 2 y 5 puntos porcentuales segun la cuestidén. Asi, en Espafa,
aproximadamente 3 de cada 4 docentes de secundaria se perciben bastante competentes
para ensefiar en entornos multiculturales. Segun la cuestion concreta, entre el 79 %y el 72 %
del profesorado se considera preparado para promover el trabajo conjunto entre estudiantes
de distintos origenes, reducir estereotipos étnicos, sensibilizar sobre las diferencias culturales,
fomentar la cooperacion entre estudiantes con y sin antecedentes migratorios y utilizar
ejemplos culturales relevantes para el alumnado. Ademas, practicamente 7 de cada 10 se
sienten capaces de adaptar la ensefianza a la diversidad cultural del alumnado. Finalmente, en
el aspecto con la valoracién mds baja —la capacidad critica para detectar sesgos y estereotipos
negativos en el curriculo—, el porcentaje espafiol (59 %) es idéntico al valor UE-22.

En la comparacion por etapas los datos espafioles siguen la tendencia internacional antes
descrita, es decir, mayores porcentajes en primaria que en secundaria. En Espafia, las diferencias
de porcentajes oscilan en torno al 9 % en todos los items, salvo en la cuestidn relativa al
andlisis critico del curriculo, que se modera hasta 3 %. El grado de acuerdo del profesorado de
educacion primaria espafiol supera el 80 % en todas las cuestiones, y algunas —sensibilizar
sobre las diferencias culturales, reducir estereotipos o promover el trabajo conjunto— rayan
el 90 %. De nuevo, como ocurre en el conjunto de los datos, la tarea donde el profesorado
de esta etapa se considera menos competente es el andlisis critico del curriculo desde una
perspectiva multicultural, donde el valor cae hasta el 62 %.

Finalmente, sefialar que las variaciones dentro de las regiones espafiolas son relativamente
pequefas vy, por ello, los porcentajes de las administraciones educativas se mueven en
margenes estrechos.

En definitiva, los datos reflejan una percepciodn positiva del conjunto del profesorado espafiol
sobre su capacidad para ensefiar en contextos culturalmente diversos. No obstante, la
dimensidn relativa al andlisis critico del curriculo sigue siendo la menos valorada, lo que
sugiere la necesidad de reforzar la formacidon docente en aspectos estructurales de la inclusion
educativa. En cualquier caso, los resultados sitlan a Espafia en una posicion destacada en el
contexto internacional, especialmente en educacidn primaria, donde la autoeficacia docente
en entornos multiculturales alcanza niveles muy elevados
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Figura 2.7b. Autoeficacia docente en entornos multiculturales: porcentaje de docentes que declaran
las siguientes prdcticas en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, liles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

2.5.4. Autoeficacia docente en practicas inclusivas para
alumnado con necesidades educativas especiales

TALIS 2024 contenia seis cuestiones destinadas a explorar la autoeficacia docente en
relacion con la inclusién del alumnado con necesidades educativas especiales: (1) trabajar
conjuntamente con otros profesionales en el aula, (2) implicar a las familias en las actividades
escolares, (3) colaborar en el disefio de planes educativos, (4) informar sobre politicas
inclusivas, (5) disefiar tareas adaptadas, y (6) adaptar las evaluaciones estandarizadas. Estas
cuestiones permiten analizar no solo la disposicion del profesorado, sino también su confianza
para aplicar practicas inclusivas en el marco de la diversidad funcional. La Figura 2.8 muestra
el porcentaje de docentes que se considera competente en cada uno de ellos por etapa, pais

y comunidad auténoma.
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Figura 2.8a. Autoeficacia docente en practicas inclusivas para alumnado con necesidades educativas
especiales: porcentaje de docentes que declaran siguientes prdcticas en los sistemas educativos
seleccionados en TALIS 2024
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Aunque los seis indicadores abordan practicas complementarias en el dmbito de la inclusién,
el andlisis de las correlaciones entre paises seflala asociaciones moderadas y relativamente
homogéneas, lo que sugiere una cierta coherencia interna. Ello permite presentar de forma
global los resultados de este apartado, sin entrar en el detalle individual de las seis cuestiones
analizadas en TALIS.

El promedio de la OCDE-27 indica que el profesorado de secundaria se siente moderadamente
eficaz para aplicar prdcticas inclusivas dirigidas al alumnado con necesidades educativas
especiales. Los porcentajes mdas altos corresponden al trabajo conjunto en el aula con otros
profesionales (72 %) y al disefio de tareas adaptadas (62 %), seguidos por la colaboraciéon en
planes educativos (60 %). En cambio, las acciones mas vinculadas a la coordinacién externa,
como informar sobre politicas inclusivas (40 %) o implicar a las familias (46 %), presentan
niveles de autoeficacia mas bajos, lo que sugiere que estos aspectos podrian requerir mayor
atencion en la formacion docente. También es relativamente bajo el porcentaje de docentes
que se considera capacitado para adaptar las evaluaciones estandarizadas al alumnado con
necesidades educativas especiales.

Los promedios de la UE-22 son superiores al pardmetro OCDE-27, con diferencias que oscilan
entre 2 y 10 puntos porcentuales segun la cuestidn, y un promedio de todas ellas de 5 puntos
porcentuales. Este hecho ya fue observado en el apartado 2.5.3 (autoeficacia en entornos
multiculturales) y parece confirmar que el profesorado europeo hace una valoracion mas
positiva de su propia competencia para trabajar con grupos diversos y heterogéneos.
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Con la anterior evidencia, es 16gico encontrar que los paises que presentan promedios de
autoeficacia mas altos pertenezcan a la UE, destacando los resultados de Italia y Polonia,
seguidos de Dinamarca, Hungria y Portugal. Por el contrario, el profesorado de Corea y Japdn
tiende a mostrar los resultados mds bajos en el conjunto de las cuestiones.

Otro hecho también observado en el apartado anterior es que los niveles de autoeficacia son
mads altos en educacion primaria que en secundaria. La pauta se repite sin excepciéon en los
10 paises con datos comparables en ambas etapas, y es especialmente evidente al valorar
competencias como el disefio de planes educativos, la implicacidn de las familias, el disefio de
tareas adaptadas y el trabajo conjunto con otros profesionales, donde las diferencias superan
los 10 puntos porcentuales en la mayoria de los paises.

La posicion de Espafia en educacidon secundaria se sitlia por debajo de los promedios
internacionales en casi todas las cuestiones planteadas. Este dato contrasta con los niveles de
competencia auto-percibida para trabajar en contextos multiculturales, donde las valoraciones
espafiolas se situaban consistentemente por encima de los promedios internacionales. Sin
embargo, ahora, al comparar los promedios de Espafia y de la UE-22, se advierte que el valor
espafiol presenta un déficit que oscila entre los 9 y los 20 puntos porcentuales en la mayoria
de las cuestiones. Los Unicos aspectos en los que el promedio espafiol estd mas alineado con
el pardmetro europeo son la adaptacién de las tareas y de las evaluaciones estandarizadas al
alumnado con necesidades educativas especiales.

Por ello, los datos de TALIS 2024 parecen identificar dreas que probablemente demanden
acciones de mejora. Por ejemplo, 4 de cada 10 docentes de secundaria no se perciben
competentes para compartir docencia con otros profesionales; 6 de cada 10 no se consideran
eficaces para implicar a las familias del alumnado con necesidades educativas especiales; y 3
de cada 4 consideran que tendrian dificultades para informar sobre las politicas de inclusidn
educativa.

Los resultados de las comunidades auténomas reproducen el patrén observado a nivel nacional,
aunque con variaciones significativas. En educacion secundaria, salvo excepciones puntuales
en la adaptacion de tareas y evaluaciones, todos los promedios regionales estan por debajo
del promedio del Total UE-22. En esta etapa, el rango de las diferencias regionales oscila entre
5 y 14 puntos porcentuales segun la cuestién concreta, con un promedio de diferencias de 9
puntos porcentuales. Los mejores resultados corresponden, por este orden, a Andalucia y el
Principado de Asturias, mientras que La Rioja muestra, en su conjunto, los porcentajes mas
bajos.
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Figura 2.8b. Autoeficacia docente en practicas inclusivas para alumnado con necesidades educativas
especiales: porcentaje de docentes que declaran las siguientes practicas en las comunidades
autonomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, Mles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En educacién primaria, todas las comunidades mejoran sus porcentajes de autoeficacia, pero
también aumenta la disparidad. El rango de diferencias regionales en las seis cuestiones oscila
entre 7 y 22 puntos porcentuales, situandose el promedio de las diferencias en mas de 14
puntos porcentuales. El Principado de Asturias, Andalucia y Comunitat Valenciana exhiben,
por este orden, los porcentajes mds altos, mientras que Catalufia, por el conjunto de sus
porcentajes, se situaria en el extremo contrario.

En definitiva, los datos muestran que el profesorado espafiol de educacién secundaria se
percibe menos preparado que el promedio internacional para abordar la inclusién del alumnado
con necesidades educativas especiales. En cambio, en educacidn primaria la percepcion de
autoeficacia mejora notablemente, aunque también aumentan las diferencias regionales. El
patrén de datos en educacidn secundaria contrasta con los resultados obtenidos en relacién
con la ensefianza en contextos culturalmente diversos, donde el promedio espafiol superaba
las medias internacionales, mostrando —al menos en términos relativos— una percepcidon mas
positiva de su competencia profesional.
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2.6. Practica docente

Este apartado examina las practicas docentes analizadas en TALIS 2024 y se organiza en
cinco bloques tematicos. El primero, dedicado a las prdcticas instructivas profundiza en la
forma en que el profesorado estructura y desarrolla el proceso de ensefianza. El siguiente
apartado, denominado Gestion de aula, analiza la frecuencia y consistencia de las acciones y
estrategias docentes destinadas gestionar la conducta del alumnado y a establecery mantener
un entorno de aprendizaje ordenado. El tercer apartado, titulado Prdcticas adaptativas,
aborda las estrategias para atender a la diversidad de necesidades del alumnado. El cuarto
apartado, Evaluacion y retroalimentacion, describe codmo se recopila y utiliza la informacion
para valoracion el progreso del alumnado. El Ultimo apartado estd dedicado a la Ensefianza de
competencias sociales y emocionales y se estructura en dos epigrafes: la autoeficacia docente
para la ensefianza de dichas habilidades y las practicas de ensefianza aplicadas a este tdpico.

Alo largo del apartado se presentan los resultados internacionales, incluido los de un conjunto
sustantivo de paises participantes. Igualmente se revisaran los resultados de Espafia y sus
comunidades auténomas desagregando los datos por etapa educativa. Todo ello permite
analizar tendencias generales, identificar patrones comunes y diferencias significativas
entre contextos, con el objetivo de ofrecer una visién integral y estructurada que facilite la
interpretacion de los resultados.

2.6.1. Claridad de la instruccion

La claridad en la instruccion constituye una dimensién esencial de la calidad docente,
especialmente en contextos educativos diversos. Explicar con precision lo que se espera
del alumnado, establecer metas claras y conectar los contenidos nuevos con los previos son
practicas que favorecen la comprensidon y el aprendizaje significativo (Hattie & Timperley,
2007; OECD, 2025a). En este sentido, la autoeficacia docente —entendida como la confianza
del profesorado en su capacidad para aplicar estas estrategias- se ha consolidado como un
indicador clave para evaluar la preparacion pedagodgica.

TALIS 2024 recoge seis cuestiones que permiten explorar la claridad de instruccion: (1)
establecer metas al inicio de la instruccidn, (2) explicar lo que se espera que el alumnado
aprenda, (3) relacionar contenidos nuevos con previos, (4) presentar tareas sin solucion
evidente, (5) proponer proyectos de larga duracion, y (6) fomentar el pensamiento critico entre
estudiantes. Estos indicadores reflejan tanto la planificacion como la capacidad del profesorado
para activar cognitivamente al alumnado. La Figura 2.9 contiene el porcentaje de profesorado
que afirmé realizar estas practicas siempre o frecuentemente por etapa, pais y comunidad
autéonoma.
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Figura 2.9a. Claridad de instruccion del profesorado: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes practicas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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El andlisis de las correlaciones entre paises indica que no existe una Unica dimensidn
homogénea que agrupe las seis practicas instructivas. Algunas estdn moderadamente
correlacionadas entre si, pero otras muestran asociaciones débiles o practicamente nulas
lo que impide considerar una estructura unidimensional. Los datos apuntan mas bien a dos

estilos docentes.

« Porunlado, un estilo de ensefianza mds estructurado y directivo, que incluiriatareas
como establecer los objetivos al inicio de la clase, sefialar los aprendizajes esperados
y relacionar los nuevos contenidos con los anteriores. Estas tres practicas muestran
asociaciones entre moderadas vy altas (r [] 0,51-0,61), lo que sugiere que forman un

componente o dimensidn centrado en la estructura y claridad de la ensefianza.

- Por otro lado, cabria un estilo instructivo centrado en practicas mas abiertas o
activas, que incluird la realizacidén de tareas sin solucién obvia, el uso de ensefianza por
proyectos y el fomento de la argumentacion critica en los estudiantes. Las asociaciones
entre estas tareas son mas bajas (r [] 0,34-0,60), pero ofrecen una imagen coherente,
que sugiere un enfoque de ensefianza alternativo centrado en el pensamiento critico,

la indagacion y autonomia del alumnado.
Estas evidencias parecen recomendar que la exposicion de los resultados se organice en
torno a estas dos grandes dimensiones. Por un lado, el enfoque de ensefianza mas tradicional
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o directivo, que emplea actividades estructuradas, basadas en la claridad y la organizacion
de los contenidos y en la orientacién del aprendizaje. Y por otro, un enfoque mds activo,
constructivista o epistémico, con tareas de aprendizaje mas abiertas y basadas en la
estimulacion del razonamiento critico, la exploracién y autonomia del aprendiz.

Los promedios de las seis practicas son muy similares en los dos pardmetros internacionales
(OCDE-27 y EU-22). Para evitar redundancias se comentaran los promedios de la OCDE.

Las tareas vinculadas al estilo de ensefianza directivo tienen una gran implantacién en el
contexto internacional. Practicamente, 9 de cada 10 docentes informa que, al principio de las
lecciones establece los aprendizajes esperados y relaciona los nuevos contenidos con los
aprendizajes previos. Ademas, mas del 80 % afirma que siempre o frecuentemente comienza
las clases formulando los objetivos con claridad.

Todos los paises presentan porcentajes muy altos en este tipo de tareas. Por ejemplo,
ningun pais baja del 80 % en definir los aprendizajes esperados al inicio de las actividades
de aprendizaje. En definitiva, el profesorado de la OCDE emplea practicas docentes bien
estructuradas, basadas en la organizacion clara de contenidos, para guiar el aprendizaje del
alumnado.

Por su parte, las tareas vinculadas al estilo de ensefianza activa tienen un alcance mds
limitado. En la OCDE-27 el promedio de la propuesta de actividades sin solucién evidente
tiene un porcentaje de 37 %, siendo esta la Unica practica donde los promedios internacionales
son diferentes (UE-22 = 44 %). Igualmente, 4 de cada 10 docentes de secundaria de la OCDE
informan que proponen practicas para fomentar el espiritu critico, mientras que solo 1 de cada
4 introduce la ensefianza por proyectos que requiera al menos una semana para su realizacion.

Los rangos de variacion entre paises son mucho mas acusados en las prdcticas vinculadas a
la ensefianza activa. Chile y Colombia, ademas de Portugal y Letonia en el ambito europeo,
son los paises donde estas prdcticas parecen mas extendidas. Por ejemplo, aproximadamente
la mitad del profesorado en Chile y Colombia afirma trabajar empleando la metodologia
de ensefianza por proyectos; y en Portugal 7 de cada 10 docentes trabajan actividades sin
solucién evidente y que estdn disefladas para fomentar el espiritu critico del alumnado. En el
extremo contrario, hay un grupo de paises europeos donde estas tareas tienen un alcance muy
limitado. Probablemente, en conjunto, el profesorado de Republica Checa y Estonia sea el mas
impermeable a este enfoque de ensefianza. No obstante, los datos sefialan algunos paises
mas. Por ejemplo, ademas de los dos mencionados, trabajar con actividades sin solucidon clara
tampoco alcanza el 20 % en Austria y Lituania. Igualmente, la ensefianza por proyectos no
supera la proporcion 2 de cada 10 en Austria, Estonia, Finlandia, Hungria, Republica Checa y
Republica Eslovaca.

Al analizar los promedios de los 10 paises que disponen de muestras comparables en ambas
etapas la conclusién general es que no existen diferencias en el tipo de practicas docentes
por etapa. Las diferencias en los porcentajes son siempre escasas Yy sin una direccién clara.
La mayor de todas, favorable en este caso a secundaria, se encuentra en la enseflanza por
proyectos, y apenas alcanza 5 puntos porcentuales.

Los porcentajes de Espafia en las tres practicas vinculadas al enfoque de ensefianza directivo
son practicamente idénticos a los promedios internacionales ya sefialados. Ademas, los
porcentajes son muy similares en ambas etapas y variacidn entre las regiones muy pequefia
con independencia de la etapa educativa. Ello permite concluir que, en el conjunto del estado
espafol las practicas docentes son coherentes con las tendencias internacionales. Se basan
fundamentalmente en la programaciony ejecucion de tareas bien estructuradas y una seleccién
clara de contenidos para facilitar la guia y orientacién del aprendizaje del alumnado.
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Figura 2.9b. Claridad de instrucciéon del profesorado: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes practicas en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS
2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, liles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Por otra parte, dentro del contexto europeo, Espafia es de los paises donde las metodologias
activas de aprendizaje tienen mayor implantacién. Esta afirmacidn es vélida para las dos etapas
educativas. Ademas, en términos promedio, los porcentajes de uso de estas metodologias
presentan poca variacion en el conjunto de las administraciones educativas. Estas evidencias
permiten seflalar dos ideas con respecto al uso de las metodologias activas en Espafia. La
primera referida al alcance, donde cabe sefialar que practicamente la mitad del profesorado
espafiol de ambas etapas emplea tareas sin solucion evidente y que estdn disefiadas por
promover el espiritu critico del alumnado. Ademas, 4 de cada 10 emplea la metodologia por
proyectos. Finalmente, en cuanto a la posicidn relativa de Espafia, es posible apuntar que el
uso habitual de las metodologias activas es un rasgo compartido, aunque no exclusivamente,
con otros paises meridionales, como Italia y Portugal.

En conclusién, el andlisis de las practicas instructivas en TALIS 2024 revela la existencia de
dos estilos docentes diferenciados: uno mas estructurado y directivo, centrado en la claridad
de objetivos y contenidos, y otro mds activo y abierto, orientado al pensamiento critico y la
autonomia del alumnado. A nivel internacional, el estilo directivo estd ampliamente implantado,
mientras que las metodologias activas presentan una adopcidon mas limitada y desigual
entre paises. En el caso de Espafia, ambos enfoques estdn presentes, con una implantacion
destacada de las metodologias activas, al menos en comparacién con otros paises europeos.
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2.6.2. Gestion de aula

La gestidon del aula, entendida como la capacidad del profesorado para aplicar estrategias de
control y regulacion del comportamiento, es una competencia fundamental para garantizar
un entorno de aprendizaje seguro, estructurado y propicio para el desarrollo académico y
personal del alumnado. En contextos educativos diversos, esta dimensidon cobra especial
relevancia, ya que permite al profesorado mantener la atencién, fomentar la participacion y
prevenir conductas disruptivas (OECD, 2025a; Wubbels, 201). Los indicadores de gestién de
aula reflejan practicas cotidianas que contribuyen a establecer un clima de aula positivo y a
facilitar el desarrollo de las actividades de ensefianza-aprendizaje. Por ello, la inclusidon de este
tipo de items en TALIS responde a la necesidad de comprender cdmo el profesorado gestiona
la diversidad de comportamientos en el aula y estimar su habilidad para aplicar estrategias de
regulacion conductual.

TALIS 2024 contenia cuatro cuestiones para explorar esta dimensién. En este caso, se pidid
al profesorado que informara de la frecuencia con la que empleaba las siguientes estrategias:
(1) recordar al alumnado que debe seguir las normas del aula, (2) pedir que escuchen lo que
el profesorado dice, (3) calmar al alumnado cuando se muestra disruptivo, y (4) pedir que
guarden silencio al comenzar la clase. La Figura 2.10 recoge el porcentaje de docentes por
pais y comunidad auténoma que sefiald recurrir a estas acciones siempre o frecuentemente.

La matriz de correlaciones estimada con los promedios de los paises sefiala que la asociacion
entre los cuatro items es fuerte o muy fuerte (r = 0,67-0,95). Por tanto, existe evidencia para
afirmar que bajo estas respuestas subyace una Unica dimensién altamente coherente disefiada
para evaluar las estrategias de gestion del comportamiento del alumnado y mantener el orden
en el aula. En otras palabras, los paises con promedios mas altos en un item tienden a presentar
también porcentajes mds elevados en el resto. Ello justifica la presentacidon conjunta de estos
resultados como si fueran una Unica escala o indicador compuesto, evitando lo que supondria
la segregacion de los analisis por item.

Los pardmetros internacionales son bastante similares. Dependiendo de la cuestién concreta,
el indicador UE-22 supera el promedio de OCDE-27 entre 1y 3 puntos porcentuales. Por ello,
bastara el promedio europeo para reflejar la frecuencia con la que el profesorado recurre a las
practicas de gestidn de aula. En educacidn secundaria, 8 de cada 10 docentes de los paises
seleccionados recuerda al alumnado la necesidad de respetar las normas del aula y les pide
que estén atentos a sus explicaciones. Ademads, 3 de cada 4 procura calmar al alumnado
cuando se muestra disruptivo y 2 de cada 3 recuerda, al inicio de las clases, la necesidad de
prestar atencién.
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Figura 2.10a. Practicas de gestion de aula del profesorado: porcentaje de docentes que
declaran las siguientes practicas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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En educacidn secundaria, el alcance de estas practicas varia fuertemente entre los paises. En
conjunto, el profesorado portugués es quien reconoce emplearlas con mayor asiduidad. En la
practica, podria afirmarse que todo el profesorado del pais vecino debe pedirle a su alumnado,
al menos con frecuencia, que respete las normas del aula y esté atento en las clases.

No obstante, la necesidad de gestionar el orden del aula es un hecho muy habitual y constatable
en paises de muy diversas tradiciones culturales y educativas. Por ejemplo, aproximadamente
9 de cada 10 docentes de Chile, Colombia, Costa Rica, Israel, Letonia, Paises Bajos, Rumania y
Turquia deben recordar habitualmente el respeto a las normas del aula y la necesidad de estar
atentos en clase. Todos estos paises superan el 80 % a la hora de calmar al alumnado disruptivo,
aunque en este caso se unen Bélgica, Chipre, Espafia y Portugal. Finalmente, al menos 3 de
cada 4 docentes de Bélgica, Colombia, Chipre, Finlandia, Francia, Noruega, Paises Bajos y
Portugal deben reclamar al inicio de las clases atencién y silencio. Por el contrario, en algunos
sistemas educativos, el profesorado de secundaria no necesita recurrir a estas practicas tan
habitualmente. Estonia es el caso mas destacado, ya que presenta los porcentajes mas bajos
en todos los items. Croacia y Republica Checa también presentan porcentajes moderados:
pedir al alumnado que escuche estd en torno al 60 %; calmar al alumnado cuando se muestra
disruptivo, por debajo del 50 %; y pedir que guarden silencio al comenzar las clases, sobre el
30 %.
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Los promedios de los 10 paises con datos comparables en ambas etapas indican que el
profesorado de educacidon secundaria debe recurrir con mds frecuencia a las practicas de
gestion del orden del aula.

El promedio de Espafia supera al Total UE-22 en todas las cuestiones. La diferencia oscila entre
4y 8 puntos porcentuales segun el item. Los datos sefialan que aproximadamente 6 de cada 7
docentes de educacion secundaria deben recordar en todas o en la mayoria de las clases las
normas del aula y pedir al alumnado que atienda. De igual modo, 4 de cada 5 intenta calmar
al alumnado disruptivo y 3 de cada 4 necesita poner orden al inicio de todas o la mayoria de
las clases.

En Espafia, las diferencias entre etapas son modestas: segun la cuestion, entre 3 y 6 puntos
porcentuales menos en educacidon primaria. Por tanto, las proporciones sefialadas en el parrafo
anterior pueden aplicarse, con las légicas correcciones, al conjunto de las aulas espafiolas. En
todo caso, dentro del grupo de paises con datos comparables en educacién primaria, Espafia
ocupa una posicion intermedia, cabe destacar las siguientes evidencias: solo Japén y Nueva
Zelanda presentan porcentajes mas bajos que los espafioles en todas las cuestiones; todos
los promedios de Espafia son similares, cuando no mejores, a los de Bélgica, Corea, Francia,
Paises Bajos y Turquia; y, por ultimo, en relacién al conjunto de paises con datos comparables,
el profesorado espafiol de primaria recurre con menor frecuencia a pedir silencio al inicio de
las clases que la mayoria de sus homdlogos internacionales, lo que sugiere una gestion del
aula mas estable.

Las comunidades auténomas presentan resultados relativamente homogéneos. En las tres
primeras practicas (recordar normas, pedir atencidon y calmar al alumnado disruptivo), las
diferencias entre las regiones con porcentajes mayores y menores oscilan entre 9y 10 puntos
porcentuales en primaria y entre 8 y 9 puntos en educacidn secundaria. En todos estos casos,
Andalucia presenta los porcentajes mas altos. Finalmente, en la rutina de pedir silencio al inicio
de las clases, las variaciones son mayores. En educacién secundaria, el rango de la distribucion
de los porcentajes regionales es de 15 puntos porcentuales, que son los que separan a Catalufia
(82 %) del Principado de Asturias (67 %), mientras que en educacién primaria el rango aumenta
hasta los 22 puntos porcentuales que separan a llles Balears (78 %) de Cantabria (56 %).
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Figura 2.10b. Practicas de gestion de aula del profesorado: porcentaje de docentes que declaran
las siguientes prdcticas en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, liles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Las evidencias obtenidas permiten concluir destacando tres ideas. En primer lugar, el
profesorado espafiol recurre con mayor frecuencia que el promedio europeo a estrategias
de gestién del comportamiento en el aula, especialmente en secundaria. En todo caso, las
diferencias entre etapas educativas son moderadas, lo que sugiere una pauta comun en la
practica docente. Finalmente, aunque las comunidades auténomas presentan resultados
relativamente homogéneos, existen variaciones significativas en la rutina de poner orden al
inicio de las clases, lo que podria orientar futuras acciones de mejora y formacién especifica
en gestion de aula.

2.6.3. Practicas adaptativas

La enseflanza adaptativa, entendida como la capacidad del profesorado para adaptar su
ensefianza en tiempo real, se ha consolidado como una estrategia clave para responder a la
diversidad del alumnado en el aula. En contextos educativos cada vez mas heterogéneos, el
profesorado necesita ajustar sus métodos, recursos y explicaciones para atender las distintas
necesidades, niveles de preparacion y ritmos de aprendizaje del alumnado (Corno, 2008;
Schipper et al., 2020).

TALIS 2024 recoge cinco cuestiones que permiten explorar este componente de la ensefianza.
En concreto pidid al profesorado que informara de la frecuencia con la que realizaba las
siguientes tareas: (1) considerar los conocimientos previos y las necesidades del alumnado al
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planificar las clases, (2) emplear materiales de aprendizaje diferenciados, (3) modificar la forma
de explicar un contenido cuando hay dificultades de comprensién, (4) adaptar los métodos
de enseflanza a las necesidades del alumnado, y (5) formular preguntas de distintos niveles
de dificultad para verificar la comprension. La Figura 2.11 recoge el porcentaje de docentes
que eligid las opciones de respuesta siempre y frecuentemente, segregado etapa, pais y
comunidad auténoma.

El andlisis de correlaciones previo a nivel de pais permite sostener que bajo los cinco items
subyace una estructura unidimensional disefiada para evaluar las prdcticas adaptativas.
La magnitud de las correlaciones oscila entre 0,46 y 0.75, lo que sugiere que las practicas
analizadas comparten un patrén coherente que justifica establecer conclusiones generales sin
pérdida de informacion sustantiva.

Los promedios internacionales son bastante similares, si bien, en funcién del item concreto,
el Total UE-22 supera entre 2 y 4 puntos porcentuales al de la OCDE-27. Los resultados
internacionales muestran quelas practicas adaptativas estdn ampliamente extendidas: 9 de cada
10 docentes de secundaria afirman que consideran los conocimientos previos para planificar
la ensefianza, adaptan sus explicaciones y métodos antes las dificultades y necesidades del
alumnado y disponen de cuestiones de dificultad variable para verificar la compresién de los
contenidos. Sin embargo, el uso de materiales diferenciados es menos frecuente —solo 2 de
cada 3 docentes lo considera habitualmente- lo que sugiere que la personalizacidon de los
recursos de aprendizaje segun las necesidades del alumnado sigue siendo un reto.

Figura 2.11a. Porcentaje de docentes que declaran poner en practica las siguientes practicas
adaptativas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Lo elevado de los porcentajes internacionales hace que 21 de los 35 sistemas educativos
comparados presenten, de promedio, porcentajes superiores al 90 % en todos los items a
excepcion del uso de materiales ajustados a las necesidades del alumnado. De hecho, todos
los paises presentan mayoritariamente porcentajes superiores al 80 % en estos items con
dos excepciones: Corea y Japon. El resultado de los paises asidticos muy probablemente
estd relacionado con la alta homogeneidad socioldgica y demografica de sus escuelas (ver
apartado 2.5 de este capitulo).

Mencion aparte merece la diversificacion o personalizacién de los materiales en funcién de
las necesidades o dificultades de aprendizaje, ya que es la cuestidon que presenta mayor
variabilidad entre paises. En este caso, 8 de cada 10 docentes de Chile, Colombia, Letonia,
Polonia, Espafia, Turquia y Rumania afirman disponer de este tipo de recursos. Por el contrario,
en Bélgica, Dinamarca, Francia, Hungria, Paises Bajos, Noruega, Republica Checa y Republica.
Eslovaca, ademas de los paises asiaticos, el porcentaje no alcanza el 50 %.

La comparacion de los 10 paises con datos en ambas etapas sefiala que las practicas adaptativas
estdn mas extendidas entre el profesorado de primaria. Por ejemplo, en el uso de materiales
adaptados la media aritmética de las diferencias por etapa en los paises comparables es de
14 puntos porcentuales. En el resto de los items, los porcentajes de educacién primaria son
siempre superiores, estimandose que la media aritmética de las diferencias oscila entre 4y 7
puntos porcentuales segun el item considerado.

En Espafia esas diferencias, aunque consistentes con la tendencia general, son mas moderadas.
Por ejemplo, en relacion con el uso de material adaptado, el porcentaje de educacién primaria
(88 %) es aproximadamente 8 puntos porcentuales superior al de educacién secundaria. En el
resto de los items las diferencias, siempre a favor de primaria, son pequefias, oscilando entre
2 y 3 puntos porcentuales.

Los datos nacionales permiten concluir que mayoritariamente las practicas docentes del
profesorado en Espafia consideran y estdn preparadas para atender a la diversidad funcional
y de dificultades de aprendizaje del alumnado. Esta afirmacién es extensible a las dos etapas
educativas y a todas las regiones. Las evidencias que sustentan esta afirmacién son las
siguientes:

« Porcentajes superiores al promedio internacional. Ya quedd sefialado que Espafia
se encontraba entre el grupo de paises con mayor porcentaje en el uso de materiales
adaptados. En esta cuestidn concreta el porcentaje de Espafia (80 %) supera en 17
puntos porcentuales el promedio OCDE-27. En el resto de los items la diferencia con
este promedio internacional estd entre 5 y 6 puntos dependiendo de la practica
adaptativa valorada.

« Porcentajes superiores al 90 % en el resto de las cuestiones. De hecho, los
promedios en educacidén primaria permiten afirmar que planificar las actividades
considerando los conocimientos previos y necesidades del alumnado, adaptar los
meétodos de enseflanza a las necesidades educativas y variar las explicaciones cuando
aparecen dificultades son practicas universalmente empleadas por el profesorado
espafiol.

« Pocas variaciones entre las comunidades auténomas. El rango de la distribucidn
de los porcentajes de las comunidades auténomas es muy pequefio. Por ejemplo,
en educacién primaria apenas oscila entre 1y 3 puntos porcentuales, y aunque en
educacion secundaria las diferencias son algo mayores, las evidencias devuelven
una imagen bastante homogénea sobre las practicas adaptativas en el conjunto del
sistema educativo espaiiol.

El andlisis de los resultados de las prdcticas adaptativas en Espafia permite establecer tres
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conclusiones. En primer lugar, el profesorado espafiol de ambas etapas muestra una alta
frecuencia en el uso de estrategias adaptativas, con porcentajes que superan los promedios
internacionales en todos los items. Ademas, la diferencia entre etapas educativas es moderada,
lo que sugiere una implementacidn bastante homogénea de estas practicas en el conjunto del
sistema educativo. Finalmente, las comunidades auténomas presentan una notable coherencia
interna, con escasas variaciones regionales, lo que refuerza la idea de que la atencidn a la
diversidad funcional y de aprendizaje esta integrada de forma generalizada en la practica
docente.

Figura 2.11b. Porcentaje de docentes que declaran poner en practica las siguientes practicas
adaptativas en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

2.6.4. Evaluacion y retroalimentacion

La evaluacién es una herramienta pedagdgica fundamental para comprender el progreso del
alumnado y orientar su aprendizaje. Mas alla de asignar calificaciones, una evaluacion eficaz
implica observar, retroalimentar y ajustar la ensefianza para responder a las necesidades
individuales. En este contexto, las prdcticas de evaluacién, entendidas como las tareas
destinadas el aprendizaje del alumnado y proporcionar retroalimentacidn (til, se considera un
componente esencial de la calidad educativa (Hattie & Timperley, 2007).

TALIS pidié al profesorado que informara de la frecuencia con la cual empleaba un conjunto de
practicas vinculadas a la evaluacion del progreso del alumnado: (1) realizar un examen al final de
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una unidad o un conjunto de contenidos, (2) calificar el rendimiento del alumnado en relacidn
con sus compainieros, (3) proporcionar retroalimentacion oral o escrita para sefialar dreas de
mejora, (4) pedir al alumnado que evallde su propio progreso, (5) observar al alumnado mientras
trabaja y ofrecer retroalimentacion inmediata, y (6) utilizar evaluaciones para comprobar si
se han aprendido los contenidos presentados. Estas cuestiones permiten analizar tanto las
prdcticas formativas como sumativas del profesorado. La Figura 2.12 recoge el porcentaje de
profesorado que sefiald realizar esta practica de evaluacion siempre o muy frecuentemente.

Figura 2.12a. Practicas de evaluacion y retroalimentacion: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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La matriz de correlaciones de los promedios por pais no permite sostener la idea de que las
practicas de evaluacidon consideradas en TALIS se ajusten a una estructura unidimensional.
Las evidencias encontradas son las siguientes:

« El trio de tareas: “evaluar al final de un tema o unidad didactica”, “calificar
normativamente en relacion al resto del grupo” y “usar exdmenes para comprobar el
grado de aprendizaje” presentan correlaciones moderadas y altas (oscilan entre 0,52
y 0,76). Estas tres tareas parecen conformar un grupo coherente vinculado a prdcticas
de evaluacién maés estructuradas o sumativas.

. Por otra parte, la observacidon del alumnado mientras trabaja estad fuertemente
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asociada (r = 0,64) con proporcionar retroalimentacién oral o escrita, aunque también
con el uso de evaluaciones estandarizadas lo que sugiere que podria situarse en un
terreno intermedio entre la evaluacion formativa y sumativa.

« Por lUltimo, “pedir al alumnado que evalle su propio progreso” presenta, en
general, las correlaciones mas bajas, lo que podria indicar que se trata de una practica
diferenciada y probablemente menos integrada en la dimensidén general.

En definitiva, las evidencias que se acaban de mostrar sugieren que la presentacion de
resultados separe las prdcticas de evaluacién mds estructuradas del resto de actividades
relacionadas con la evaluacion formativa: observacion, retroalimentacion y autoevaluacion.

Con respecto a los pardmetros internacionales se observa que el Total UE-22 supera al
Promedio OCDE-27 en todas las cuestiones analizadas. Las diferencias oscilan entre 3y 6
porcentuales segun el item y tienen una excepcidn: la autoevaluacién del alumnado donde
el Promedio OCDE-27 (48 %) estd 3 puntos porcentuales por encima del pardmetro europeo.
Para evitar reiteraciones el perfil de las practicas internacionales se describe con los datos
OCDE-27.

Los resultados internacionales muestran que las practicas de evaluacién combinanlos enfoques
sumativo y formativo. Las estrategias mds empleadas son la observacién directa del trabajo
del alumnado, el uso de evaluaciones para verificar el aprendizaje y la retroalimentacién oral o
escrita para sefialar dreas de mejora. Todas ellas presentan porcentajes en torno al 80 %. Por
el contrario, la autoevaluacion del alumnado y la asignacion de calificaciones normativas son
menos frecuentes (48 y 55 % respectivamente).

Pese a esta tendencia general, los datos sefialan diferencias significativas entre paises. El
andlisis de clasificacion sugiere tres perfiles de paises en funcidn de la frecuencia de uso de
las practicas de evaluacién del aprendizaje.

+ Menor énfasis en la evaluacidén. El primer grupo estaria conformado paises donde
los procedimientos de evaluacion son relativamente menos frecuentes. Los datos
seflalan que el grupo estaria conformado fundamentalmente por sistemas educativos
del norte de Europa (Dinamarca, Estonia, Islandia, Noruega y Suecia), los dos paises
asidticos de esta comparacion (Corea y Japon) y Austria y Republica Checa, en el drea
de centro-Europa. En este grupo, las practicas vinculadas a la evaluacion sumativa
(calificaciones normativas y examenes al final la unidad y/o para verificar aprendizajes)
tienden a presentar porcentajes de uso mds bajos que en resto de paises. Igualmente,
la autoevaluacién es una modalidad poco socorrida, estando por debajo del 30 %
en Austria, Dinamarca, Suecia, Bulgaria e Islandia. En este grupo, las estrategias mas
empleadas son las asociadas a la retroalimentacién del alumnado: observacién directa
su trabajo y proporcién de retroalimentacidon oral o escrita (en torno al 70% en ambos
€asos).

- Uso generalizado de todos los procedimientos de evaluacidn. Este grupo estaria
conformado por los paises hacen un uso casi intensivo de todos los procedimientos:
Australia, Chile, Colombia, Estados Unidos, ademds de varios sistemas educativos
europeos de distintas latitudes: Hungria, Letonia, Lituania, Portugal, Rumania y
Turquia. Se trata, por tanto, de paises con tradiciones educativas diversas, lo que
parece confirmar la transversalidad cultural de la evaluacion de los aprendizajes. En
este grupo los procedimientos de evaluacion mas comunes (exdmenes, observacion
directa y retroalimentacion oral y escrita) presentan porcentajes bastante elevados,
por encima del 80 % en practicamente todos los paises. Ademas, los porcentajes de
las précticas de evaluacién menos habituales en el contexto internacional también son
comparativamente altos. Por ejemplo, la autoevaluacion presenta porcentajes del 60
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% o superior en la mayoria de los paises; y la evaluacidon normativa supera el 70% en
Australia, Chile Colombia, Estados Unidos Hungria y Rumania, mientras que el resto de
paises del grupo esta en torno al 60% o superior.

« Posicién intermedia. El tercer grupo ocuparia una posicion intermedia en cuanto
a la frecuencia de uso de las practicas de evaluacion. Dado que este es el grupo de
Espafia, sus valores servirdn para caracterizar este tercer perfil. Al igual que ocurria en
el perfil anterior, el profesorado de estos paises usa habitualmente los procedimientos
de evaluacion mas comunes. Por ejemplo, en Espafia practicamente 9 de cada 10
docentes emplea con frecuencia o siempre la observacion directa del alumnado y los
examenes como medio de verificaciéon de los aprendizajes. Igualmente 8 de cada 10
docentes realizan controles al final de cada unidad y ofrecen retroalimentacion oral y/o
escrita. Sin embargo, a diferencia de los paises del segundo grupo, la autoevaluacion
y la evaluacidon normativa son menos empleados. En el caso de la autoevaluacion,
Espafia (44 %) se ajusta perfectamente al perfil de su grupo donde mayoritariamente 4
de cada 10 docentes emplean esta modalidad de evaluacidn. El valor mas desajustado
corresponde al uso de la evaluacion normativa. En Espafia esta estrategia es empleada
por 7 de cada 10 docentes, cuando la mayoria de los paises el rango del porcentaje
oscila entre el 50 y el 65 %.

Continuando con el caso espafiol, los datos indican que las diferencias entre etapas reflejan
patrones consistentes. Las prdcticas estructuradas o sumativas (exdmenes finales para
comprobar aprendizajes y evaluaciones normativas) se emplean con mayor frecuencia en
secundaria. En promedio, estas practicas presentan una diferencia de 10 puntos porcentuales,
con casos especialmente marcados como administrar una evaluacidn al final de una unidad,
donde el uso en secundaria supera al de primaria en 19 puntos.

Dentro de las prdacticas formativas, observar al alumnado mientras trabaja y proporcionar
retroalimentacion inmediata presentan diferencias por etapa pequefias y, por tanto, poco
concluyentes. Sin embargo, en la autoevaluacion la diferencia a favor de primaria es de 11
puntos porcentuales, lo que sugiere que esta practica, mas vinculada a enfoques participativos,
estd mads integrada en los niveles iniciales del sistema educativo.

Finalmente, laimplementacidn de las practicas de evaluacién muestra una distribucién desigual
entre comunidades auténomas y etapas educativas. Las diferencias son mds pronunciadas
en primaria que en secundaria, especialmente en las practicas de evaluacion estructuradas.
Por ejemplo, la evaluacion al final de una unidad presenta un rango en primaria de 34 puntos
porcentuales (del 34 % en Catalufia al 67 % en La Rioja), mientras que en secundaria se reduce
a 19 puntos (del 62 % en llles Balears al 81 % en La Rioja). Igualmente, el uso de la evaluacion
normativa tiene un rango en educacion primaria de 23 puntos (del 55 % en llles Balears al
78 % en Andalucia), frente a solo 7 puntos en secundaria. En esta etapa, La Rioja y Catalufia
se sitlan entre las regiones con mayores porcentajes de uso, mientras que llles Balears y
Canarias presentan los valores mds bajos en varios indicadores. En primaria, Andalucia, el
Principado de Asturias y La Rioja muestran, en general, niveles de uso mas altos, mientras que
Catalufia, llles Balears y Cantabria se situan en la parte baja de la distribucidn.

Por otro lado, tanto en primaria como en secundaria, las practicas de evaluacion formativas
muestran una mayor homogeneidad, aunque persisten diferencias relevantes en aspectos
como la autoevaluacién. Por ejemplo, la observacién directa del trabajo para proporcionar
retroalimentacién inmediata, tiene un rango de apenas 3 porcentuales en primaria (del 89 % al
92 %), y de 6 puntos secundaria (del 85 % al 91 %). En cambio, las practicas de autoevaluacion
muestran diferencias muy marcadas: en primaria el rango alcanza los 19 puntos (del 46 % en
La Rioja al 65 % en Canarias), y en secundaria llega a 16 puntos (del 40 % al 56 %, repitiendo La
Rioja y Canarias las posiciones de educacién primaria). Este ultimo caso sugiere que, aunque
las practicas formativas tienden a estar mads extendidas y normalizadas, la autoevaluacion
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sigue siendo una prdctica menos consolidada o mdas dependiente del contexto regional,
posiblemente por su cardcter mds innovador o por requerir un enfoque pedagdgico mds
participativo

Figura 2.12b. Practicas de evaluacion y retroalimentacién: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En conclusidn, los resultados permiten identificar cuatro ideas clave sobre la implementacidn
de las practicas de evaluacién en Espafia.

- El pais se sitla en una posicion intermedia en cuanto a la frecuencia de uso de
los distintos procedimientos de evaluacion. El profesorado espafiol combina enfoques
estructurados y formativos de evaluacion, aunque se observan variaciones segun el
tipo de préactica, la etapa y el contexto regional.

- En relacién con el tipo de prdactica, los datos sefialan que la observacion directa y
la retroalimentacidn estdn ampliamente extendidas, mientras que otras modalidades
como la autoevaluacidn y la evaluacién normativa son menos empleadas y presentan
implementacién mas desigual, lo que refleja diferencias en las culturas pedagdgicas y
en las prioridades evaluativas de los distintos contextos.

« También se advierten diferencias entre etapas educativas. En este caso los
datos siguen un patrén consistente que sugiere una mayor presencia de practicas
estructuradas en secundaria y mayor integracion de enfoques participativos en
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primaria.

- Finalmente, también se observa una implementacién desigual en las comunidades
auténomas, especialmente en educacioén primaria, donde los rangos de variacion son
mas amplios, lo que sugiere que el contexto regional influye significativamente en el
tipo de evaluacion que se aplica en las aulas.

2.6.5. Aprendizaje socioemocional

2.6.5.1. Autoeficacia docente para ensenar habilidades sociales y
emocionales

La percepcidn que tiene el profesorado sobre su capacidad para ensefiar habilidades sociales
y emocionales constituye un indicador clave de autoeficacia profesional. Esta dimensién no
solo refleja la disposicion del personal docente para abordar el desarrollo socioemocional del
alumnado, sino también su confianza para integrar estas competencias en la practica cotidiana.
En un contexto educativo marcado por la diversidad y la necesidad de promover el bienestar
estudiantil, esta autoeficacia resulta especialmente relevante (OECD, 2024; Brackett, Reyes et
al., 2011).

TALIS 2024 cuestiona sobre dos tipos de preguntas para valorar este aspecto:
« El cuestionario contenia un item que pedia valorar en qué medida los docentes se
sentian capaces de apoyar el aprendizaje socioemocional del alumnado. Los resultados
se pueden interpretar como una medida de la percepcién general sobre la capacidad
para ensefiar habilidades socio-emocionales.

- Ademads, TALIS 2024 solicité al profesorado que informara de su grado de acuerdo
con tres afirmaciones: (1) me siento cdmodo ensefiando habilidades socioemocionales;
(2) atender a las necesidades socioemocionales de los estudiantes es algo natural para
mi; y (3) las clases informales sobre aprendizaje socioemocional forman parte de mi
prdactica docente habitual. Estos items estdn disefiados para estimar la autoeficacia y
practica docente en el ambito socioemocional desde una dimensién mds experiencial
y practica.

La Figura 2.13 recoge el porcentaje de docentes que considera bastante o muy preparado para
ensefiar habilidades socioemocionales y el porcentaje que estd de acuerdo o muy de acuerdo
con las tres afirmaciones relacionadas con la autoeficacia y las prdcticas docentes en el ambito
de la ensefianza de habilidades socioemocionales.
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Figura 2.13a. Desarrollo de habilidades sociales y emocionales: porcentaje de docentes que declaran
las siguientes caracteristicas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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La matriz de correlaciones muestra que los tres items relacionados con la autoeficacia y la
practica de la ensefianza socioemocional estdn bien asociados (r = 0,43-0,79) y pueden
considerarse una dimension consistente. Sin embargo, la cuestion relativa a la percepcion
general presenta asociaciones muy bajas, incluso nulas, con el resto de los items, por lo que
conviene analizarla por separado.

Ademas, los resultados internacionales indican que, en promedio, 3 de cada 4 docentes
de educacién secundaria se sienten capaces de apoyar el aprendizaje socioemocional del
alumnado. Las diferencias entre los pardmetros internacionales son pequefias y de signo
contrario, segun la cuestion. La mayor se refiere a la inclusion de clases informales sobre
aprendizaje socioemocional (OCDE-27 =78 %; UE = 82 %). Asimismo, practicamente el 85 % del
profesorado de secundaria se declara cdmodo ensefiando estas habilidades y hablando con
el alumnado sobre sus necesidades socioemocionales, mientras que la inclusidn sistematica
de estos contenidos presenta un porcentaje ligeramente menor.

Bajo esta pauta general subyacen diferencias relevantes entre paises. En la percepcion general
de capacidad para apoyar el aprendizaje socioemocional, Hungria, Italia, Turquia y Bulgaria,
en ese orden, se sitdan en la parte alta de la distribucidén, con porcentajes en torno al 90 %
o superiores. Japdn presenta el valor mas bajo, con apenas un 28 %, lo que lo convierte en
un caso claramente atipico. La distancia entre Japdn y el siguiente pais mas cercano, Francia
(52 %), es de 24 puntos porcentuales, muy superior a cualquier otra diferencia entre paises
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consecutivos en esta dimension.

Croacia, Eslovenia, Italia, Republica Checa y Rumania superan el 90 % en los tres items
diseflados para estimar la autoeficacia docente en el dmbito socioemocional. En el extremo
contrario, Francia presenta porcentajes relativamente bajos (en torno al 50 %) en la comodidad
para ensefiar estas habilidades y en la percepcion de que atender las necesidades emocionales
del alumnado es algo natural. Bélgica y Finlandia muestran los valores mds bajos (en torno al
60 %) en la integracion de contenido informal de cardcter socioemocional en el aula.

La comparacién de los 10 paises con datos en ambas etapas muestra que el profesorado de
primaria se percibe mds competente. La evidencia es unanime: en todos los items de todos
los paises los porcentajes de primaria superan a los de secundaria. Las mayores diferencias se
observan en la percepcion de autoeficacia general para apoyar el aprendizaje socioemocional
y en la capacidad para introducir contenido informal en clase, con una media aritmética
de 12 puntos porcentuales. También destacan sentirse cémodo ensefiando habilidades
socioemocionales y atender al bienestar del alumnado, con diferencias promedio de 7y 6
puntos, respectivamente.

A nivel internacional, Espafia presenta niveles moderadamente altos en la mayoria de los
indicadores. Aproximadamente 2 de cada 3 docentes de secundaria se declara capaz de
apoyar el aprendizaje socioemocional del alumnado, un valor por debajo del Promedio OCDE-
27 (73 %) y Total UE-22 (71 %), pero alineado con paises como Bélgica o Corea. En cuanto a la
comodidad y familiaridad con estas practicas, los porcentajes espafioles (81 % y 89 %) se situan
cerca de los promedios internacionales, aunque algo por debajo de los paises con mayor
autoeficacia declarada, como Hungria, ltalia o Turquia. La inclusién de contenido informal sobre
aprendizaje socioemocional alcanza el 75 %, lo que indica una integracién razonable, aunque
aun con margen de mejora respecto a paises como Polonia o Rumania, donde esta practica
supera el 90 %. En conjunto, Espafia se ubica en una posicién intermedia, con una base sdlida
pero lejos de los niveles mds altos observados en algunos sistemas educativos europeos y
latinoamericanos.

En el conjunto de Espainia, el profesorado de educacion primaria presenta porcentajes bastante
superiores. Todas las diferencias oscilan entre 14 y 18 puntos porcentuales, a excepcion de
considerar natural atender a las necesidades socioemocionales del alumnado, donde se
estima una diferencia de 4 puntos. Estas ganancias elevan el promedio de la autopercepcion
general hasta el 85 % y permiten que el promedio de los tres items relacionados con la practica
docente se situe entre el 91 % y el 95 %.
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Figura 2.13b. Desarrollo de habilidades sociales y emocionales: porcentaje de docentes que declaran
las siguientes caracteristicas en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en
en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Cataluna; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En educacién primaria, donde los promedios son tan altos que se acercan al maximo tedrico,
no pueden esperarse grandes diferencias entre comunidades auténomas. En los tres items
que analizan la practica docente de la enseflanza socioemocional, el rango regional oscila
entre 4 y 5 puntos porcentuales. En el caso de la autovaloracion general, el rango sube hasta
los 8 puntos, que separan al Principado de Asturias y La Rioja (ambas con 87 %) de Catalufia
(79 %). En todo caso, incluso en los territorios con menor puntuacion, los porcentajes son
bastante altos.

En secundaria, los rangos son algo mayores, aunque dentro de niveles moderados. El indicador
de autovaloracién general presenta un rango de 10 puntos porcentuales (Comunitat Valenciana:
71 % vs. Catalufia: 61 %). En los tres items dedicados al andlisis de la practica docente, el rango
oscila entre 11y 4 puntos, segun la cuestion. En términos generales, las valoraciones mas altas
corresponden a Andaluciay Comunitat Valenciana, y las mds discretas el Principado de Asturias
e llles Balears. En conjunto, los datos muestran que el profesorado espafiol, especialmente en
primaria, se percibe altamente competente en el &mbito socioemocional, con porcentajes que
se acercan al maximo tedrico en varios indicadores. Aunque en secundaria los niveles son algo
mds moderados, siguen siendo comparables a los promedios internacionales. Las diferencias
entre etapas y comunidades autdénomas, aunque presentes, no alteran el perfil general: una
autoeficacia sdélida y una practica docente extendida en el apoyo al bienestar del alumnado.
Esta evidencia refuerza la necesidad de seguir promoviendo enfoques diferenciados y

TALIS 2024. Informe espafiol

100



CAPITULO 2

contextualizados que consoliden la ensefianza socioemocional como parte integral de la labor
docente.

2.6.5.2. Practicas docentes para apoyar el desarrollo
socioemocional del alumnado

El desarrollo de habilidades sociales y emocionales se ha convertido en una prioridad
educativa a nivel internacional, dado su impacto en el bienestar, la convivencia y el rendimiento
académico del alumnado. Competencias como la empatia, la autorregulacion emocional o la
toma de decisiones responsables son esenciales para formar personas capaces de relacionarse
de manera constructiva y afrontar los desafios del mundo actual (Durlak et al., 201). La
investigacion ha mostrado que las practicas docentes enfocadas al desarrollo socioemocional
también influyen en factores de naturaleza cognitiva, como seria el modo en cdmo aprenden
los estudiantes (Brackett, Rivers et al., 2011; Durlak et al., 2011). Ademas, este tipo de habilidades
se han relacionado con aspectos claves del desarrollo integral de las personales, tales como el
desempefio académico, el acceso al mercado laboral y los niveles de salud y bienestar (OECD,
2025a). Varios sistemas educativos incluyen las habilidades sociales y emocionales dentro de
sus planes de estudio, y su creciente interés ha propiciado que la OCDE promoviera, a partir
del afio 2013 el Estudio sobre las Competencias Sociales y Emocionales (SSES, OECD, 2024).

Estudiar las practicas docentes para la ensefianza de esas habilidades se ha convertido en un
objetivo estratégico. Por ello, el cuestionario TALIS 2024 solicité al profesorado que valorara su
grado de acuerdo con seis afirmaciones disefiadas para evaluar esta dimension: (1) ayudar al
alumnado a comprender sus propias emociones, pensamientos y comportamientos, (2) ensefiar
a gestionar sus emociones, pensamientos y comportamientos, (3) fomentar la comprensién de
las perspectivas ajenas, (4) promover la empatia, (5) apoyar el establecimiento y mantenimiento
de relaciones saludables, y (6) facilitar la toma de decisiones responsables y constructivas.
Todas ellas reflejan practicas que el profesorado puede incorporar en su ensefianza para
apoyar el desarrollo integral del alumnado. La Figura 2.14 recoge el porcentaje de docentes
por etapa, pais y comunidad auténoma que respondid “frecuentemente” o “siempre” a cada
una de las cuestiones planteadas.
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Figura 2.14a. Facilidad de los docentes para ensefiar habilidades sociales y emocionales: porcentaje
de docentes que declaran las siguientes practicas en los sistemas educativos seleccionados en
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La matriz de correlaciones estimada sobre los promedios de los paises sefiala asociaciones
muy fuertes entre los items (r = 0,73 — 0,88). La consistencia en la magnitud de las correlaciones
sugiere que todos ellos capturan una misma dimensién subyacente, que resumiria las practicas
docentes para el apoyo al desarrollo socioemocional del alumnado. Ello permite y justifica
establecer conclusiones sobre el comportamiento de los items en su conjunto, evitando la
reiteracion del andlisis item por item. Logicamente ello facilita la comparacidn entre paises y
regiones y permite hacer interpretaciones claras y generales.

En el conjunto de la OCDE-27, aproximadamente 8 de cada 10 docentes de educacion
secundaria afirma que es capaz de fomentar en el alumnado la comprension de perspectivas
ajenas, promover la empatia, y ayudarle a establecer relaciones sociales positivas y a tomar
decisiones responsables. Por otro lado, aproximadamente 7 de cada 10 también incluyen, al
menos frecuentemente, actividades destinadas a que el alumnado comprenda y gestione
sus emociones, pensamientos y comportamientos. La comparacion internacional sefiala que
este tipo de prdacticas tienen mas de alcance en el contexto europeo: el Total UE-22 supera
al Promedio OCDE-27 en todos los items, con diferencias que oscilan entre 3 y 5 puntos
porcentuales segun la cuestién.

Los datos reflejan importantes diferencias entre paises y etapas educativas. En educacién
secundaria Italia y Rumania presentan los valores mas altos, con algunas respuestas cercanas

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 2

a la una unanimidad total. En el extremo contrario, Australia, Bélgica, Estados Unidos, Estonia,
Finlandia, Japdn, Noruega y Suecia conforman el grupo de paises con porcentajes mas bajos
que, en general, responden al siguiente perfil: aproximadamente 7 de cada 10 docentes
trabajan con frecuencia la empatia, la perspectiva del otro y las estrategias para establecer
relaciones sociales y tomar decisiones, mientras en que las dos cuestiones relacionadas con
el autoconocimiento los valores oscilan entre 50 y el 60 %.

Las prdcticas docentes centradas en el apoyo socioemocional estdn mucho mdas extendidas
entre el profesorado de educacién primaria. Las diferencias de las medias aritméticas por
etapa de la decena de paises con datos comparables oscilan entre 11y 14 puntos porcentuales
en las practicas para desarrollar la empatia y la comprensién de las perspectivas ajenas; y
fomentar las relaciones sociales y la toma de decisiones. En el caso del conocimiento y gestién
de las propias emociones la diferencia se dispara hasta los 20 puntos porcentuales.

En educacidon secundaria los resultados de Espafia son especialmente buenos en las
actividades vinculadas al autoconocimiento de las emociones y su gestion (78 % y 77 %,
respectivamente. En estos dos aspectos aventaja al Promedio OCDE-27 en 10 y 8 puntos
porcentuales, respectivamente. También supera el indicador internacional en 6 y 7 puntos en
las dos cuestiones relacionadas con el conocimiento y comprensién del otro. De este modo
es posible concluir que aproximadamente 9 de cada 10 docentes de secundaria en aseguran
incluir contenidos para trabajar la empatia y el respecto por las perspectivas ajenas.

En educacion primaria los datos aun son mejores, hecho coherente con los niveles de
autoeficacia descritos en el apartado anterior. Los incrementos porcentuales en los items van
desde el 17 % (gestionar sus propias emociones, pensamientos o comportamientos) hasta 8 %
(establecer relaciones sociales saludables).Con estas ganancias los porcentajes en todos los
items de primaria oscilan sobre el 95 %, pudiendo afirmarse que, salvo escasisimas excepciones,
el conjunto del profesorado espafiol de educacidén primaria contempla en su programacion y
desarrolla en el aula actividades para la ensefianza y desarrollo de las habilidades sociales.

Légicamente cuando los promedios generales son muy altos, no deben esperarse grandes
diferencias en los resultados de las administraciones educativas; en educacién primaria no
cabe destacar algunas comunidades sobre otras ya que los rangos de los porcentajes apenas
oscilan entre 2 y 4 puntos porcentuales, devolviendo la imagen de un sistema educativo muy
homogéneo y altamente sensible con el desarrollo socioemocional en la infancia.

En educacidén secundaria las diferencias son algo mayores. En esta etapa Andalucia lidera los
porcentajes en todos los items con valores similares a los de, por ejemplo, Hungria y Portugal,
que ocupan las primeras posiciones en este indicador. Por su parte, el limite inferior corresponde
al Principado de Asturias, en las tres cuestiones relacionadas con el autoconocimiento, la
regulacién emocional y la comprensidn de las perspectivas ajenas, y a llles Balears en los items
dedicados a la promocidén de la empatia, el fomento de las relaciones sociales constructivas
y la toma de decisiones. En el caso del Principado de Asturias e llles Balears sus porcentajes
serian similares a los promedios internacionales.
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Figura 2.14b. Facilidad de los docentes para ensefar habilidades sociales y emocionales: porcentaje
de docentes que declaran las siguientes practicas en las comunidades auténomas espafiolas
participantes en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, liles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En definitiva, el profesorado espafiol muestra una elevada implicacion en el desarrollo
socioemocional del alumnado, especialmente en educacién primaria, donde los porcentajes
de inclusion de estas competencias en la programacién docente se sitian en torno al 95 %
y las diferencias entre comunidades autonomas son minimas. En secundaria, los resultados
también son muy positivos, con valores que superan los promedios internacionales en todas
las cuestiones analizadas. Aunque las diferencias territoriales son algo mayores en esta etapa,
destacan comunidades como Andalucia, con porcentajes equiparables a los paises mejor
posicionados, mientras que aquellas con valores mas bajos (como Principado de Asturias e llles
Balears) aun se sitdan en niveles similares a los promedios internacionales. En conjunto, los
datos reflejan un sistema educativo altamente comprometido con el desarrollo socioemocional
del alumnado.

2.7. TECNOLOGIA Y DOCENCIA

Este apartado analiza el uso de la tecnologia en la prdctica docente y se organiza en dos
grandes bloques tematicos: herramientas digitales e inteligencia artificial. En el primer blogue se
examinan las percepciones del profesorado sobre los beneficios y desafios del uso de recursos
digitales, asi como las prdacticas docentes destinadas a integrar estas tecnologias en el aula.
El segundo bloque se centra en la incorporacidon de la inteligencia artificial en la ensefianza,
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abordando la frecuencia y grado de uso, los beneficios percibidos, los riesgos asociados y las
barreras que dificultan su incorporacién a los procesos instructivos. Ambos bloques incluyen
comparaciones internacionales, andlisis por etapa educativa y desagregacion por comunidades
auténomas, con el objetivo de ofrecer una visidon estructurada y contextualizada del impacto
de la tecnologia en la docencia.

2.7.1. Herramientas digitales

2.7.1.1.Beneficios de las herramientas digitales

El uso de herramientas digitales en el ambito educativo ha sido objeto de creciente atencidn
en la literatura cientifica. Diversos estudios han sefialado que su integracion en el aula
puede mejorar el rendimiento académico, fomentar el interés por el aprendizaje y facilitar la
colaboracién, siempre que se utilicen de forma pedagdgicamente adecuada (Lipowsky et al.,
2009; Hattie & Timperley, 2007; Durlak et al., 2011). Una revisidn sistematica reciente concluye
que una implementacion asertiva de las TIC fortalece las capacidades del alumnado y mejora
la calidad del aprendizaje, ademas de beneficiar al profesorado en la planificacion y gestion de
sus clases (Arroyo Cabeza, 2026).

TALIS 2024 recogid la percepcidon del profesorado sobre el impacto de las herramientas
digitales en cuatro dimensiones del aprendizaje: fomentar el interés por aprender, desarrollar
habilidades para planificar y monitorizar el trabajo, mejorar el rendimiento académico y
colaborar eficazmente en tareas (Figura 2.15).

Figura 2.15a. Creencias positivas de los docentes respecto a los beneficios del uso de recursos
y herramientas digitales: porcentaje de docentes que declaran las siguientes en los sistemas
educativos seleccionados en TALIS 2024
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En conjunto, las cuatro cuestiones analizadas presentan correlaciones muy elevadas en ambas
etapas. Esto sugiere que el profesorado tiende a valorar de forma coherente el impacto de
las herramientas digitales en las distintas dimensiones del aprendizaje, lo que permite extraer
algunas conclusiones generales a partir del conjunto de datos.

En educacion secundaria, el profesorado realiza valoraciones bastante altas sobre el potencial
de las herramientas digitales. En el conjunto de los paises desarrollados, el 85 % del profesorado
estd de acuerdo o muy de acuerdo con la idea de que estas tecnologias pueden mejorar la
motivacion y el interés por aprender. Esta percepcion es ampliamente compartida: entre los
35 paises comparados, 11 superan el 90 % de acuerdo y todos, excepto Suecia, presentan
porcentajes superiores al 70 %.

Aunque los promedios en el resto de dimensiones son algo mas bajos, se mantienen en niveles
bastante positivos. Aproximadamente 3 de cada 4 docentes consideran que las herramientas
digitales ayudan al alumnado a planificar y controlar su trabajo, y a colaborar mds eficazmente.
Ademas, cerca del 70 % cree que estas tecnologias contribuyen a mejorar el rendimiento
académico.

Los datos reflejan una tendencia general segun la cual el profesorado europeo tiende a valorar
menos, 0 a mostrar una percepcidon mas critica, sobre el impacto de las tecnologias en el
aprendizaje en comparacién con otras regiones del mundo. El promedio de la OCDE-27 supera
al Total UE-22 en las cuatro cuestiones analizadas. Las diferencias oscilan entre 3 puntos
porcentuales en la mejora de la motivacion e interés por aprender (OCDE-27: 85 %; UE-22: 82
%) y 6 puntos en dos aspectos: mejora del rendimiento académico (OCDE-27: 68 %; UE-22: 62
%) y de la planificacion y control de sus propias tareas (OCDE-27: 75 %; UE-22: 69 %).

En coherencia con lo anterior, los datos de TALIS 2024 muestran que el profesorado de
secundaria de Chile, Chipre, Colombia, Corea, Costa Rica y Turquia presenta niveles muy
altos de acuerdo con las cuatro afirmaciones. En contraste, los paises europeos como Austria,
Finlandia, Francia, Paises Bajos y Suecia suelen situarse en la parte baja de la distribucién, con
porcentajes claramente por debajo del Promedio OCDE-27 en todos los items.

Los datos de los 10 paises con muestras comparables en ambas etapas educativas indican que
el profesorado de primaria realiza valoraciones mds positivas en dos aspectos clave: aumento
de la motivacion o interés por aprender y mejora del rendimiento académico. Las diferencias de
medias por etapa en este grupo de paises son de 6 y 4 puntos porcentuales, respectivamente.

En el contexto internacional de educacion secundaria, Espafia se sitia por debajo de los
promedios internacionales en todos los items. Destaca especialmente el bajo porcentaje de
profesorado que considera que las herramientas digitales mejoran el rendimiento académico
(52 %) o ayudan a planificar y monitorizar el trabajo del alumnado (58 %). También es inferior la
valoracion de su potencial para mejorar la motivacion, mientras que solo en la dimensién de
colaboracidén en tareas Espafia se alinea con el Total UE-22.

En cambio, en educacidn primaria los resultados son mas positivos. Entre los 10 paises con
muestras en ambas etapas, Espafia es el que presenta las mayores diferencias a favor del
profesorado de primaria. Las diferencias mds destacadas se observan en la mejora de la
motivacion y el rendimiento académico (13 y 14 puntos porcentuales, respectivamente). En las
otras dos dimensiones, las diferencias también son significativas: 8 puntos en planificacion y
control del trabajo, y 7 en colaboracién entre iguales.
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Figura 2.15b. Creencias positivas de los docentes respecto a los beneficios del uso de recursos y
herramientas digitales: porcentaje de docentes que declaran las siguientes en las comunidades
autonomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Esta percepcion mas favorable en primaria también se refleja en las comunidades auténomas.
Sin excepcidén, las valoraciones en primaria superan a las de secundaria en las cuatro
dimensiones. Las mejoras son especialmente notables en el Principado de Asturias, Canarias,
Comunitat Valenciana e llles Balears.

No obstante, también se observan fuertes variaciones regionales. Por ejemplo, en la valoracion
del potencial de las herramientas digitales para mejorar el rendimiento académico, el rango
entre comunidades alcanza los 26 puntos porcentuales en ambas etapas. En el resto de las
dimensiones, las diferencias son menores, pero siguen siendo significativas. En términos
comparativos, los promedios de Andalucia reflejan una percepcién muy positiva del potencial
de las herramientas digitales, mientras que en llles Balears, que ocupa el extremo opuesto, la
actitud es mas moderada.

En definitiva, los datos de TALIS seflalan que, a nivel internacional las valoraciones del
profesorado sobre el impacto de las tecnologias digitales son mayoritariamente positivas,
aunque en Europa se observa una percepcidn mas critica. En Espafia, el profesorado de
secundaria se sitla por debajo de los promedios internacionales, mientras que en primaria
las valoraciones son mas favorables, especialmente en las posibilidades de las herramientas
digitales para mejorar la motivacién y rendimiento del alumnado. Esta diferencia por etapa
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se reproduce en todas las comunidades auténomas, aunque con una notable variabilidad
regional.

2.7.1.2. Desafios de las herramientas digitales

El uso de tecnologias digitales en el aula ha generado un amplio debate en la literatura
educativa, no solo por su potencial para transformar las practicas docentes, sino también por los
desafios que plantea. Diversos estudios han advertido que, si bien las TIC pueden enriquecer
el aprendizaje, su uso inadecuado puede generar efectos adversos como distraccion,
aislamiento social o dependencia tecnoldgica. Ademas, se ha sefialado que el profesorado
puede desarrollar actitudes ambivalentes hacia estas herramientas, especialmente cuando
percibe que su uso no estd suficientemente alineado con los objetivos pedagdgicos (OECD,
2023, 2025b; Selwyn, 2012; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010).

TALIS 2024 ha recogido la percepcion del profesorado sobre cuatro posibles efectos
negativos del uso de recursos digitales: que distraen al alumnado del aprendizaje, que limitan
la comunicacion presencial entre estudiantes, que afectan negativamente al bienestar del
alumnado y que favorecen el plagio de contenidos de Internet. Estos indicadores permiten
explorar las reservas del profesorado ante la digitalizacién educativa, tanto en educacion
secundaria como en primaria (Figura 2.16).

Figura 2.16a. Creencias negativas de los docentes respecto a los desafios del uso de recursos
y herramientas digitales: porcentaje de docentes que declaran las siguientes en los sistemas
educativos seleccionados en TALIS 2024
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Los riesgos percibidos derivados del uso de la tecnologia en la ensefianza parecen tener
cierta independencia. Solo se encontré una correlacion moderadamente positiva entre el
riesgo de limitar la comunicacion presencial y el de afectar negativamente al bienestar del
alumnado (r = 0,63). Esta relacion sugiere que el profesorado que considera que la tecnologia
reduce la interaccidn social también tiende a pensar que tiene consecuencias emocionales o
psicoldgicas nocivas. Por tanto, las creencias negativas no conforman un bloque homogéneo
ni reflejan un rechazo general, sino que se articulan en torno a preocupaciones especificas o
experiencias concretas.

Los promedios de percepcion del profesorado sobre los riesgos del uso de tecnologias
digitales en el aula son similares en la OCDE-27 y la UE-22. La mayor diferencia se da en la
distraccién del alumnado (4 puntos mds en la OCDE-27).

El plagio es la preocupacién mas extendida: 3 de cada 4 docentes lo sefialan. Ademas, es una
preocupacion generalizada: en 28 de los 35 paises analizados, mds del 70 % del profesorado
considera que el uso de herramientas digitales favorece que el alumnado entregue contenidos
obtenidos en Internet como propios. Incluso en los paises con promedios mas bajos, el
porcentaje ronda o supera el 60 %.

El resto de riesgos también presentan porcentajes significativos. Las creencias de que la
tecnologia limita la comunicacion presencial y deteriora el bienestar del alumnado son
compartidas por casi 2 de cada 3 docentes. Por ultimo, aproximadamente la mitad sefiala el
riesgo de distraccion.

Bajo estos promedios generales subyacen variaciones importantes entre paises. En Bulgaria,
Estonia y Francia, el riesgo de plagio supera el 85 % en el primer caso y ronda el 80 % en los
otros dos. En cuanto al riesgo de distraccion, destacan Australia, Paises Bajos y tres paises
nérdicos (Finlandia, Noruega y Suecia), con valores superiores al 70 %. Por el contrario, en
Chipre, Eslovenia, Francia, Hungria, Italia y Turquia los porcentajes son inferiores al 40 %.

Respecto a los impactos sobre la comunicacion y el bienestar del alumnado, los niveles de
preocupacion mas altos se observan en paises del este y norte de Europa: Estonia, Letonia,
Lituania, Polonia y Republica Checa, ademds de Eslovenia. Todos rondan el 75 % en ambas
cuestiones. A ellos, aln se pueden unir Bulgaria, Croacia y Republica Eslovaca con promedios
en torno al 70 % en los dos items. En cambio, Japdn, en Asia, Chile y Costa Rica, en Latino-
Ameérica y dos paises de la Europa meridional: Chipre y Portugal muestran los niveles mas
bajos, con promedios en torno al 50 % o ligeramente superiores.

Estas preocupaciones son mas frecuentes en secundaria que en primaria. En los 10 paises
con datos comparables en ambas etapas, el riesgo de plagio y distraccidon es siempre mayor
en secundaria. En siete de ellos (Australia, Bélgica, Espafia, Francia, Japon, Nueva Zelanda
y Paises Bajos), la diferencia oscila entre 11y 28 puntos porcentuales en ambas cuestiones.
También los riesgos relacionados con la comunicacién y el bienestar son mayoritariamente
mads altos en secundaria, aunque con diferencias mds moderadas, por lo general entre 4y 8
puntos.

Para finalizar con los datos internacionales, cabe seflalar que se identificé una correlacién
negativa (r = -0,35) entre las creencias positivas (ver Figura 2.15) y negativas sobre el uso de
la tecnologia. Es decir, los paises con mayores porcentajes de percepcion positiva tienden a
advertir menos riesgos. Por ello, los paises europeos —que rara vez puntuaban bajo en los
indicadores de percepcidn positivas— presentan ahora porcentajes especialmente altos en la
valoracion de los riesgos asociados al uso de las herramientas digitales.

En el contexto internacional de secundaria, el promedio de Espafia en cuanto al riesgo de
distraccion (62 %) supera los valores internacionales (OCDE-27: 53 %; UE-22: 49 %) y se situa
en una posicién intermedia-alta, aunque por debajo de los paises nérdicos, donde esta
preocupacion es mas pronunciada. En las otras tres cuestiones, los valores son similares a los
promedios internacionales, aunque con diferencias en el sentido de la diferencia. El riesgo de
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plagio, sefialado por casi 8 de cada 10 docentes, estd ligeramente por encima del Total UE-22
(76 %). Por ultimo, 6 de cada 10 docentes advierten sobre los efectos negativos de la tecnologia
en la comunicacion personal y el bienestar del alumnado, una proporcion ligeramente inferior
a los pardmetros internacionales.

Como se indicd, en primaria la percepcion de riesgo es mas baja en las cuatro cuestiones. El
riesgo de plagio desciende casi 20 puntos, situdndose por debajo del 60 %. Algo similar ocurre
con la distraccidn, que baja unos 18 puntos, quedando ligeramente por encima del 40 %. En
las otras dos cuestiones, los descensos son de 7 puntos, con valores finales en torno al 50 %.

Figura 2.16b. Creencias negativas de los docentes respecto a los desafios del uso de recursos y
herramientas digitales: porcentaje de docentes que declaran las siguientes en las comunidades
auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Entre las comunidades auténomas, llles Balears y Catalufia destacan por presentar niveles mas
altos de preocupacién en todos los indicadores. En cambio, Andalucia y Principado de Asturias
muestran, en su conjunto, valores mas moderados. En coherencia con los datos nacionales, en
primaria las percepciones negativas son mas bajas, aunque llles Balears y Catalufia mantienen
niveles elevados también en esta etapa. Por el contrario, Andalucia, Principado de Asturias y
Canarias tienden a registrar valores mas bajos en las cuatro cuestiones.

Las evidencias permitendestacartresideas principales. Primero, el profesorado espafiol muestra
una percepcion critica ante los riesgos del uso de tecnologias digitales, especialmente en lo
relativo al plagio y la distraccién, con porcentajes superiores a los promedios internacionales.
Segundo, estas preocupaciones son mas frecuentes en secundaria, aunque algunas regiones
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—como llles Balears y Catalufia— mantienen niveles elevados en ambas etapas. Finalmente,
las creencias negativas no forman un bloque homogéneo, sino que se articulan en torno a
experiencias especificas, lo que refuerza la necesidad de implementar acciones de mejora
diferenciadas y contextualizadas.

2.7.1.3. Practicas docentes con respecto a los recursos y
herramientas digitales

Elusode herramientas digitales en la ensefianza se ha convertido en un componente esencial de
la practica docente contemporanea. La integracion de tecnologias digitales no solo transforma
los métodos de ensefianza, sino que también amplia las posibilidades de personalizacidn,
colaboracién y acceso a recursos educativos (OECD, 2025b). Diversos estudios han sefialado
que el uso pedagdgico de la tecnologia puede mejorar la motivacion del alumnado, facilitar el
aprendizaje auténomo y fomentar el trabajo colaborativo (Brackett, Reyes et al., 2011; Durlak et
al, 2011) Por ello, el Estudio TALIS 2024 incorpora indicadores especificos para analizar cémo el
profesorado utiliza los recursos digitales en su prdctica diaria, reconociendo que el desarrollo
de competencias digitales docentes es clave para afrontar los desafios educativos del siglo
XXI.

Para conocerel gradodeintegracidon de las tecnologias digitales enla ensefianza, el cuestionario
TALIS 2024 incluyd diez items que recogen practicas concretas del profesorado en el uso de
herramientas digitales. Estas prdcticas abarcan desde la presentacion de contenidos mediante
instruccion directay la evaluacion del aprendizaje, hasta el disefio de itinerarios personalizados,
la colaboracion entre estudiantes y la descarga de materiales en linea. También se incluyen
aspectos logisticos y de colaboracidon externa, como la gestidn organizativa y el trabajo con
profesionales fuera del centro educativo. La Figura 2.17 recoge el porcentaje de docentes por
etapa, pais y comunidad auténoma que respondid “frecuentemente” o “siempre” a cada una de
las cuestiones planteadas, lo que permite identificar el grado de integracién habitual de cada
practica en el aula, distinguiendo entre usos esporddicos y sistematicos de las herramientas
digitales.
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Figura 2.17a. Practicas docentes respecto a recursos y herramientas digitales: porcentaje de
docentes que declaran las siguientes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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El andlisis de la matriz de correlaciones entre practicas docentes digitales no revela una
estructura clara de dimensiones latentes. No obstante, las asociaciones observadas entre
ciertos items lograron identificar tres bloques tematicos que permiten organizar los resultados
de forma coherente y evitar un andlisis fragmentado item a item.

- Bloque 1. Ensefianza expositiva y gestidon funcional de los recursos digitales.
Incluye las siguientes practicas: presentar informacion mediante instruccion directa,
sustituir materiales impresos por digitales y gestionar aspectos logisticos de la
ensefianza. Las dos primeras tareas estdn altamente relacionadas (r = 0,77), mientras
que las demds muestran asociaciones mads moderadas.

. Blogue 2: Personalizacién, evaluacion y seguimiento del aprendizaje. Reline
practicas centradas en adaptar la ensefianza, evaluar, dar retroalimentacion, fomentar
la autorregulacién y la colaboracidn. Algunas correlaciones son especialmente
altas, como entre evaluacion y retroalimentacioén (r = 0,79), o entre personalizacién y
colaboracién (r = 0,81), lo que sugiere una dimensidn pedagdgica centrada en el apoyo
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al proceso de aprendizaje.

- Bloque 3: Apertura institucional. Incluye colaborar con agentes externos y
descargar planes de clase de Internet, con una correlacién notable (r = 0,60), reflejando
un uso mas conectado de la tecnologia.

Atendiendo a los promedios internacionales, el profesorado de secundaria muestra una
adopcion desigual de las practicas docentes digitales. El uso de herramientas digitales se
concentra en funciones tradicionales y administrativas, mientras que las prdcticas mas
innovadoras —centradas en el alumnado y en la cooperacién institucional— presentan
valores mas bajos y requieren un mayor impulso para su integracion sistematica en el aula. A
continuacion, se presentan las evidencias agrupadas por bloques tematicos:

- Ensenanza expositiva y gestion de los recursos digitales. Son las practicas mas
extendidas. La presentacidn de contenidos en las clases y la gestidn logistica de la
enseflanza muestran porcentajes en torno al 60 %, mientras que la sustitucion de
materiales impresos por digitales también muestra valores relativamente altos (en torno
al 50 %), lo que podria indicar una transicidén progresiva hacia entornos de aprendizaje
m4ds digitalizados.

« Personalizacién, evaluacidn y seguimiento del aprendizaje. Estas prdacticas
muestran una adopcién moderada. Proporcionar itinerarios personalizados, ofrecer
retroalimentacion, fomentar la autorregulacion y la colaboracion entre estudiantes
presentan porcentajes entre el 30 %y el 38 % en la OCDE-27 y la UE-22. La evaluacion
del aprendizaje es la Unica excepcidn, con valores algo superiores (OCDE-27: 45 %;
UE-22: 40 %). Los datos sugieren que, aunque parte del profesorado se reconoce
su potencial pedagdgico, su implementacion aun no estd plenamente extendida,
especialmente en lo relativo a la personalizacion y autonomia del alumnado.

« Colaboracion institucional y acceso a recursos externos. Son las practicas menos
frecuentes. En la OCDE-27, colaborar con agentes externos y descargar materiales
de Internet alcanza el 20 %, mientras que en la UE-22 los valores son aun mds bajos
(15 % y 18 %). Esto refleja una limitada apertura del entorno escolar hacia redes de
aprendizaje mas amplias. La baja frecuencia en la descarga de planes de clase podria
deberse a la disponibilidad de materiales propios o institucionales en los centros.

La comparacidén internacional por etapa muestra, en general, una mayor integracion tecnoldgica
en secundaria, aungue con excepciones que reflejan dindmicas especificas segun la prdctica.
En secundaria, las medias aritméticas de los paises comparables son mas altas en procesos
pedagdgicos como la retroalimentacidn al alumnado (12 %), la planificacion y supervision del
aprendizaje por parte de alumnado (9 %) y la evaluacién (5 %). En cambio, en primaria destacan
prdcticas vinculadas a la colaboracién institucional y el acceso a recursos externos, como la
descarga de materiales desde Internet (11 %) y la colaboracion con personas externas (5 %),
lo que sugiere que os usos vinculados a la colaboracidn institucional y el acceso a recursos
externos estarian mas presentes en educacioén primaria.

Esta tendencia general oculta una notable diversidad entre paises. En Espafia, Nueva Zelanda,
Australia y Bélgica, el uso de tecnologia es mas frecuente en secundaria, especialmente en
tareas como la evaluacion, la retroalimentacion, la gestion logistica y la sustitucion de materiales
impresos, con diferencias que en algunos casos superan los 20 puntos porcentuales. Por el
contrario, Japon, Paises Bajos y Turquia presentan un patrén inverso: las practicas digitales,
especialmente las relacionadas con la personalizacion del aprendizaje y la descarga de
materiales, son mas comunes en primaria.

En comparacion con los promedios de la OCDE-27 y el Total UE-22, el profesorado de
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secundaria en Espafia muestra un uso mds frecuente de herramientas digitales en casi todas
las practicas docentes. La exposicion de los resultados se organiza en tres bloques tematicos:

- Ensefanza expositiva y gestion digital. Espafia presenta una integracion mas
habitual de la tecnologia en funciones organizativas y expositivas. La presentacion de
contenidos mediante instruccidon directa y la gestidn logistica de la ensefianza rondan
el 70 %, mientras que la sustitucién de materiales impresos por digitales se sitda en
torno al 60 %. Todos estos valores superan claramente los promedios internacionales,
especialmente en gestion logistica y uso de materiales digitales.

« Apoyo al aprendizaje del alumnado. También se observa un uso mas intensivo
de herramientas digitales en procesos pedagdgicos centrados en el alumnado.
La evaluaciéon del aprendizaje es la practica mas extendida (59 %), seguida de la
colaboracién entre estudiantes (casi 50 %). Otras préacticas —retroalimentacion,
itinerarios personalizados y autorregulacion— son utilizadas por aproximadamente 4
de cada 10 docentes. En comparacion con la OCDE-27, las diferencias oscilan entre 8
y 14 puntos porcentuales.

« Colaboracion institucional y recursos externos. Espafia se sitla ligeramente por
debajo de los promedios internacionales en colaboracién con agentes externos (18 %
frente al 20 % en la OCDE-27) y en el uso de materiales descargados de Internet (16 %
frente al 18 % en la UE-22 y 21 % en la OCDE-27). No obstante, como ya se sefiald, esta
menor frecuencia podria estar relacionada con la disponibilidad de recursos propios o
institucionales en los centros educativos

Figura 2.17b. Practicas docentes respecto a recursos y herramientas digitales: porcentaje de
docentes que declaran las siguientes en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron
muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.
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Como ya se adelantd, en Espafia el uso de herramientas digitales aplicadas a la ensefianza
es mas frecuente en educacion secundaria. Esta tendencia se observa de forma consistente
en casi todas las practicas, con diferencias especialmente marcadas en las tareas logisticas,
de evaluacion, retroalimentacion y sustitucidon de materiales impresos por digitales. En todas
ellas, las diferencias oscilan entre 6 y 21 puntos porcentuales, lo que sugiere una incorporacion
mas sistemdtica de la tecnologia en secundaria, tanto en funciones organizativas como en
procesos pedagdgicos clave.

La comparaciéon por comunidades autdnomas revela diferencias sustantivas dentro de cada
etapa educativa. Los porcentajes que se reportan ahora se calcularon como el promedio de
las practicas asociadas a cada uno de los tres bloques tematicos:

« Ensenanza expositiva y gestion organizativa. En secundaria, el rango de variacién
es de unos 12 puntos porcentuales, con llles Balears por encima del 75 % y la Comunitat
Valenciana por debajo del 65 %. En primaria, el rango es aun mayor (15 puntos), con
Canarias enla posicion mas alta (en torno al 60 %) y Catalufia en la mas baja (ligeramente
por encima del 40 %).

« Personalizacién, evaluaciéon y seguimiento del aprendizaje. El patrdn se repite. En
secundaria, el rango supera los 10 puntos porcentuales, con llles Balears en la posicion
mas alta (la mayoria de las practicas en torno al 55 %) y la Comunitat Valenciana en la
mads baja (promedio de las practicas en torno al 44 %). En primaria, el rango se amplia
hasta los 15 puntos, con Canarias como la comunidad con mayor frecuencia (promedio
de los porcentajes cercano del 40 %) y Catalufia como la de menor (promedio de las
practicas por debajo del 25 %).

« Colaboracion institucional y acceso a recursos externos. En secundaria, el rango
es moderado: Andalucia supera el 20 % en todas las practicas, mientras que Canarias
se sitla en torno al 13 %. En primaria, el patréon es similar: Andalucia vuelve a liderar
(por encima del 20 % en todas las prdcticas) y Cantabria presenta los valores mds bajos
(en torno al 13 %).

En conclusion, el profesorado de secundaria en Espafia utiliza las herramientas digitales con
mayor frecuencia que sus homdlogos internacionales, especialmente en tareas organizativas,
expositivas y de evaluacion. Esta tendencia se acentda frente a primaria, donde el uso es
menos sistematico y mds desigual entre comunidades. llles Balears, Andalucia y Canarias —
esta Ultima especialmente en primaria— destacan por sus niveles mds altos de integracion
tecnoldgica.

2.7.2.Inteligencia artificial

2.7.2.1. Eluso de la IA

La incorporacion de la inteligencia artificial (IA) en la practica docente ha sido objeto de
creciente interés en los Ultimos afios. Diversos estudios han sefialado que el uso de |IA puede
facilitar la planificacion de clases, personalizar el aprendizaje y mejorar la eficiencia en tareas
administrativas, siempre que se integre de forma ética y pedagdgicamente adecuada (OECD,
2024; Schleicher, 2022). Sin embargo, su adopcion efectiva depende en gran medida de la
formacion del profesorado, la infraestructura disponible y las creencias sobre su utilidad en el
aula. En este sentido, la literatura reciente destaca que la confianza del profesorado en el uso
de tecnologias emergentes esta estrechamente vinculada a su percepcion de autoeficaciay a
la disponibilidad de apoyos institucionales (Schleicher, 2022).
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TALIS 2024 pregunté al profesorado si habia utilizado herramientas de |IA en su trabajo docente
durante el ultimo afio y la Figura 2.18 recoge el porcentaje de respuestas afirmativas por etapa,
pais y comunidad auténoma.

Figura 2.18. Porcentaje de docentes que usan IA en los sistemas educativos seleccionados y las
comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de
confianza al 95 %
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En el conjunto internacional, el promedio de profesorado que afirma haber utilizado IA en
educacion secundaria es del 36 %. Por su parte, el Total UE-22 en secundaria es mas bajo:
32 %, lo que sugiere una menor implantacion de estas tecnologias en el contexto europeo
respecto al conjunto de paises de la OCDE.

En todo caso, los resultados muestran una notable variabilidad entre paises y regiones, tanto
en educacién secundaria como en primaria. Los paises con mayor uso de IA en secundaria
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son Nueva Zelanda (69 %), Australia (66 %) y Chile (55 %), todos ellos con valores claramente
superiores al Promedio OCDE-27. En el extremo opuesto, destacan Francia (14 %) y Japdn (17
%), donde el uso de IA es aun muy limitado.

En los paises con datos comparables entre las dos etapas no es posible establecer una pauta
consistente. Por ejemplo, en educacion primaria, tanto Australia (47 %) como Nueva Zelanda (56
%) presentan porcentajes relativamente altos. Sin embargo, en ambos casos estos valores son
claramente inferiores a los que acaban de seflalar para secundaria. Bélgica, Espafia y Paises
Bajos completan el grupo de paises donde el uso de IA estd mds extendido en educacion
secundaria que en primaria.

En cambio, en Corea el uso de la IA es mas habitual en primaria que en secundaria (49 % vs.
43 %), hecho que comparte con Turquia, si bien en este caso con valores mas modestos (por
debajo del 30 % en ambos casos). Finalmente, en Eslovenia (con porcentajes en torno al 35 %
en ambas etapas) y en los dos paises donde la IA tiene menos implantacidn (Francia y Japdn)
los porcentajes son similares en ambas etapas.

En el caso de Espafia, el porcentaje de profesorado que declara haber utilizado IA es del 35 %
en secundaria, valor practicamente igual al Promedio OCDE-27, pero estadisticamente superior
al Total UE-22. El promedio espafiol es similar en términos estadisticos al de Paises Bajos,
Dinamarca, Letonia, Estonia y Bélgica, asi como a los promedios de La Rioja, el Principado de
Asturias y Canarias dentro de las comunidades auténomas.

Como ya se adelantd, en educacién primaria el porcentaje espafiol es mas bajo (28 %), lo que
representa una diferencia estadisticamente significativa con respecto a la media en secundaria,
lo que confirma una menor penetracion de la IA en las practicas docentes de primaria. En esta
etapa, Espafia ocupa una posicién intermedia, presenta valores estadisticamente similares a
los de Turquia y a los de Catalufia, el Principado de Asturias, Canarias y Andalucia dentro de
las regiones espafiolas.

En educaciéon secundaria las comunidades auténomas presentan diferencias del orden de 15
puntos porcentuales. Andalucia (43 %) y llles Balears (40 %) superan el promedio nacional,
mientras que Catalufia (28 %), Cantabria (30 %) y Comunitat Valenciana (30 %) se sitdan
estadisticamente por debajo. En primaria, las diferencias son algo menores. Los valores mas
altos se observan en llles Balears (36 %), La Rioja (34 %) y Comunitat Valenciana (32 %), mientras
que Andalucia (26 %) y Canarias (27 %) presentan los porcentajes mas bajos, aunque similares
en términos estadisticos al promedio espafiol en esa etapa.

2.7.2.2. Beneficios de la inteligencia artificial

La inteligencia artificial (IA) ha sido presentada en la literatura educativa como una herramienta
con gran potencial para transformar la enseflanza. Diversos estudios han sefialado que su
uso puede facilitar la personalizacién del aprendizaje, mejorar la planificaciéon docente y
apoyar al alumnado con necesidades especificas, siempre que se integre de forma ética y
pedagdégicamente adecuada (OECD, 2024; Schleicher, 2022).

En este contexto, TALIS 2024 recogid la percepcion del profesorado sobre cinco posibles
beneficios del uso de la IA en el aula: mejorar o crear planes de clase, adaptar materiales a
diferentes niveles, apoyar al alumnado individualmente, atender necesidades especificas y
automatizar tareas administrativas. El profesorado valoré cada una de las afirmaciones relativas
a los beneficios de la IA en una escala Likert de 5 niveles. La Figura 2.19 recoge el porcentaje
de docentes por etapa, pais y comunidad auténoma que sefialé estar de acuerdo o muy de
acuerdo con la afirmacidn correspondiente.

En conjunto, las cinco cuestiones presentan correlaciones elevadas entre si, lo que sugiere que
el profesorado tiende a valorar de forma coherente los beneficios de la inteligencia artificial
(IA) en distintos aspectos de la ensefianza. Esta coherencia se confirma empiricamente: en los
paises participantes, las correlaciones en secundaria oscilan entre 0,75y 0,94, y todas —salvo
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dos— superan el 0,85; en primaria, todas sobrepasan dicho valor y la gran mayoria se sitia por
encima del 0,90. Estos resultados permiten establecer conclusiones generales sobre la actitud
del profesorado ante el uso de la IA, mas alld de cada funcién especifica.

El promedio de la OCDE-27 indica que algo mds de la mitad del profesorado de secundaria
considera que la IA permite optimizar la planificacion de las clases, adaptar materiales
a diferentes niveles y mejorar la atencidén a las necesidades especificas en el aula. Los
porcentajes de acuerdo en tareas como el apoyo individual al alumnado y la automatizacién de
procesos administrativos son ligeramente inferiores al 50 %, aunque se distribuyen de forma
bastante paritaria. Por su parte, el Total UE-22 es inferior al de la OCDE-27 en los cinco items,
con diferencias estadisticamente significativas que oscilan entre 5 y 10 puntos porcentuales.
Esta pauta, ya sefialada en el apartado 2.7.1 sobre herramientas digitales, parece confirmar
una tendencia general en Europa a valorar menos el impacto potencial de la tecnologia en la
docencia, en general, y de la IA, en particular.

A nivel internacional, el profesorado de secundaria de Corea, Turquia, Japdn, Chile, Colombia
y Malta presenta niveles altos de acuerdo con los beneficios de la IA en todas las dimensiones,
con porcentajes que en muchos casos superan el 70 %. Esta pauta se confirma en indicadores
como la planificacion de clases y la adaptacién de materiales, donde estos paises se sitlan
entre los primeros puestos. En contraste, paises europeos como Francia, Suecia, Finlandia y
Dinamarca se ubican por debajo del promedio de la OCDE-27 en todas las afirmaciones, con
valores que en algunos casos no alcanzan el 30 %.

Figura 2.19a. Beneficios del uso de la IA en la educacién: porcentaje de docentes que declaran los
siguientes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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diferencias son escasas. Sin embargo, esto no siempre se debe a que los porcentajes de acuerdo
entre primaria y secundaria sean similares, sino a que se observan efectos significativos, pero
de signo contrario entre paises. Por ejemplo, en relacion con la ayuda que la IA proporciona
en tareas administrativas, Paises Bajos presenta una diferencia de 11 puntos porcentuales a
favor de primaria, mientras que en Australia la diferencia de 8 puntos favorece a secundaria.
En todo caso, ya puede adelantarse que Espafia es el pais con datos comparables donde
los porcentajes, tomados en su conjunto, son mas favorables al profesorado de educacion
primaria.

En educacidon secundaria, Espafia se sitla por debajo de los promedios internacionales en
todas las cuestiones. Apenas 4 de cada 10 docentes de esta etapa considera que la |IA reporta
beneficios para la planificacidon de la ensefianza, la adaptacién de materiales y la atencién al
alumnado con necesidades educativas. Aun mas bajo es el porcentaje de profesorado que
piensa que la |IA le ayudara a apoyar al alumnado individualmente (33 %) o a automatizar tareas
administrativas (37 %). Esta percepcion se refleja también en los porcentajes de secundaria
de varias comunidades auténomas, aunque con diferencias significativas: Andalucia, Canarias
e llles Balears presentan valores superiores a la media nacional, mientras que Cantabria y
Catalufia se situan claramente por debajo de los pardmetros internacionales.

Dentro del grupo de paises con datos comparables en ambas etapas, Espafia es el que
presenta, en su conjunto, las mayores diferencias a favor de la educacidén primaria. La ganancia
es sustantiva en casi todas las cuestiones. Por ejemplo, la valoraciéon de los beneficios
potenciales del apoyo individual al alumnado se incrementa en 10 puntos porcentuales,
mientras que la planificacion de clases, la adaptacion de materiales y el apoyo al alumnado
con necesidades especificas presentan mejoras de 8 puntos, alcanzando valores en torno al
50 %. La automatizacion de procesos administrativos muestra la diferencia mas moderada: 6
puntos porcentuales. Estos incrementos hacen que la posicidn relativa de Espafia mejore en
educacion primaria, situandose en una posicion intermedia dentro del grupo de paises con
datos comparables en esta etapa, con valores similares a los observados en Australia, Bélgica
o Eslovenia.

Légicamente, en educacidon primaria todas las regiones mejoran su posicidn relativa con
respecto a secundaria. En todo caso, si bien las ganancias permiten que algunas comunidades
auténomas se posicionen de forma competitiva, otras mantienen niveles mds moderados.
Probablemente las mas destacadas sean Andalucia, Canarias, llles Balears y La Rioja. Por
ejemplo, en la planificaciéon de clases, llles Balears alcanza un 59 %, situdndose entre los
valores mds altos del conjunto de paises con datos comparables, mientras que Cantabria (que
no alcanza el 50 %) ocupa el extremo inferior. En automatizacion de tareas administrativas, llles
Balears lidera con un 48 %, frente al 38 % de la Comunitat Valenciana, que ocupa la posicién
mds baja. En el resto de los indicadores también se observa una mejora generalizada: en
adaptacién de materiales, llles Balears, Andalucia y La Rioja se sitian cerca del 60 %, mientras
que el Principado de Asturias y Catalufia no alcanzan el 50 %. En apoyo al alumnado individual,
Andalucia y Canarias rondan el 50 %, mientras que Catalufia y Cantabria se mantienen en
torno al 40 %. Finalmente, en atencidn a necesidades especificas, Canarias alcanza el 54 %,
mientras que Catalufia se sitia en el extremo inferior con un 42 %.
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Figura 2.19b. Beneficios del uso de la IA en la educacién: porcentaje de docentes que declaran los
siguientes en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

A modo de sintesis, puede sefialarse que el profesorado de secundaria en Espafia valora de
forma moderada los beneficios de la inteligencia artificial en la ensefianza, con porcentajes de
acuerdo inferiores a los promedios internacionales en todas las cuestiones. Esta percepcion
mejora en educacion primaria, donde se observa una mayor aceptacion, especialmente en
el apoyo al alumnado con necesidades especificas y en la automatizacion de tareas. Las
diferencias entre comunidades auténomas son relevantes en ambas etapas, destacando llles
Balears, Canarias y Andalucia por sus niveles mas altos de acuerdo.

2.7.2.3.Desdfios de la inteligencia artificial

El avance de la inteligencia artificial (IA) en el ambito educativo ha suscitado tanto entusiasmo
como preocupacion. Aunque se reconoce su potencial para personalizar el aprendizaje,
automatizar tareas y apoyar al profesorado, también se han sefialado riesgos significativos.
La literatura reciente advierte que el uso de IA puede generar dilemas éticos, pedagdgicos y
sociales, especialmente cuando se aplica sin una adecuada regulacién o formacién docente
(OECD, 2024; Holmes et al., 2022; Williamson & Eynon, 2020).

TALIS 2024 ha recogido la percepcion del profesorado sobre cinco posibles desafios asociados
al uso de la IA en la ensefianza: (1) que permite al alumnado presentar como propio el trabajo de
otras personas, (2) que realiza recomendaciones inapropiadas o incorrectas, (3) que amplifica
sesgos que refuerzan conceptos erréneos, (4) que pone en riesgo la privacidad y seguridad
de los datos del alumnado, y (5) que sugiere enfoques pedagdgicos poco adecuados. Estos
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indicadores permiten explorar las reservas del profesorado ante la integraciéon de la IA en el
aula, tanto en educacion secundaria como en primaria. La Figura 2.20 recoge el porcentaje de
docentes por etapa, pais y comunidad auténoma que estd de acuerdo o muy de acuerdo con
cada afirmacion.

El andlisis de la relacidon entre las cinco afirmaciones indica que las preocupaciones del
profesorado de educacién secundaria no forman un bloque homogéneo, sino que responden
a dimensiones diferenciadas. Por ejemplo, el riesgo mds sefialado es el plagio facilitado por
la IA, con un promedio del 72 % en la OCDE-27, seguido por la recomendacion de contenidos
inapropiados (66 %)y la amplificacion de sesgos (42 %). En cambio, los riesgos relacionados con
la privacidad de los datos (44 %) y los enfoques pedagdgicos inadecuados (25 %) son menos
mencionados. Esta distribucidn sugiere que el profesorado distingue entre riesgos éticos,
cognitivos y técnicos, y que sus preocupaciones se centran especialmente en el impacto de la
IA sobre la autoria y la calidad de los contenidos del aprendizaje.

A nivel global las preocupaciones son mas frecuentes en educacion secundaria que en primaria,
especialmente en los indicadores de plagio, recomendaciones incorrectas y amplificacién de
sesgos. Asi, en 6 de los 10 paises con datos comparables en ambas etapas —Australia, Bélgica,
Espafia, Francia, Paises Bajos y Nueva Zelanda— las diferencias entre etapas superan los 10
puntos porcentuales en la gran mayoria de los indicadores.

Figura 2.20a. Desafios del uso de la IA en la educacién porcentaje de docentes que declaran los
siguientes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Por otra parte, los datos permiten identificar paises con niveles de preocupacién
sistemdaticamente altos o bajos, donde parece subyacer alguna clave cultural.

« En el grupo de paises con mayores niveles de preocupacion destacan Australia,
Nueva Zelanda, Corea y Turquia, que se sitdan en los primeros puestos en varios
indicadores, especialmente en los riesgos de plagio, recomendaciones inapropiadas,
sesgos Y privacidad. También Japdn, Colombia y Costa Rica muestran niveles elevados
en aspectos como la amplificacion de sesgos y la pedagogia inadecuada.

« Por el contrario, un grupo de paises europeos —Bélgica, Dinamarca, Finlandia,
Islandia, Paises Bajos, Republica Checa y Suecia— tiende a presentar niveles bajos de
preocupacion en la mayoria de los indicadores. Estos paises se sitlan sistematicamente
por debajo de los promedios internacionales en cuestiones como plagio, sesgos,
privacidad y pedagogia inadecuada, lo que sugiere una percepcién mds moderada o
menos critica sobre los riesgos asociados al uso de la IA en educacion.

Por otro lado, los datos advierten que las percepciones positivas y negativas sobre lainteligencia
artificial no se excluyen mutuamente. Al contrario de lo observado en el andlisis del uso de
herramientas digitales (ver comentario a la Figura 2.16), donde se encontré una moderada
correlacion negativa entre beneficios y oportunidades, en el caso de la IA se observa una fuerte
correlacién positiva entre ambas dimensiones: en educacién primaria r = 0,89 y en secundaria
r = 0,68. Dicho de otro modo: los paises donde el profesorado valora mas los beneficios de la
IA tienden también a sefialar mds riesgos asociados a su uso.

Este patrdn sugiere que, a diferencia de lo que ocurre con otras tecnologias digitales, la IA se
percibe como una herramienta con alto potencial, pero también con riesgos significativos. La
ambivalencia en las valoraciones de la IA podria estar relacionada con el cardcter emergente
y disruptivo de estas herramientas, asi como con la falta de regulacién y formacion especifica,
lo que genera al tiempo expectativas y reservas.

Tampoco deberia descartarse la hipdtesis cultural, ya que algunas evidencias ofrecidas por
los datos de TALIS 2024 apuntan en ese sentido. Asi, el grupo que simultdneamente puntua
alto en los indicadores de riesgo y oportunidad estd conformado por paises no europeos o
extracomunitarios: Australia, Colombia, Corea, Costa Rica, Japon, Nueva Zelanday Turquia. Por
el contrario, el grupo de paises que tienden conjuntamente a valorar mas bajo las oportunidades
y riesgos de la IA estd conformado por socios de la Europa comunitaria: Bélgica, Dinamarca,
Estonia, Francia, Paises Bajos y Suecia.

En este contexto internacional, la posicién de Espafia combina niveles de oportunidad
similares al superiores (ver Figura 2.19), con unos porcentajes de riesgo de plagio (76 %) y
de recomendaciones inapropiadas (68 %) que se sitian por encima de los promedios
internacionales. En las otras tres cuestiones —sesgos (52 %), privacidad (48 %) y pedagogia
inadecuada (31 %)— los valores son similares o ligeramente superiores a los pardmetros
internacionales. Las anteriores cifras reflejan una percepcion critica del profesorado espafiol,
aunque, como se verd a continuacioén, con diferencias entre etapas educativas y comunidades
auténomas.

Al desgranar los datos internacionales, ya se adelantd que en Espafia las percepciones
negativas son menos frecuentes en educacién primaria que en secundaria en todas las
cuestiones analizadas. Especialmente importantes son las diferencias en lo relativo al plagio,
los sesgos y las recomendaciones de contenido inadecuadas, que oscilan entre 10 y 19 puntos
porcentuales. Esta preocupacion relativamente mds baja en educacién primaria hace que los
promedios espafioles en esta etapa ocupen una posicion intermedia dentro de la decena de
paises con datos comparables.
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El rango de las diferencias entre las comunidades auténomas oscila, de promedio, en torno
a los 11 puntos porcentuales en todos los items y en ambas etapas. llles Balears, Catalufia y
La Rioja destacan por presentar niveles mas altos de preocupacion, mientras que Andalucia,
Principado del Principado de Asturias, Cantabria y Canarias tienden a mostrar valores mas
bajos. Esta distribucién se mantiene tanto en educacién secundaria como en primaria, aunque
en esta Ultima etapa las percepciones negativas son menos frecuentes en todas las cuestiones.

Figura 2.20b. Desafios del uso de la IA en la educacién: porcentaje de docentes que declaran los
siguientes en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Las evidencias obtenidas permiten concluir destacando tres ideas. En primer lugar, el
profesorado espafiol muestra una percepcion critica ante los riesgos asociados al uso de la
inteligencia artificial, especialmente en lo relativo al plagio y a la recomendacién de contenidos
inapropiados, con porcentajes que se sitlan por encima de los promedios internacionales.
En segundo lugar, las preocupaciones del profesorado no forman un bloque homogéneo,
sino que se distribuyen en dimensiones diferenciadas —éticas, cognitivas y técnicas—, lo que
sugiere una actitud ambivalente que combina expectativas y reservas. Finalmente, aunque las
comunidades autdnomas presentan patrones relativamente estables entre etapas educativas,
se observan diferencias significativas en todos los indicadores, lo que indica la necesidad de
considerar el contexto en este tipo de analisis.
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2.7.2.4.0bstaculos y barreras para el uso de la inteligencia artificial

La integracién de la inteligencia artificial (IA) en los entornos educativos no solo depende de
la disposicion del profesorado a utilizar estas herramientas, sino también de las condiciones
estructurales, organizativas y personales que facilitan o dificultan su adopcidn. La literatura
especializada ha identificado multiples barreras para la implementacidn efectiva de tecnologias
emergentes en la enseflanza, que van desde la falta de infraestructura hasta la resistencia
ideoldgica o la sobrecarga emocional del profesorado (Ertmer, 1999; OECD, 2024; Zhao &
Frank, 2003).

TALIS 2024 ha recogido la percepcion del profesorado sobre cinco posibles obstaculos o
barreras para el uso de la IA en la docencia: (1) falta de infraestructura en el centro educativo,
(2) carencia de conocimientos y habilidades para ensefiar con IA, (3) creencia de que no se
deberia usar IA en la ensefianza, (4) prohibicion explicita por parte del centro, y (5) sensacion
de sentirse abrumado por la integracion de nuevas tecnologias. Estos indicadores permiten
explorar tanto las barreras externas como las internas que enfrenta el profesorado ante la
incorporacion de la IA en su practica docente. La Figura 2.21 sefiala el porcentaje de docentes
que se mostré de acuerdo o muy de acuerdo con cada afirmacion segregado por etapa, pais
y comunidad auténoma.

Los datos internacionales parecen indicar que las barreras mds frecuentes para el uso de la |A
en las aulas de educacidn secundaria son de tipo formativo y actitudinal, mds que estructurales
0 normativas.

- Lafalta de formacidn es la barrera mas mencionada, y las proporciones en la OCDE-
27 y la UE-22 son similares en esta cuestion: tres de cada cuatro docentes la sefalan
como obstdculo para la integracion de la IA en la ensefianza. Se trata, ademas, de una
percepcidon muy generalizada: en 24 de los 35 paises el porcentaje supera el 70 %, y
hay un grupo de siete paises —Dinamarca, Finlandia, Hungria, Japdn, Noruega, Paises
Bajos y Republica Checa— donde la proporcién supera el 80 %. Incluso en los paises
con valores mas bajos (Bulgaria y Rumania), los porcentajes rondan el 60 %.

« En el plano actitudinal, las resistencias ideoldgicas y emocionales también
representan barreras significativas. Por ejemplo, practicamente la mitad del profesorado
en la OCDE-27 y casi seis de cada diez en la UE-22 opinan que la IA no deberia usarse
en la ensefanza. Esta creencia estd especialmente extendida en paises del antiguo
bloque del Este —como Bulgaria, Eslovenia, Hungria, Letonia y Republica Eslovaca—
y también en Francia, donde al menos dos tercios del profesorado comparten esta
postura. En contraste, Japdn no alcanza el 30 %, y paises como Colombia, Finlandia,
Islandia, Israel, Malta y Turquia presentan niveles inferiores al 35 %. Por su parte, la
resistencia emocional —es decir, la sensacion de estar abrumado por la integracion
de nuevas tecnologias— afecta a uno de cada tres docentes de secundaria y alcanza
niveles elevados —rondan el 50 %— en paises como Croacia, Japén, Corea, Hungria,
Eslovenia y Republica Checa.

- Las barreras estructurales, es decir, la falta de infraestructura, afectan a algo
menos del 40 % del profesorado en los paises desarrollados. Colombia presenta el
porcentaje mas alto (75 %), mientras que Turquia, Costa Rica y Japdn superan el 65
%. Sin embargo, en Nueva Zelanda y en varios paises europeos —Letonia, Suecia,
Eslovenia y Dinamarca— no alcanzan el 20 %.

- Las barreras normativas, es decir, la prohibicién institucional del uso de IA, son las
menos mencionadas. Aunque en la Republica Eslovaca superan el 40 %, este parece
un caso atipico. Japdn, Colombia y Costa Rica rondan el 20 %, pero en la mayoria de
los paises el porcentaje se sitda en torno al 10 % o menos.
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En el andlisis a nivel de pals, resulta interesante observar cémo se relacionan la disponibilidad
derecursos, la falta de conocimiento y las resistencias actitudinales. En primer lugar, se observa
una asociacion negativa y moderada (r = -0,37) entre la falta de infraestructura y el rechazo
ideoldgico (no a la IA en el aula), lo que sugiere que aquellos paises con mayor disponibilidad
de recursos técnicos tienden a presentar mayor aceptacidon de la IA en contextos educativos.
Ademds, la correlacién entre conocimientos técnicos y sobrecarga emocional (sentirse
abrumado) es moderada y positiva (r = 0,32), lo que indica que la formacion docente puede
jugar un papel clave en la reduccidon de las barreras emocionales vinculadas a la integracion
de lalA en el aula.

A nivel internacional, las diferencias entre etapas educativas son moderadas: la percepcion
de inconvenientes suele ser mayor en educacién primaria. La mayor diferencia se observa
en las limitaciones estructurales, donde la media aritmética de las diferencias es de 6 puntos
porcentuales. Le siguen la falta de conocimientos (5 puntos) y la resistencia emocional (4
puntos). En todo caso, se trata de promedios con variaciones importantes segun el pais y
el tipo de barrera. Por ejemplo, en Francia y Paises Bajos la resistencia emocional entre el
profesorado de primaria es bastante acusada, mientras que en varios paises —incluido
Espafia— las diferencias entre etapas son practicamente nulas.

Figura 2.21a. Barreras para el uso de la IA en la ensefianza: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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En el caso de Espafia, el profesorado de secundaria se sitda en linea con los promedios
internacionales en la mayoria de los indicadores. El 75 % declara no tener los conocimientos
necesarios para ensefiar con IA, el 55 % expresa reservas ideologicas y el 30 % se siente
abrumado por la integracidn de nuevas tecnologias. La falta de infraestructura (33 %) y la
prohibicidén institucional (11 %) son menos frecuentes, aunque presentes.

En la comparacion por etapas, los resultados son mixtos. Hay dos cuestiones donde las barreras
aumentan 6 puntos porcentuales en educacién primaria: la falta de conocimientos, que supera
el 80 %, y las limitaciones estructurales, que se acercan al 40 %. Sin embargo, la resistencia
ideoldgica es menor entre el profesorado de primaria: el descenso es de aproximadamente 7
puntos porcentuales, situdndose por debajo del 50 %. Los niveles de las barreras normativas
y emocionales son similares en ambas etapas.

Figura 2.21b. Barreras para el uso de la IA en la ensefanza: porcentaje de docentes que declaran las
siguientes en las comunidades auténomas espanolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, Illes; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

A nivel autondmico se observan diferencias notables entre los territorios. Por ejemplo, en
educacion secundaria el rango de los porcentajes regionales en la falta de infraestructura es de
practicamente 20 puntos porcentuales entre Andalucia y Cantabria. La falta de conocimientos
y la resistencia ideoldgica presentan rangos en torno a 15 puntos. En la primera cuestidn,
Andalucia presenta el valor més alto (80 %) y Cataluiia el mds bajo (65 %), mientras que en la
segunda las posiciones se invierten: Catalufia = 60 % y Andalucia = 45 %.
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En educacién primaria, las diferencias por comunidad son similares a las estimadas en
secundaria, oscilando todos los rangos entre 8 y 15 puntos porcentuales. En este caso, la
Comunitat Valenciana presenta los porcentajes mas altos en las barreras estructurales y
emocionales (sentirse abrumado), mientras que Catalufia lo hace en el caso de las barreras
normativas y la resistencia ideoldgica (no a la IA en el aula). En el extremo contrario, el
profesorado de educacion primaria de Canarias es el que, en el conjunto de los datos, muestra
menores reservas ante la introduccion de la IA en el aula.

Como sintesis de este apartado, cabria destacar tres ideas. En primer lugar, el profesorado
espafiol identifica la falta de conocimientos como la principal barrera para integrar la IA en el
aula, en linea con los promedios internacionales, aunque con mayor incidencia en educacion
primaria, donde se supera el 80 %. En segundo lugar, las resistencias ideoldgicas y emocionales
también estan presentes, con diferencias moderadas entre etapas educativas que reflejan una
pauta comun en la percepcién del profesorado. Finalmente, aunque las barreras estructurales
y normativas son menos frecuentes, se observan variaciones significativas entre comunidades
auténomas, lo que podria orientar futuras acciones de mejora y formacion especifica adaptadas
a las realidades territoriales.
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CAPITULO 3

Capitulo 3. Condiciones laborales

Como en todas las profesiones, los docentes se enfrentan a una amplia variedad de exigencias
cambiantes: deben impartir clases, realizar tareas administrativas, adaptarse a poblaciones
estudiantiles diversas, mantener la disciplina en el aula, responder a una amplia gama de
necesidades de aprendizaje, rendir cuentas por el desempefio de su alumnado y mantenerse
actualizados con los cambios en la profesidn. El estrés laboral suele definirse como un
desequilibrio entre las exigencias del trabajo y los recursos disponibles para afrontarlas. En
otras palabras, los docentes pueden experimentar estrés cuando lo que se espera de ellos
supera el apoyo, el tiempo, las habilidades o los mecanismos de los que disponen. Aunque
el estrés es normal en cualquier entorno profesional, identificar sus causas puede ayudar a
determinar con precisidn cudles de ellas no estan siendo cubiertas con el apoyo suficiente

La manera en que los docentes responden a estas exigencias depende de varios factores:
su volumen y naturaleza; si cuentan con los recursos suficientes para hacer frente a ellas;
la confianza que sienten en su trabajo, tanto ensefiando como gestionando la clase; o su
experiencia laboral, muy ligada a la autoeficacia. Si los docentes tienen poca confianza y
se enfrentan a una carga de trabajo alta, una gran diversidad de necesidades en el aula o
presiones de responsabilidad de alto riesgo sin el apoyo adecuado, estas exigencias pueden
acumularse, socavar el bienestar de los docentes y erosionar su practica. Por otro lado, si las
exigencias se acompafian de mayor confianza en si mismos y un apoyo relevante, los docentes
pueden mejorar y cumplir con las expectativas crecientes (Bakker y Demerutis, 2017; Crawford,
LePine y Reich, 2010).

En este capitulo se examinan las diferentes exigencias que los docentes declaran como
fuentes de estrés, y se comparan los datos con los del anterior ciclo TALIS para analizar si
ha habido cambios desde entonces. A continuacion, se profundiza en las experiencias con la
ensefianza a alumnado con necesidades de aprendizaje diversas, la rendicién de cuentas y el
seguimiento del ritmo de las reformas en la profesion, analizando el impacto de la experiencia
docente en codmo afrontan estas exigencias.

3.1. Carga de trabajo y fuentes de estrés

A los docentes se les exige formalmente trabajar un ndmero determinado de horas al afio,
segun lo establecido en acuerdos colectivos u otros acuerdos contractuales (OCDE, 2024).
Sin embargo, las asighaciones de tiempo formales rara vez capturan la gama completa de

TALIS 2024. Informe espafiol




CONDICIONES LABORALES

actividades que los docentes realizan. Pueden llevar a cabo tareas administrativas, supervisar
actividades escolares o participar en diversas tareas dentro y fuera del centro y del horario
escolar.

El tiempo de trabajo declarado por los docentes de secundaria a tiempo completo es de 40,5
horas semanales en el promedio de la OCDE, aunque varia considerablemente entre sistemas:
en Turquia, ltalia, Chipre e Israel no llega a las 35 horas, mientras que en Costa Rica, Estados
Unidos, Lituania, Australia y Nueva Zelanda* supera las 45, llegando a las 55 en Japdn. Espafia,
con 40 horas en secundaria, se sitia ligeramente por debajo de la media, aunque también
hay diferencias entre las comunidades autdnomas que ampliaron muestra: en Catalufia se
declaran 37 frente a las 41 del Principado de Asturias. En cuanto a primaria, la media en Espafia
es de 38, variando desde las 35 en llles Balears a las 39 en Cantabria (Figura 3.1)

Figura 3.1 Nimero medio de horas que los docentes a tiempo completo declaran haber trabajado
durante la ultima semana los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas
espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %

Japén (55, 52) -
Nueva Zelanda* (48, 51) -
Australia (46, 46) -
Lituania (46) -
Estados Unidos (45) -
Costa Rica (45) -
Suecia (44) -
Croacia (43) -
Hungria (43)
Corea (43, 41) -
Estonia (43) -
Letonia (42) -
Republica Checa (42) -
Austria (42) -
Paises Bajos* (41, 44) ——
Promedio OCDE (41) - (]
Chile (41) - ——
Eslovenia (40, 41) - -~
Portugal (40) - o
Colombia (40) - ——
Dinamarca (40) - -
Espaia (40, 38) - L ]
Polonia (40) - .
Noruega* (40) - o~
Islandia (39) - ol
Total UE (39) - o
Francia (39, 43) - o
Bulgaria (39) -0~
Rumania (38) - I
Malta (38) -0
Republica Eslovaca (38) - -0~
Bélgica (38, 41) - g
Finlandia (36) -
Israel (33) -
Chipre (33)
ltalia (33)
Turquia (31, 33) -
Asturias, P. de (41, 38
Rioja, La (41, 38
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Andalucia (41, 37
C. Valenciana (40, 38
Canarias (40, 37
llles Balears (38, 35
Catalufa (37, 37

)_
)_
)_
)_
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).
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En promedio, los docentes a tiempo completo declaran trabajar casi media hora mas a la
semana que en 2018. Sin embargo, hay una variacién significativa entre los sistemas educativos:
mientras que el tiempo de trabajo ha permanecido estable en aproximadamente la mitad
de los sistemas, ha aumentado en 10, destacando Corea con 9 horas mas a la semana. Por
el contrario, el tiempo total de trabajo ha disminuido en 6 sistemas educativos de la OCDE,
destacando la caida de 4 horas por semana en Japdn (Figura 3.2). En Espafia, desde 2018 el
tiempo semanal de trabajo declarado ha aumentado una hora y media en secundaria y una
hora en primaria.

Figura 3.2 Nuimero medio de horas que los docentes a tiempo completo declaran haber trabajado
durante la ultima semana. Variacién de 2018 a 2024

Japon (-3 — —

;-4,0
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2,5)" |
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0,5) I
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Promedio OCDE-25 ( 0,4) - |
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Eslovenia ( 0,2) - |
Portugal (-0,5) - :
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Espana (1,5; 1,1) = el
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Republica Eslovaca (-0,5)
Bélgica ( 0,3) -
(0,
(-
(-
(

)"
)"
)"
)7
4)-
0)-

Estonia
Letonia
Republica Checa
Austria

—_~ e~~~

Finlandia )
Israel
Chipre
Italia

-2,
-3,
1,
Turquia (-1,3; 0,

35 40 45 50 55 35 40 45 50 55

TALIS 2018 > TALIS 2024 TALIS 2018 > TALIS 2024

TALIS recoge datos tanto sobre la carga de trabajo semanal total, declarada como una cifra
Unica, como estimaciones desglosadas de horas dedicadas a tareas especificas. La encuesta
no limita las respuestas del profesorado, por lo que la suma del tiempo desglosado dedicado
a tareas individuales puede superar la carga de trabajo total declarada, lo que puede deberse,
entre otras causas, a que algunas tareas se solapan en el tiempo. Para analizar la distribucion
del tiempo de trabajo entre distintas actividades, este capitulo examina los datos por tarea
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como proporcion de la suma del tiempo total dedicado a todas las tareas entre los docentes a
tiempo completo.

Figura 3.3 Distribucién del tiempo de trabajo declarado por los docentes, en porcentaje sobre la
suma de horas dedicadas a las distintas tareas en los sistemas educativos seleccionados en TALIS
2024

57 12 8 4 18
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Estonia
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I I S T
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Dar clase es la tarea que mas tiempo consume para el profesorado en todos los sistemas
educativos participantes: de media representa alrededor del 43 % del tiempo total de trabajo
declarado por el profesorado a tiempo completo, aunque varia desde el 31 % de Japdn hasta
el 57 % de Finlandia, lo que sugiere que la naturaleza del trabajo exigido a los profesores varia
considerablemente entre unos sistemas educativos y otros: unos ponen mas énfasis en las
clases mientras que en otros se dedica mas tiempo a otras tareas. Por ejemplo, el profesorado
de Japdn declara trabajar mds horas en total que sus homdlogos de otros sistemas educativos
(55 horas semanales frente a una media de 41). En Espafia las clases suponen el 42 % del
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tiempo en secundariay el 49 % en primaria.

La planificacion de clases y la correccidn de trabajos, ambas estrechamente relacionadas con
la actividad docente, son las siguientes tareas que mds tiempo consumen, representando de
media un 14 %y un 9 % del tiempo de trabajo respectivamente. Las proporciones mas altas se
dan en Malta, Portugal y Espafia, donde los docentes dedican un 15 % de su tiempo a preparar
clases y un 12 % a corregir (13 % y 6 % en primaria).

Ademas, el profesorado realiza otras tareas que, aunque relacionadas con su trabajo con el
alumnado en el aula, no estan directamente vinculadas al tiempo de docencia: coordinarse
con los colegas, asesorar al alumnado, participar en la gestién escolar, formarse, comunicarse
con las familias o participar en actividades extracurriculares. Mencidon especial merecen las
tareas administrativas: de media en la OCDE, el profesorado declara dedicar alrededor del 6
% de su tiempo de trabajo a estas tareas. La proporcion es de un 5 % en Espafia y varia desde
un 3 % en Rumania hasta un 12 % en Corea.

3.1.1. El trabajo como fuente de estrés

Como se sefiald anteriormente, este capitulo utiliza las fuentes de estrés declaradas para
comprender cémo responde el profesorado a sus exigencias. El objetivo en este punto es
entender cuales son las que se mencionan con mayor frecuencia, quiénes son mas propensos
a declararlas y en qué condiciones lo hacen.

Figura 3.4.a Porcentaje de docentes para los que las siguientes tareas son fuentes de bastante o
mucho estrés en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024.

Eslovenia Japén
. Primaria
Tener demasiadas horas de
clase .
| | Secundaria
Bélgica Portugal
Corea Australia
| Primaria
Preparar clases
Secundaria
Finlandia Letonia
Corea Francia
Primaria
Corregir y poner notas
| | Secundaria
R. Checa Portugal
Turquia Béli;ica
. . Primaria
Tener demasiado trabajo
administrativo )
Secundaria
Israel Portugal
20 30 40 50 60 70 80
Sistemas educativos Promedio OCDE Total UE Espafia
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La informacidn recogida en la Figura 3.4a permite observar diferencias significativas en la
percepcion del profesorado respecto a la carga de trabajo como fuentes de estrés, tanto entre
niveles educativos en Espafia como en la comparacion internacional con los promedios de la
OCDE y la Unién Europea.

En lo que respecta a las horas de clase, en Espafia el 33% del profesorado percibe un exceso
de docencia directa, dato que coincide practicamente con el promedio europeo (33%) y se
sitla ligeramente por debajo de la OCDE (35%). No obstante, otros paises como Suecia (48%)
o Chile (47%) presentan cifras considerablemente mds altas, mientras que en Austria (25%) y
Paises Bajos (24%) son sensiblemente mas bajas.

La preparacion de clases también es percibida en Espafia como mdas exigente que en los
promedios internacionales: un 39% de los docentes lo considera excesivo, frente al 33% de la
OCDE Yy el 35% de la UE. Aunque la situacién espafiola es menos extrema que en Lituania (58%)
o Malta (56%), también se distancia de modelos con cargas mucho menores, como Finlandia
(18%) o Colombia (26%).

El caso de la correccidn y calificacion de trabajos es aun mas llamativo: el 54 % de los docentes
espafioles lo considera una fuente excesiva de estrés, frente al 40 % enla OCDEy el 43 % en la
UE. En este terreno, Espafia supera a paises como ltalia (48 %) o Francia (49%), aunque queda
por debajo de Portugal, donde el 77 % del profesorado declara esta sobrecarga.

En el panorama internacional, los docentes espafioles de secundaria destacan por percibir
una carga de trabajo superior a la media en casi todas las fuentes de estrés analizadas. En
lo relativo al exceso de tareas administrativas, el 64% del profesorado espafiol se declara
afectado, una cifra claramente superior al promedio de la OCDE (52%) y de la Unién Europea
(55%). Paises como Finlandia, con un 40 %, o Islandia, con un 31%, reflejan realidades mucho
menos burocratizadas, mientras que Portugal alcanza un maximo del 79 %, situdndose incluso
por encima de Espafia (Figura 3.4a).

En el contexto nacional, los docentes espafioles muestran en conjunto una percepcion elevada
de sobrecarga laboral, aunque con diferencias notables entre comunidades auténomas y
entre los niveles de primaria y secundaria. En lo relativo a las horas lectivas, los porcentajes se
mantienen estables en torno a un tercio del profesorado, aunque con ligeras diferencias. En
secundaria, el promedio nacional alcanza el 33 %, con cifras mas elevadas en llles Balears (31
%) y La Rioja (30 %), frente a valores mas bajos en Cantabria (24 %). En primaria, el promedio
asciende ligeramente al 35 %, con comunidades como Principado de Asturias (32 %) o la
Comunidad Valenciana (32 %) por encima de la media, en contraste con territorios como
llles Balears (26 %) o Cantabria (27 %), donde la percepcion de exceso horario resulta menos
acusada (Figura 3.4b).

En cuanto a la preparacion de clases, los valores son relativamente similares entre los dos
niveles, aunque con ligeras variaciones. En secundaria, el promedio nacional se sitla en el
39%, destacando por encima de la media las llles Balears (45 %) y Catalufia (39 %), frente a
comunidades como Cantabria (30 %) que presentan valores menores. En primaria, el porcentaje
nacional asciende al 42%, lo que refleja incluso un nivel algo superior. Destacan los valores
elevados de Catalufia (49 %) y de las llles Balears (43%), frente a cifras mds reducidas en
Cantabria (35 %) o La Rioja (34 %). Esto sugiere que la preparacion de materiales constituye
una carga constante en ambos niveles, con un ligero predominio en primaria.

En relacién con la correccién y calificacién de trabajos, el salto entre niveles es aun mas
evidente. En secundaria, el promedio espafiol alcanza el 54 %, con comunidades que se sitdan
muy por encima, como Catalufia (57 %) o las llles Balears (54 %), mientras que en Asturias se
observa un porcentaje menor (45 %). En primaria, sin embargo, solo el 35 % del profesorado
considera esta tarea excesiva, con cifras especialmente bajas en Cantabria (23%) y mas altas
en Catalufia (33 %) y las llles Balears (33 %). Ello muestra como el peso de la evaluacion se
intensifica de forma clara en secundaria, hasta duplicar practicamente la presidn percibida en
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algunos casos.

Finalmente, en secundaria, el 64 % del profesorado en Espafia sefiala tener demasiado trabajo
administrativo, con valores que alcanzan picos como en Andalucia (74 %) o las llles Balears
(68%), mientras que se reducen en territorios como Catalufia (59 %) o La Rioja (52 %). En
primaria, el promedio nacional es algo menor (60 %), aunque algunas comunidades se sitdan
claramente por encima, como Andalucia (72 %) o llles Balears (65 %), en contraste con cifras
mads bajas en La Rioja (49 %) o Catalufia (50 %). Estos datos evidencian que la carga burocratica
es una constante en todo el pais, si bien con intensidades diferentes

Figura 3.4.b Porcentaje de docentes para los que las siguientes tareas son fuentes de bastante o
mucho estrés, en las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Cataluiia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Si se examinan las diferencias dentro de Espafia entre primaria y secundaria, se aprecia que la
transicion entre niveles supone un aumento de la carga laboral en algunos ambitos especificos.
En el terreno administrativo, el 60 % de los docentes de primaria se declara sobrecargado,
proporcién que se eleva al 64 % en secundaria. La diferencia mds acusada aparece en la
correccion de trabajos, donde solo el 33 % de los docentes de primaria identifica esta tarea
como excesiva, frente a un 54 % en secundaria, lo que pone de manifiesto que el incremento del
volumen de evaluacién es una de las principales fuentes de presidn en los niveles superiores.
En la preparaciéon de clases, en cambio, el 42 % del profesorado de primaria y el 39 % de
secundaria expresan dificultades, lo que sugiere una distribucién bastante homogénea de
este esfuerzo a lo largo de la escolaridad. Finalmente, en lo que concierne a las horas lectivas,
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los porcentajes se mantienen estables, con un 33 % tanto en primaria como en secundaria, lo
que indica que este factor no se intensifica al cambiar de nivel educativo.

En sintesis, el andlisis revela que el profesorado en Espafia percibe la sobrecarga administrativa
como un problema comun en todas las comunidades, con mayor incidencia en Andalucia y
Baleares. La correcciony calificacion se consolidan como la fuente de estrés mas diferenciadora
entre niveles, mucho mas intensa en secundaria que en primaria. La preparacion de clases
aparece como una exigencia transversal, ligeramente mds acusada en primaria, mientras que
las horas lectivas se mantienen estables entre niveles y comunidades, sin grandes contrastes.
Estos datos permiten concluir que el nucleo del malestar docente en Espafia se concentra,
principalmente, en la carga administrativa y evaluativa, mientras que la docencia directa
muestra un peso relativamente mds estable y homogéneo.

3.1.1.1. La preparacion de clases como fuente de estrés y
experiencia

Dentro de los sistemas educativos, el profesorado novel (hasta 5 afios de experiencia) tiende a
considerar que el exceso de planificacidn de clases es una fuente de estrés en mayor medida
que el profesorado con experiencia (mds de diez afios). En Espafia, un 45 % de docentes
noveles frente a un 37 % de experimentados considera la preparacion de clases una fuente de
estrés. En Letonia, donde los docentes sienten con mayor intensidad que la planificacidon es
una fuente de estrés, en Portugal y en Bulgaria, son los docentes con experiencia quienes mas
lo manifiestan en comparacién con los docentes noveles (Figura 3.5).

Adicionalmente, la Figura 3.5 muestra los resultados desagregados por comunidades
autonomas. En el caso de la secundaria, los valores se situan entre un minimo de 30 % en
Cantabria y un maximo de 45 % en llles Balears. En casi todas las comunidades los docentes
noveles presentan un nivel de estrés superior al de los experimentados, lo que refleja un patrén
bastante homogéneo. La diferencia mds acusada se observa en la Comunidad Valenciana,
donde los noveles superan en 17 puntos a los experimentados, seguida del Principado de
Asturias y valor estimado para Espafia con diferencias de alrededor de 8 puntos. La Unica
excepcion la constituye llles Balears, donde los experimentados reportan un nivel de estrés
7 puntos superior al de los noveles, lo que sugiere particularidades locales que rompen la
tendencia general. En conjunto, los datos de secundaria permiten afirmar que el inicio de
la carrera docente se asocia de manera clara con mayores dificultades y mayor presion al
momento de planificar y preparar las clases.

En primaria, el panorama es mdas heterogéneo. Los porcentajes de docentes noveles con
bastante o mucho estrés se mueven entre un minimo de 28 % en Cantabria y un maximo
de 48 % en Andalucia. Sin embargo, en este nivel la relacidon entre experiencia y estrés no
sigue un patrén uniforme. En algunas comunidades, como Andalucia, los noveles declaran 13
puntos mas de estrés que los experimentados, mientras que en La Rioja también los noveles
aparecen mds afectados con una diferencia de 5 puntos. Por el contrario, en otras regiones,
como Cantabria, los experimentados reportan 8 puntos mas de estrés que los noveles, y en
la Comunidad Valenciana y en llles Balears la diferencia también favorece a los docentes
con menos experiencia, al ser los experimentados quienes soportan mayor carga. Estas
variaciones sugieren que, a diferencia de lo que ocurre en secundaria, en primaria los factores
determinantes del estrés no se reducen Unicamente a la experiencia profesional.
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Figura 3.5 Porcentaje de docentes a los que la preparacion de clases les provoca bastante o mucho

estrés (entre paréntesis), porcentaje de docentes noveles (linea vertical) a los que les sucede y

diferencia entre los mas experimentados y estos en los sistemas educativos seleccionados y las
comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024.
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3.1.1.2. Variacion del tiempo declarado como trabajo administrativo
entre 2018 y 2024 en el profesorado a tiempo completo

En comparacion con 2018, el profesorado de todos los sistemas educativos participantes
excepto Japdny Suecia declara dedicar igual 0 mas tiempo a tareas administrativas. En Espafia
ese tiempo aumentd en casi una hora. (OCDE. 2019) (Figura 3.6).

Figura 3.6 Variaciéon del niumero de horas declaradas como trabajo administrativo del profesorado a
tiempo completo entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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No obstante, aunque el tiempo dedicado al trabajo administrativo ha aumentado en casi
todos los sistemas desde 2018, el porcentaje de profesorado que lo considera una fuente de
estrés no siempre ha seguido la misma tendencia. En 11 sistemas educativos, el porcentaje de
docentes que considera el trabajo administrativo una fuente de estrés ha disminuido, incluso
aunque el tiempo dedicado a estas tareas haya aumentado.

Estos datos sugieren que la relacidon entre el estrés y la carga administrativa puede estar
determinada por algo mdas que el volumen de trabajo. Aunque las tareas administrativas
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representan una proporcion relativamente pequefia del tiempo total de trabajo, un porcentaje
elevado de docentes las identifica como fuente de estrés: es posible que el profesorado perciba
este tipo de trabajo como una interferencia en sus actividades profesionales fundamentales
—como la ensefianza y la interaccion con el alumnado— en lugar de considerarlas requisitos
burocraticos rutinarios o neutrales.

3.2. Ensenando en la diversidad

La educacidén inclusiva se refiere a la capacidad de los centros escolares para ofrecer
oportunidades de aprendizaje de calidad a todo el alumnado, teniendo en cuenta sus diversas
necesidades, capacidades y expectativas. El profesorado se enfrenta a una amplia variedad
de exigencias derivadas de la necesidad de apoyar al alumnado con perfiles académicos,
necesidades de aprendizaje y contextos linglisticos distintos. Estas exigencias pueden tener
un impacto significativo en cémo el profesorado experimenta y gestiona su trabajo diario.

3.2.1. Entornos con diversidad académica y perfil del alumnado

Los datos de TALIS 2024 muestran que, en todos los sistemas educativos participantes, al
menos la mitad del profesorado declara tener que gestionar diversidad académica en el aula,
con una media del 73 % en los paises de la OCDE y del 67 % en Espafia (54 % en primaria)
(Figura 3.7).

Los entornos académicamente diversos también tienen mayor probabilidad de experimentar
interrupciones en el aula. Los resultados de TALIS muestran que la proporcion de alumnado
con bajo rendimiento estd mas consistentemente asociada con la disrupcidon en el aula que
otras caracteristicas del alumnado, como el tamafio del grupo, las dificultades lingtisticas
o las necesidades educativas especiales. Esto pone de manifiesto una diferencia en cémo
distintos tipos de diversidad afectan a la dinamica del aula: mientras que las necesidades
de comportamiento y apoyo pueden aumentar los niveles de estrés del profesorado, el bajo
rendimiento académico parece estar mas fuertemente relacionado con el clima del aula y la
organizacién de la ensefianza.

Impartir el curriculo en aulas con diversidad académica requiere una mayor adaptacion y
diferenciacion pedagdgica, tareas que exigen un elevado esfuerzo en tiempo, atencion
y agilidad pedagdgica por parte del profesorado. Estas exigencias aumentan cuando la
diversidad académica se cruza con otras necesidades complejas del alumnado, lo que puede
derivar en una mayor disrupcion, ya que se requiere mas tiempo y esfuerzo para gestionar una
instruccion diferenciada y mantener la implicacion del alumnado.

Ademads de la diversidad académica, otras caracteristicas del alumnado pueden representar
importantes exigencias para el profesorado.
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Figura 3.7 Porcentaje de docentes que declaran que en sus aulas se dan las siguientes situaciones
en el promedio de la OCDE-27 y en Espafiia
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Al examinar lo que ocurre dentro del aula, los datos de TALIS muestran que, de media, tanto
en Espafia como en los paises de la OCDE, aproximadamente uno de cada cinco docentes
declara que mas del 10 % de su alumnado tiene dificultades para comprender la lengua de
instruccion.

El alumnado migrante o con antecedentes inmigrantes, refugiado o perteneciente a minorias
étnicas o nacionales o a comunidades indigenas, entre otros perfiles, puede ser mas
vulnerable a estos desafios linglisticos. Estos perfiles estdn presentes en la mayoria de
los sistemas educativos participantes en TALIS 2024. Sin embargo, en muchos de ellos el
numero de estudiantes con estos perfiles es bajo. Por ejemplo, al observar las aulas en las
que mas del 30% del alumnado es inmigrante o tiene antecedentes migratorios (excluyendo
a personas refugiadas), solo el 9 % del profesorado en el promedio de la OCDE y el 16 % en
Espafia lo declara. De manera similar, también de media, el 16 % del profesorado (el 18 % en
Espafia) declara que mas del 10 % de su alumnado pertenece a minorias étnicas o nacionales
0 a comunidades indigenas, y solo el 4 % (el 2 % en Espafia) informa que mas del 10% de su
alumnado son personas refugiadas.

Otras dimensiones de la diversidad estdn mas extendidas. En los sistemas educativos de
los paises de la OCDE, el 33 % del profesorado declara que mas del 10 % de su alumnado
tiene necesidades educativas especiales. En Espafia lo declaran el 27 % de los docentes de
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secundariay el 34 % de los de primaria (Figura 3.7). Es importante tener en cuenta, sin embargo,
que los sistemas educativos pueden diferir en cdmo y cuando se identifican o diagnostican
las necesidades especiales. Las politicas también varian en cuanto a si los estudiantes
con necesidades especiales se integran en aulas comunes o se agrupan en entornos mas
especializados.

3.2.2. Experiencia docente en entornos diversos

La Figura 3.8 permite observar la proporcion de docentes que trabajan con alumnado con
diversas necesidades educativas, diferenciando entre profesorado novel y veterano, y
sefialando las diferencias entre ambos grupos. A escala internacional, los resultados muestran
que, en secundaria, el 80% del profesorado novel de la OCDE atiende este tipo de alumnado,
frente al 77% del total, lo que implica una brecha de unos 5 puntos con el profesorado mas
veterano. En la Unidn Europea, las cifras son muy similares, con un 81% de noveles y un 77%
en el promedio general. Esta pauta refleja una ligera sobrerrepresentacion del alumnado con
necesidades educativas entre los docentes noveles, aunque la diferencia intergeneracional es
moderada.

Al analizar casos nacionales, se observan contrastes significativos. En secundaria destacan
Nueva Zelanda (94 % de noveles y 90 % en total), Paises Bajos (92 %y 90 %), Francia (93 %y 91
%) e Islandia (91 % y 89 %), todos ellos con niveles muy elevados y diferencias reducidas entre
grupos de analisis. En el extremo opuesto, paises como Corea (58 % tanto en noveles como
en total), Rumania (63 % y 54 %) o Lituania (61 % y 55 %) presentan valores muy por debajo de
la media. Un caso particular es Chile, donde la proporcién de noveles es del 90 % y la media
total asciende incluso al 94%, siendo uno de los pocos paises en los que el peso del alumnado
con necesidades es mayor entre los veteranos.

En primaria, los datos confirman una tendencia similar, aunque en algunos paises los
porcentajes son todavia mas elevados. Asi ocurre en Nueva Zelanda (98 % de noveles y 90 %
en total), Bélgica (91 % y 85 %). Sin embargo, también aparecen sistemas donde la diferencia
generacional es mds marcada, como en Japdn (84 % de noveles y un descenso de 7 puntos) o
Turquia (75% y una brecha de 6 puntos).

En el caso de Espafia, los resultados apuntan a una diferencia mds acusada que la media
internacional, especialmente en secundaria. Aqui, el 86% del profesorado novel declara
atender alumnado con necesidades educativas, pero la proporcidn total cae hasta el 78 %, lo
que supone una brecha de 12 puntos, claramente superior a la registrada en la OCDE y la UE.
En primaria, el patrdn se mantiene, aunque con menor intensidad: el 85 % de noveles frente
a un 78% total, con una diferencia de 5 puntos, mucho mds préxima a la media internacional.

Las comunidades autdnomas presentan un panorama heterogéneo. En secundaria destacan
Cataluiia (91 % de noveles y 87 % en total) y Canarias (90 % y 85 %), con valores elevados y
diferencias moderadas. En cambio, en Andalucia (89 %y 79 %) y La Rioja (82 %y 76 %) la brecha
supera los 13 puntos, reflejando una clara desigualdad generacional. En primaria, el liderazgo
recae en Catalufia, donde casi todo el profesorado novel (97 %) declara atender alumnado
con necesidades, aunque la brecha con los veteranos es también de las mas amplias (-8
puntos). En contraste, comunidades como Cantabria (76 % de noveles y 76 % total) muestran
practicamente ausencia de diferencias, mientras que en Canarias la diferencia es inversa: con
un 86 % de noveles y un 74 % de veteranos, la brecha negativa alcanza los 11 puntos, la mds
alta registrada en este nivel.

En conjunto, los datos evidencian que en la mayoria de los paises las diferencias entre
profesorado novel y veterano son relativamente reducidas, lo que apunta a una distribucion
mds homogénea del alumnado con necesidades educativas. Espafia, sin embargo, se aparta de
esta pauta, especialmente en secundaria, donde las brechas son significativamente mayores.
Este fendmeno se reproduce con variaciones dentro de las comunidades auténomas, lo que
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sugiere dindamicas territoriales diferenciadas en la asignacion de grupos y en la organizacién
del sistema escolar.

Figura 3.8 Porcentaje de docentes que tiene alumnado con diversas necesidades educativas (entre

paréntesis), porcentaje de docentes noveles (linea vertical) y diferencia entre los mas experimentados

y estos en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024.
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3.2.3. La diversidad del alumnado como fuente de estrés

Los datos de TALIS ofrecen informacidon sobre hasta qué punto el profesorado percibe la
adaptacién a poblaciones estudiantiles con necesidades educativas diversas como una fuente
de estrés. La Figura 3.9 presenta el porcentaje de docentes que manifiestan sentir estrés
debido a la necesidad de atender a alumnado con necesidades especiales, diferenciando
entre profesorado novel y veterano, asi como entre educacién primaria y secundaria, en
distintos paises y comunidades auténomas. En secundaria, Espafia presenta un 40 % del
profesorado total que declara sentir estrés al atender a alumnado con necesidades especiales.
Este valor se situa por encima del promedio OCDE, que es de 37 %, y de la UE, que alcanza
39 %. Comparando internacionalmente, Espafia se encuentra en un nivel intermedio-alto:
paises como Francia y Suecia presentan porcentajes mds elevados, alrededor de 49 %y 51 %,
respectivamente, mientras que Corea y Turquia muestran cifras considerablemente mas bajas,
cercanas al14 %y 22 %.

A nivel autonémico, se observa gran variabilidad: en secundaria, Catalufia registra un 44 %,
mientras que Asturias se sitla en 36 %. Otras comunidades, como Canarias y llles Balears,
muestran valores de 34 % y 41 %, respectivamente, o que evidencia disparidades regionales
significativas en la percepcion de estrés docente.
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Figura 3.9 Porcentaje de docentes que manifiestan sentir estrés por tener que atender a alumnado

con necesidades especiales (entre paréntesis), porcentaje de docentes noveles (linea vertical) a

los que les sucede y diferencia entre los mas experimentados y estos en los sistemas educativos
seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024.
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En cuanto a los resultados observados en primaria, los datos muestran una notable variabilidad
en el porcentaje de docentes de primaria que manifiestan sentir estrés por tener que atender
a alumnado con necesidades especiales. Entre los paises analizados, Francia se situa a la
cabeza con un 62 %, seguida de Bélgica (58 %). Estos valores reflejan que mas de la mitad de
los docentes en ambos paises perciben elevados niveles de presién asociados a la atencién
de estudiantes con necesidades educativas especiales. En un rango intermedio se ubican
Australia (46 %), Japon (44 %), Nueva Zelanda (44 %), Espafia (42 %) y Eslovenia (41 %). Estos
resultados muestran que, aunque el nivel de estrés es menor que en Francia o Bélgica, todavia
afecta a una proporcién considerable de docentes, variando entre el 40 % y el 46 %.

En contraste, Paises Bajos (36 %) y Turquia (32 %) presentan valores mas bajos, mientras que
Corea aparece como el pais con menor incidencia del fenémeno, con un 28 %.

En el caso de las comunidades autdnomas espafiolas, también se evidencian diferencias
significativas. Catalufia destaca como el territorio con mayor porcentaje de docentes que
declaran experimentar estrés, alcanzando un 55 %. Este valor supera ampliamente al resto
de comunidades. En un segundo grupo, con cifras entre el 36 % y el 40 %, se encuentran llles
Balears (40 %), Comunidad Valenciana (37 %) y Canarias (36 %). Estos territorios muestran un
nivel de estrés superior a la media nacional (42 %), aunque sin alcanzar la magnitud observada
en Catalufia. Por debajo de estos valores se localizan comunidades como Andalucia (34
%), Asturias (34 %) y Cantabria (34 %), todas ellas con registros relativamente moderados.
Finalmente, La Rioja presenta el porcentaje mds bajo (31 %), claramente inferior al de la media
espafiola.

Atendiendo a la desagregacion por experiencia, en Espafia, el 42 % del profesorado novel en
secundaria manifiesta estrés por este motivo, mientras que los docentes veteranos presentan
una reduccion de aproximadamente 5 puntos porcentuales, lo que indica que la experiencia
atenda la percepcion de presidn laboral. En primaria, el profesorado novel registra un 43 %, y
la diferencia con los veteranos es menor, cerca de 3 puntos negativos, manteniendo la misma
tendencia: los docentes mdas experimentados perciben menos estrés.

Comparando internacionalmente, Espafia presenta valores relativamente altos de estrés en
profesorado novel en secundaria, superiores a la media OCDE (35 %) y ligeramente por encima
de la media UE (37 %). Paises como Portugal, Suecia y Francia muestran un profesorado novel
con niveles de estrés mds elevados, entre 49 % y 55 %, mientras que Corea, Israel y Turquia
presentan cifras significativamente mds bajas, por debajo del 25 %.

A nivel autondmico, las diferencias entre novel y veterano también muestran variaciones
notables. En secundaria, Catalufiay llles Balears presentan diferencias negativas grandes, cerca
de 7 puntos, lo que sugiere que los docentes noveles sienten mas estrés que los veteranos
en estas comunidades. En cambio, Principado de Asturias y Cantabria muestran diferencias
positivas, indicando que los docentes noveles perciben menos estrés que los veteranos, un
patrén opuesto al general.

En primaria, en términos generales, los valores oscilan entre el 29 % registrado en el Principado
de Asturias y el 59 % en Catalufia, lo que evidencia diferencias territoriales notables en la
vivencia del estrés docente. En la mayoria de las comunidades autdnomas, el profesorado novel
presenta niveles mds altos de estrés que el experimentado. Este fendmeno se observa con
especial intensidad en Canarias, donde la diferencia alcanza los —15 puntos porcentuales, y en
Andalucia, con —11 puntos, lo que sugiere que la menor experiencia profesional incrementa la
percepcion de sobrecarga al atender la diversidad en el aula. Por el contrario, en el Principado
de Asturias (6 puntos), llles Balears (5 puntos) y la Comunidad Valenciana (2 puntos), son los
docentes veteranos quienes refieren mayores niveles de estrés, lo que podria relacionarse
con factores acumulativos derivados de la trayectoria profesional o con particularidades del
contexto educativo de dichas regiones.
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Ademads (ver Figura 3.10), casi una cuarta parte del profesorado (23 %) informa, de media en
la OCDE, de que el exceso de trabajo relacionado con cuestiones de diversidad, equidad o
conflictos derivados de ellas constituye una fuente de estrés. También en este caso se observa
una variacion notable: en Austria y Estados Unidos, menos del 15 % del profesorado declara
esta preocupacion, mientras que en Corea y Espafia la cifra ronda un tercio y en Croacia,
Japoén y Portugal supera el 40 %.

En primaria, los resultados muestran que el estrés asociado al exceso de trabajo por cuestiones
de diversidad, equidad o conflictos derivados de ellas varia ampliamente entre paises. El nivel
mas elevado se registra en Japdn, con un 45 %, seguido de Bélgica (43 %). Ambos casos
se sitdan por encima del resto, indicando que en estos sistemas educativos la carga laboral
relacionada con estas cuestiones representa una fuente de tensidn especialmente significativa
para los docentes de primaria. En un nivel intermedio aparecen Corea (36 %) y Espafia (35 %).
Por el contrario, los valores mas bajos se observan en Eslovenia (22 %), Paises Bajos (22 %) y
Nueva Zelanda (23 %), lo que refleja un impacto menos acusado en estos contextos.

En términos generales, se aprecia que, aunque existen diferencias notables, la proporcidn
de docentes que manifiestan estrés por esta causa se mantiene en torno a un tercio en la
mayoria de los paises, lo cual subraya la relevancia del fendmeno en contextos educativos
muy diversos.

En el caso espafiol, los datos revelan también una clara heterogeneidad entre comunidades
auténomas. La cifra mas alta corresponde a Catalufia, donde un 40 % de los docentes declara
sentirse estresado por estas cuestiones. Por el contrario, los valores mds bajos se observan en
La Rioja (28 %), Canarias (27 %) y Cantabria (25 %), comunidades en las que este tipo de estrés
afecta a una proporcién menor de docentes.

Al igual que sucede en Espafia, este tipo de estrés afecta de manera transversal a los distintos
niveles de experiencia en la mayoria de los sistemas educativos. Sin embargo, cuando
hay diferencias, suele ser el profesorado con mas experiencia quien identifica con mayor
frecuencia esta carga como fuente de estrés salvo en Costa Rica, donde el profesorado novel
manifiesta niveles mds altos de estrés relacionado con el trabajo en diversidad y equidad, con
una diferencia de 12 puntos porcentuales respecto a sus colegas mas experimentados (Figura
3.10).

Analizando estos datos en clave nacional, los resultados ponen de manifiesto dos patrones
diferenciados: en secundaria predomina la tendencia de que los docentes noveles manifiesten
un mayor nivel de estrés por la atencién a la diversidad, particularmente en la Comunidad
Valenciana e llles Balears; mientras que en primaria la situacion es mds heterogénea, con casos
en los que los veteranos declaran mas estrés (Comunidad Valenciana y Canarias) y otros en los
que la diferencia favorece a los noveles (Principado de Asturias y Cantabria). Estos hallazgos
sugieren gue la percepcion del estrés docente no solo depende del nivel de experiencia, sino
también del contexto institucional y de las particularidades de cada etapa educativa.

Mas concretamente, en educacidn secundaria, los porcentajes de profesorado novel que
declara estrés oscilan entre el 20 % en Principado de Asturias y el 37 % en Canarias. Se observa
que, en general, los docentes noveles presentan niveles de estrés similares o superiores a los
de sus colegas experimentados. Los casos mas destacados son la Comunidad Valenciana, con
una diferencia de 12 puntos porcentuales en perjuicio del profesorado experimentado e llles
Balears, con 11 puntos mas de estrés en este colectivo. En contraste, Cantabria muestra una
situacidoninversa, donde los veteranos reportan 9 puntos mas de estrés que los experimentados.
Mientras que, en educacidén primaria, los porcentajes de docentes noveles que sefialan
estrés varian entre el 19 % en Cantabria y el 44 % en Catalufia. En varias comunidades los
experimentados declaran mas estrés que los noveles. Destaca especialmente la Comunidad
Valenciana, donde los veteranos superan a los noveles en 16 puntos porcentuales, y Canarias,
con una diferencia de 13 puntos a favor del profesorado novel.
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Apoyar eficazmente al profesorado en la gestidn de la riqueza y complejidad de las aulas
diversas requiere oportunidades de desarrollo profesional.

Figura 3.10 Porcentaje de docentes que declaran sentir estrés por tener exceso de trabajo relacionado

con cuestiones de diversidad, equidad o conflictos derivados de ellas (entre paréntesis), porcentaje

de docentes noveles (linea vertical) que lo declaran y diferencia entre los mds experimentados

y estos en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024
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3.3. Manteniendo la disciplina

La gestidn del aulay la disciplina son elementos clave de las responsabilidades del profesorado.
En aulas cada vez mds diversas, gestionar el comportamiento es una tarea compleja que
requiere tanto habilidades técnicas como socioemocionales, desde mantener la atencidon
durante las clases hasta responder a conductas disruptivas y garantizar una participacion
equitativa. En TALIS, la percepcidon del profesorado sobre el clima disciplinario del aula se mide
a través de la frecuencia informada de cuatro situaciones disruptivas en sus clases:

« Hay mucho ruido y desorden disruptivo;
« Pierdo bastante tiempo porque el alumnado interrumpe la clase;

« Muchos estudiantes tardan bastante en comenzar a trabajar una vez iniciada la
clase;

« Tengo que esperar bastante tiempo hasta que el alumnado guarda silencio.

La Figura 3.11 presenta el porcentaje de docentes que afirman experimentar ruido y desorden
en sus aulas, diferenciando entre educacidn secundaria y primaria, y ofreciendo comparaciones
a nivel internacional y regional en Espafia. En el contexto espafiol, aproximadamente el 29 %
del profesorado de secundaria y el 24 % del profesorado de primaria percibe un ambiente
ruidoso o desordenado. Estas cifras sitian a Espafia por encima del promedio de la OCDE, que
se establece en 21 % para secundaria y también por encima del promedio de la Unién Europea
(21 %), indicando que los docentes espafioles enfrentan un entorno de aula mas disruptivo que
la media internacional.

Comparando con otros paises, se observa que Portugal y Chile presentan los niveles mas
elevados de percepcidén de ruido y desorden en secundaria, cercanos al 36 %-37 %, mientras
que Japdny Polonia registran los valores mas bajos, alrededor de 4 %-9 %. En primaria, Bélgica
y Australia destacan con porcentajes superiores al 28 %, mientras que Japdn mantiene los
valores mas bajos, aproximadamente 6 %. Estos contrastes muestran cémo factores culturales,
metodoldgicos y organizativos influyen en la percepcién del ambiente de aula.

Dentro de Espafia, los datos por comunidades auténomas revelan heterogeneidad
significativa. En secundaria, Canarias y La Rioja presentan los porcentajes mds altos, 32 % y
30 % respectivamente, mientras que Catalufia y Cantabria registran los mas bajos, alrededor
de 23 %. En primaria, llles Balears alcanza el valor mas elevado, 26 %, mientras que La Rioja
se sitda en el extremo inferior con 21 %. De manera general, se observa que el nivel de ruido y
desorden percibido es ligeramente mayor en secundaria que en primaria, lo que sugiere que
los docentes de niveles educativos superiores perciben un entorno mas desafiante.
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Figura 3.1 Porcentaje de docentes que afirman experimentar ruido y desorden en sus au
las en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que ampliaron
muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La Figura 3.12 recoge el porcentaje de docentes que declaran perder mucho tiempo en clase
debido ainterrupciones delalumnado. En Espania, este fendmeno afecta al 29 % del profesorado
de secundaria y al 26 % del profesorado de primaria, cifras que se sitian claramente por
encima de los promedios de la OCDE (18 %) y de la Unidon Europea (19 %). Ello refleja que, en el
contexto espafiol, la interrupcidn del ritmo de la enseflanza constituye un problema de mayor
intensidad que en la media internacional, especialmente en secundaria.
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En el ambito comparado, Portugal y Bélgica destacan entre los paises europeos con mayores
porcentajes, cercanos al 32 %, seguidos de Dinamarca e ltalia, con valores en torno al 22 %-28
%. En el extremo opuesto, Japon registra los niveles mas bajos, apenas un 2 % en secundaria
y un 5 % en primaria, acompafiado por Polonia, Lituania y Estonia, con cifras inferiores al 10
% en secundaria. Este contraste muestra la heterogeneidad internacional en la gestidon del
comportamiento del alumnado en el aula.

En el caso espafiol, el andlisis regional revela diferencias significativas. En secundaria, La Rioja
y Canarias presentan los niveles mas elevados, con alrededor de 34 %y 32 % respectivamente,
mientras que Cantabria muestra el porcentaje mas bajo, cercano al 23 %. En primaria, los
valores oscilan entre el 30 % en Catalufia y el 18 % en Cantabria, lo que pone de manifiesto
que en algunas comunidades la problematica se intensifica en el nivel inicial de ensefianza.
En general, llles Balears y Catalufia destacan por mantener cifras elevadas en ambos niveles,
superando en todos los casos la media nacional.
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Figura 3.12 Porcentaje de docentes que declaran perder mucho tiempo en clase por interrupciones
del alumnado en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades autéonomas espafiolas
que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La Figura 3.13 presenta el porcentaje de docentes que declaran que muchos estudiantes no
empiezan a trabajar hasta mucho después de que comience la clase, diferenciando entre
educacidon secundaria y primaria. En Espafia, aproximadamente el 25 % del profesorado de
secundaria y el 13 % del profesorado de primaria percibe esta conducta entre sus estudiantes,
situdndose por encima del promedio de la OCDE, que es de 16 % en secundaria, y de la Unién
Europea, alrededor de 15 %. Entre los paises de referencia, Portugal y Noruega presentan los
valores mds elevados en secundaria, con 31 %-30 %, mientras que Japdn y Polonia registran
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los mas bajos, cercanos al 4 %-6 %. En primaria, Bélgica y Australia destacan con porcentajes
superiores al 13 %, mientras que Japdn mantiene valores minimos, alrededor del 4 %.

A nivel autonédmico, se observan diferencias notables. En secundaria, llles Balears y Catalufia
presentan los porcentajes mas altos, 30 % y 27 % respectivamente, mientras que Cantabria
registra el valor mas bajo, 15 %. En primaria, llles Balears y Comunidad Valenciana alcanzan los
niveles mas elevados, 17 % y 14 %, mientras que Cantabria y Asturias muestran los mas bajos,
9 %y 11 %. De manera general, la percepcion de retraso en el inicio del trabajo por parte de los
estudiantes es mds acusada en secundaria que en primaria, evidenciando una mayor dificultad
en la gestion del inicio de las clases en niveles educativos superiores.
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Figura 3.13 Porcentaje de docentes que declaran que muchos estudiantes no empiezan a trabajar

hasta mucho después de que empiece la clase en los sistemas educativos seleccionados y las

comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de
confianza al 95 %
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La Figura 3.14 muestra el porcentaje de docentes que declaran esperar mucho tiempo a que
haya silencio en su clase, diferenciando entre educacidon secundaria y primaria. En Espafia,
aproximadamente el 24 % del profesorado de secundaria y el 20 % del profesorado de primaria
tiene esta percepcion, situdndose ambos valores por encima del promedio de la OCDE y
de la Unidn Europea, que rondan el 15 % en ambos niveles educativos. Entre los paises de
referencia, Portugal y Chile presentan los porcentajes mds elevados en secundaria, con 26 %y
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25 % respectivamente, mientras que Japdn y Polonia registran los valores mds bajos, cercanos
al 5 %-7 %. En primaria, Bélgica y Australia destacan con cifras superiores al 20 %, mientras
que Japon mantiene los valores mas bajos, alrededor del 7 %.

A nivel autondmico, se observan diferencias importantes. En secundaria, Canarias y La
Rioja muestran los valores mas altos, 26 % y 26 % respectivamente, mientras que Catalufia
y Cantabria se sitian alrededor del 21%. En primaria, Catalufia e llles Balears presentan
los porcentajes mds elevados, 22 % y 22 %, mientras que Cantabria se encuentra en 14 %,
reflejando disparidades regionales significativas en este aspecto. En general, los docentes de
secundaria tienden a manifestar en mayor medida que los de primaria que tienen que esperar
mucho tiempo a que haya silencio, aunque la diferencia no es muy pronunciada.
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Figura 3.14 Porcentaje de docentes que declaran tener que esperar mucho tiempo a que haya silencio
en su clase en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Australia (18, 21) - —O0—
Noruega* (18) - —
Nueva Zelanda* (18, 18) - —_—
Malta (17) - ——
Suecia (15) - ——
Promedio OCDE (15) - L 4
Total UE (15) - o
Eslovenia (15, 19) - ——
Republica Eslovaca (15) - ——
Hungria (15) - ——
Costa Rica (14) - ——
Estados Unidos (13) - ——
Turquia (13, 10) - ——
Chipre (12) - ——
Francia (12, 13) - ——
Letonia (11) - —e—
Corea (11, 16) - ——
Israel (11) - ——

Colombia ( 9) - —
Croacia ( 8) - ——
Lituania ( 8) - ——
Estonia ( 7) - ——
Polonia (7)- —@—

Rumania (7)- —@—
Bulgaria ( 6) - —@—

Republica Checa (5)- +~®

Japén (5, 7) - —e—

Canarias (26, 18) - o — —_—
Rioja, La (26, 18) - —_— —.
C. Valenciana (25, 20) - —_—— _
lles Balears (24, 22) - _ _—
Asturias, P. de (22, 17) - —— . E—
Andalucia (21, 18) - —_— _
Cantabria (21, 14) - —_— —
Catalufia (21, 22) | —_——————— T E—
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3.3.1. La importancia de mantener la disciplina

La consecuencia mds inmediata de las exigencias relacionadas con la disciplina en el aula es
la pérdida de tiempo de instruccion. La Figura 3.15 muestra el porcentaje de tiempo que el
profesorado declara dedicar a mantener la disciplina en el aula. En Espafia, este valor alcanza
aproximadamente un 18 % en secundaria (20 % en primaria), cifra que se sitlia claramente por
encima del promedio de la OCDE (15 %) y del total Unidn Europea (15 %). La diferencia entre
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niveles indica que los docentes de primaria dedican una proporcion ligeramente mayor de su
tiempo a tareas de control y orden, mientras que, en secundaria, aunque algo menor, sigue
representando una parte relevante de la jornada.

En el panorama internacional, los valores mas elevados corresponden a Turquia, con un 21 %
en ambos niveles, asi como a paises como Australia, Chile e Islandia, que superan el 18 %. En
el extremo contrario, naciones como la Republica Checa, Estonia, Lituania o Polonia registran
porcentajes muy bajos, entre el 9 % y el 11 %. Este contraste evidencia la diversidad en el
tiempo invertido en la gestién disciplinaria segun los contextos educativos.

Dentro de Espafia, las comunidades auténomas presentan variaciones moderadas. En
secundaria, los porcentajes mas altos se observan en Canarias (20 %) y Comunidad Valenciana
(19 %), mientras que Cantabria y Asturias se sitlan en los niveles mas bajos (16 %-17 %). En
primaria, los valores se incrementan entodas las regiones, destacando llles Balears, Comunidad
Valenciana y Canarias, con alrededor del 21 %, frente a Asturias y Cantabria, que rondan el 18%.
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Figura 3.15 Porcentaje de tiempo los docentes declaran dedicar a mantener la disciplina en los
sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra
en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %

Turquia (21, 21) - —e— ——
Paises Bajos* (20, 17) - —— ——
Chile (19) - ——
Bélgica (19, 19) - —o—
Islandia (19) - ——
Japon (19, 19) - -
Espana (18, 20) - L
Colombia (18) - ——
Costa Rica (18) - ——
Australia (18, 22) - —— ——
Francia (18, 18) - ——
Estados Unidos (17) - ——
Nueva Zelanda* (17, 18) - —_—
17) - ——
17) ——
16) - ——
16) - —e—
16) -
16) -

Austria
Finlandia
Malta
Israel
Italia -0
Chipre ——
Portugal (16) - o~
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Corea (15, 20) - -0
Total UE (15) - -
Noruega* (15) - ——
.—.—q
—e—
—e—
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Dinamarca (14) -
Eslovenia (14, 17) -
Suecia (14) -
Republica Eslovaca (12) - -
Bulgaria (12) - ——
Letonia (12) - -
Hungria (12) - ——
Rumania (11) - ——
Croacia (11) - -~
Polonia (11) - -0~
Lituania (10) - =@~
Estonia (9) | —&—
Republica Checa (9)- &

Canarias (20, 21) - — —
C. Valenciana (19, 21) - —e— — .
Rioja, La (19, 19) - —— —.—
llles Balears (18, 21) - —_—— —
Andalucia (18, 20) - —e— —
Cataluia (18, 20) - —_—— ——
Asturias, P. de (17, 18) - —— ——
Cantabria (16, 19) - — ——
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Un comportamiento inadecuado no solo socava el orden en el aula y las relaciones entre
compafieros, sino que también puede derivar en incidentes mds graves que afectan a la
seguridad del alumnado y del personal. La intimidacién o el acoso entre estudiantes dentro del
recinto escolar es el tipo de problema de seguridad mas comunmente sefialado en los sistemas
educativos participantes en TALIS 2024. La Figura 3.16 recoge el porcentaje de directores
que informan de comportamientos inadecuados en los centros educativos, distinguiendo
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entre secundaria y primaria. En comparacion con el promedio de la OCDE, Espafia presenta
una situacién relativamente favorable en la mayoria de los indicadores, aunque con matices
relevantes segun el tipo de conducta y el nivel educativo.

En intimidacion o acoso entre estudiantes, Espafia alcanza en secundaria un 18 %,
practicamente en linea con la media de la OCDE (19 %), mientras que en primaria la incidencia
se reduce notablemente al 7 %, lo que sugiere que este fendmeno es mds propio de los niveles
superiores. En el caso del ciberacoso entre estudiantes, Espafia se sitla por debajo de la
media internacional (13 % frente al 18 % en secundaria), y en primaria el porcentaje es muy bajo
(3 %), lo que indica menor presencia de este problema en los primeros cursos.

En cuanto al abuso verbal hacia docentes o personal educativo, Espafia registra un nivel similar
al promedio de la OCDE en secundaria (6 % frente a 5 %) y un valor mas reducido en primaria
(3 %). El acoso en linea a docentes apenas tiene incidencia, tanto en Espafia como en la OCDE,
situandose en torno al 1% o menos.

En lo relativo a vandalismo y robos, los centros espafioles informan de una frecuencia algo
inferior a la de la OCDE: 6 % en secundariay 1% en primaria, frente a un promedio internacional
del 7 %. La violencia fisica entre estudiantes muestra una particularidad: en secundaria es
baja en Espafia (2 % frente a 4 % en la OCDE), pero en primaria es algo mas alta (3 %), lo que
refleja que este tipo de conductas pueden manifestarse mas tempranamente. Finalmente, el
consumo de drogas o alcohol es poco reportado, con valores reducidos en secundaria (2 % en
Espafia frente a 3 % en la OCDE) y practicamente inexistente en primaria (0 %—1 %).

En sintesis, los datos muestran que los centros educativos espafioles se encuentran en niveles
similares o inferiores a la media de la OCDE en la mayoria de los problemas analizados. Las
excepciones se localizan en la violencia fisica en primaria y en el abuso verbal en secundaria,
donde Espafia iguala o supera ligeramente los valores internacionales. Estas cifras sugieren
que, aunque los problemas de convivencia estan presentes en el sistema educativo, su
incidencia general es limitada y menos acentuada que en otros paises del entorno.
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Figura 3.16 Porcentaje de directores que informan de los siguientes tipos de comportamiento
inadecuado en su centro en el promedio de la OCDE-27 y en Espafia
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3.3.2. Mantener la disciplina como causa de estrés

La Figura 3.17 refleja el grado de estrés que provoca al profesorado el mantenimiento de
la disciplina en clase, distinguiendo entre secundaria y primaria, asi como entre docentes
noveles y experimentados. En el caso de Espafia, en secundaria alrededor de la mitad del
profesorado (50 %) declara sufrir bastante o mucho estrés relacionado con esta cuestion,
siendo los docentes noveles quienes lo padecen en mayor medida (58 %), con una diferencia
de 13 puntos respecto a sus colegas experimentados. En primaria se observa que casi la mitad
del profesorado novel (49 %) se siente afectado, y la brecha respecto al profesorado con mds
trayectoria es de 9 puntos, lo que apunta a que el estrés disciplinario esta presente en todo
el colectivo, aunque con un impacto mds acusado en quienes inician su carrera docente. En la
comparacion internacional, Espafia se sitda por encima de la media de la OCDE y de la UE en
secundaria (ambas en el 45 %), en una posicidn similar a paises como Francia o ltalia, pero por
debajo de casos criticos como Portugal (62 %) o Letonia (57 %).

En secundaria, el porcentaje total de profesorado estresado se sitlia en torno al 50 % a nivel
estatal, pero con importantes diferencias regionales. Las Islas Canarias (54 %) y La Rioja (51
%) destacan por situarse por encima de la media nacional, con porcentajes elevados entre
noveles (65 % y 57 % respectivamente) y diferencias notables respecto a los experimentados
(=20 y —13 puntos). Por el contrario, comunidades como Principado de Asturias (44 %) o
Cantabria (42 %) presentan valores totales mds bajos, aunque con diferencias acusadas entre
noveles y experimentados (—11y —21 puntos respectivamente), lo que indica que los docentes
principiantes son mucho mas vulnerables en estas regiones.

En primaria, los datos reflejan igualmente que el profesorado novel se ve afectado en
una proporcién relevante, con un 49 % en el conjunto de Espafia, pero con variaciones
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autondmicas. Las Islas Canarias sobresalen con un valor extremadamente alto (66 % de los
noveles), acompafado de la mayor diferencia de todo el pais (=33 puntos), lo que sugiere una
fuerte presion en los inicios de la carrera docente. También Andalucia (54 %) y Catalufia (52
%) muestran niveles elevados de estrés entre noveles, mientras que regiones como Cantabria
(34 %) y La Rioja (44 %) registran porcentajes mucho mds bajos, aunque en estas Ultimas la
diferencia con los veteranos es pequefia, lo que indica una distribucién mds homogénea de la
presion laboral (Ver Figura 3.18).

Figura 3.17 Porcentaje de docentes que consideran que mantener la disciplina en clase les causa
bastante o mucho estrés (entre paréntesis), porcentaje de docentes noveles que lo consideran (linea
vertical) y diferencia entre los mds experimentados y los noveles

Secundaria Primaria

Portugal (62)

Letonia (57)

Chile (54) -

Lituania (53)

Austria (50)

Malta (49)

Francia (49; 49)
Eslovenia (48; 53)

Italia (44)

Nueva Zelanda* (44; 46) -
Hungria (37) 1

Espaiia (50; 42) -
Estados Unidos (43)
Finlandia (44) 1

Chipre (44)

Republica Eslovaca (44) 1
Total UE (45)
Promedio OCDE (45) -
Islandia (44)

Australia (43; 51) 1
Suecia (40)
Croacia (43)

Costa Rica (54) 1
Corea (49; 60) 1
Bélgica (43; 47)
Bulgaria (53) -
Republica Checa (34)
Israel (49)

Dinamarca (38) 1
Noruega* (38)
Rumania (37) 1
Colombia (31)
Estonia (35) 1

Turquia (41; 41)
Paises Bajos* (36; 26)
Japon (35; 46) 1
Polonia (37) 1

Catalufia (50; 47)
Canarias (54; 44)

C. Valenciana (50; 42)
Rioja, La (51; 37)
Cantabria (42; 33) 1
Andalucia (48; 47)
liles Balears (45; 41)
Asturias, P. de (44; 38) -

Il Significativa No significativa
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3.4. Evaluacion docente

La evaluaciéon docente, es decir, la valoracidon del desempefio del profesorado suele cumplir
dos funciones principales. La primera es formativa: ayudar a los docentes a mejorar su practica
identificando fortalezas y dreas de desarrollo; la segunda es sumativa: determinar cuan eficaz
es el profesorado y responsabilizarlo de sus resultados (Santiago y Benavides, 2009).

Si bien los sistemas de evaluacién estdn diseflados para apoyar la practica profesional, también
pueden generar nuevas exigencias o aumentar las presiones existentes, especialmente si
estdn vinculados a los resultados del alumnado o si se aplican de forma desigual (OCDE,
2013). Esta seccidn se centra en como se implementa la evaluacion en los sistemas educativos,
en qué medida se considera una fuente de estrés y qué tipo de profesorado la considera
estresante mas a menudo.

La Figura 3.18 ofrece una panordamica de la rendicidon de cuentas docente en Espafia,
comparando los porcentajes de profesorado que son evaluados o participan en diferentes
procesos de seguimiento al menos una vez al aflo, tanto en secundaria como en primaria, y
situdndolos frente al promedio de la OCDE.

En primer lugar, los datos muestran que en Espafia la evaluacion directa por parte de la direccién
del centro es claramente menos frecuente que en la OCDE: mientras que en los paises de
referencia casi el 90 % del profesorado recibe este tipo de seguimiento, en Espafia lo hace
apenas el 69 % en secundaria y el 63 % en primaria. También la evaluacién por mentores o por
otros docentes no directivos es menos habitual en el contexto nacional (entre el 34 % y el 51
%), situdndose de nuevo por debajo de los estandares internacionales.

Por el contrario, la evaluacién por personal externo alcanza en Espafia niveles similares e
incluso superiores a la media de la OCDE: el 56 % en secundaria y el 53 % en primaria, frente al
55 % internacional. Algo similar ocurre con la evaluacidn a través de encuestas a estudiantes,
donde Espafia se alinea con el promedio en secundaria (78 %) pero presenta una caida
significativa en primaria (60 %).

En cuanto a la observacion en el aula, si bien es una practica generalizada a nivel internacional
(96 % en la OCDE), en Espafia su alcance es notablemente menor: 78 % en secundaria y 80
% en primaria, lo que refleja una cierta limitacién de este mecanismo clave para la mejora
pedagdgica. Asimismo, la utilizacidn de los resultados externos del alumnado como criterio de
evaluacion estd ampliamente extendida en el pais, con cifras del 86 % en secundariay 84 % en
primaria, muy préoximas a la media internacional (89 %).

En lo que respecta a los procesos de autorregulacién profesional, la autoevaluacion es
ligeramente mas frecuente en Espafia que en el conjunto de la OCDE (68 % en secundaria y
66 % en primaria, frente a un 65 % internacional). También la participacidon en conversaciones
orientadas a la mejora es habitual, aunque menos extendida que en otros paises: 55 % en
secundaria 'y 60 % en primaria, frente al 65 % en la OCDE.

Finalmente, los mecanismos vinculados a incentivos o sanciones se muestran practicamente
marginales en el sistema educativo espafiol: menos del 1 % del profesorado en secundaria y
primaria declara recibir recompensas econdmicas por una evaluacién positiva, o sanciones
por una negativa, frente a cifras internacionales que, si bien bajas, son mds altas (12 %y 3 %
respectivamente).

En resumen, el andlisis refleja que en Espafia la rendicién de cuentas docente se articula de
forma mads limitada que en la OCDE en lo relativo a la evaluacién interna (direccién, mentores,
observacidén), mientras que adquiere mas peso la evaluacion a través de indicadores externos
(resultados del alumnado o evaluadores externos). Asimismo, la ausencia de mecanismos
de incentivos o sanciones confirma un enfoque mds formativo que punitivo, aunque con un
alcance desigual entre primaria y secundaria
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Figura 3.18 Rendicién de cuentas: porcentaje de docentes en cuyos centros se dan las siguientes
circunstancias al menos una vez al afio
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La Figura 3.19 muestra el porcentaje de docentes que trabajan en centros donde son evaluados
mediante los resultados externos de sus estudiantes, diferenciando entre secundaria y primaria,
y comparando Espafia con otros paises y con el promedio de la OCDE y el total UE.

En Espafia, aproximadamente el 86 % del profesorado de secundaria trabaja en centros donde
son evaluados mediante los resultados externos de sus estudiantes, un valor ligeramente
inferior al promedio de la OCDE (88 %) y muy proximo al total de la UE (87 %). A nivel
internacional, Espafia se situa en un rango intermedio: paises como Bulgaria, Letonia, Lituania
o Suecia alcanzan tasas cercanas al 100 %, mientras que otros sistemas muestran incidencias
mads bajas, como Islandia (61 %) o Paises Bajos (80 %) en secundaria.

En primaria, el porcentaje de docentes evaluados mediante los resultados externos es
algo menor, con un 83 % a nivel estatal, pero sigue mostrando una penetracién amplia.
Comparativamente, Espafia se encuentra por debajo de paises con implementacion casi
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universal como Japdn (91 %), y por encima de paises como como Nueva Zelanda (55 %) o
Corea (71 %), lo que evidencia que la implantacion de este mecanismo en primaria en Espafia
es relativamente alta en comparacion con otros sistemas.

Si se hace un andlisis en clave nacional, en secundaria, los porcentajes varian entre Principado
de Asturias (60 %) y llles Balears (87 %), siendo las regiones con mayor incidencia Andalucia
(86 %), Catalufia (86 %) e llles Balears (87 %). Las comunidades con valores mas bajos, como
Asturias o Comunidad Valenciana (81 %), contindan mostrando una practica extendida, aunque
por debajo de la media nacional.

En primaria, las diferencias autondmicas son mds acusadas. Las regiones con mayor porcentaje
de docentes evaluados mediante resultados externos son Canarias (94 %), Catalufia (93 %) e
Illes Balears (90 %), mientras que Andalucia (76 %) y Rioja (79 %) presentan cifras mas bajas.
Estas variaciones reflejan la heterogeneidad del sistema educativo espafiol y la diferente
penetracion de los mecanismos de rendicion de cuentas segun la comunidad auténoma.
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Figura 3.19 Porcentaje de docentes que trabajan en centros donde son evaluados mediante los
resultados externos de sus estudiantes en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades
auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La Figura 3.20 analiza la evolucion entre 2018 y 2024 del porcentaje de docentes que trabajan
en centros donde son evaluados mediante los resultados externos de sus estudiantes,
diferenciando entre secundaria y primaria cuando los datos estdn disponibles. En el contexto
internacional, Espafia muestra un porcentaje de docentes que trabajan en centros donde son
evaluados mediante los resultados externos de sus estudiantes de 86 % en 2024, descendiendo
desde el 93 % en 2018, lo que representa una reduccion de 7,9 puntos. Esta disminucidn refleja
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una tendencia moderada en la reduccidn del uso de resultados externos como mecanismo
de evaluaciéon. Comparativamente, Espafia se sitla ligeramente por debajo del promedio de
la OCDE en 2024 (88 %), situdndose en un rango intermedio frente a otros paises. Entre las
reducciones mas pronunciadas destacan Islandia (—-34,6 puntos), Bélgica (-21,7 puntos) y Malta
(21,4 puntos), mientras que algunos paises presentan incrementos, como Corea (+5,0 puntos),
Croacia (+7,6 puntos) y Estados Unidos (+5,9 puntos). Otros paises mantienen valores maximos,
como Bulgaria, Letonia, Lituania y Rumania, con un 100 % constante.

En primaria, Espafia presenta un porcentaje de 83 % en 2024, descendiendo desde el 92
% en 2018, lo que supone una reduccidon de 8,3 puntos, ligeramente mdas pronunciada que
en secundaria. A nivel internacional, la evolucidn es heterogénea: algunos paises muestran
incrementos significativos, como Corea (+30,3 puntos) y Turquia (+7,5 puntos), mientras que
otros presentan descensos importantes, por ejemplo, Nueva Zelanda (—29,4 puntos) y Francia
(13,8 puntos). Japdn experimenta un ligero descenso de 2,6 puntos, manteniéndose en niveles
altos.
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Figura 3.20 Evoluciéon del porcentaje de docentes que trabajan en centros donde son evaluados
mediante los resultados externos de sus estudiantes en los sistemas educativos seleccionados en
TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La investigacion sugiere que la evaluacion del profesorado no tiene por qué aplicarse de
forma uniforme. Un enfoque diferenciado adapta la evaluacidn a la etapa de la carrera docente
y a los objetivos del sistema de evaluacion (OCDE, 2013; Danielson, 2011; Danielson, 2001).
Desarrollar un sistema de este tipo puede resultar un reto, pero también puede ser una opcién
mads eficiente en términos de recursos, ya que algunos docentes podrian ser evaluados con
menor frecuencia al no requerir una supervision continua.
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3.4.1. La rendicion de cuentas como fuente de estrés

La Figura 3.21 muestra que la percepcidn de estrés por sentirse responsables de los resultados
académicos de sus estudiantes es relevante en Espafia, con matices segun nivel educativo
y experiencia docente, y que existen diferencias regionales significativas dentro del pals,
reflejando la heterogeneidad de contextos escolares y estructuras de apoyo a los docentes.

En secundaria, Espafia muestra un porcentaje total de docentes que se sienten estresados
por la responsabilidad sobre los resultados académicos de sus alumnos de 41 %, valor cercano
al promedio de la OCDE (45 %) y ligeramente por debajo del total de la UE (43 %). Este dato
indica que, aunque existe una percepcién significativa de responsabilidad, el nivel de estrés
en Espafia se sitla en torno a la media internacional.

Alanalizar el estrés segun la experiencia docente, los profesores noveles en Espafia alcanzan un
43 %, mientras que los mas experimentados presentan un valor 1,4 puntos menor, evidenciando
que los docentes noveles se sienten ligeramente mas responsables del rendimiento de sus
estudiantes. Este patron es heterogéneo a nivel internacional: en paises como Polonia, Letonia
y Lituania, la diferencia es marcada, con valores que superan los 16 puntos, mostrando que los
docentes experimentados perciben menos estrés que los noveles; por el contrario, en paises
como Noruega, Nueva Zelanda, los docentes veteranos se sienten mas estresados que los
noveles, con diferencias negativas de al menos 9 puntos.

Entre otros paises de referencia, destacan Portugal (79 % de estrés total), Letonia (73 %) y
Lituania (73 %), todos con valores superiores a Espafia y al promedio OCDE. Por su parte,
Finlandia, Islandia y Hungria presentan porcentajes mas bajos (entre 31y 24 %), situdndose
como contextos con menor percepcion de responsabilidad estresante.

En primaria, Espafialos docentes noveles presentan un40 % de estrés, ylos mas experimentados
una diferencia positiva de 2,1 puntos, indicando que los veteranos perciben ligeramente menos
estrés que los ndveles. Este comportamiento es relativamente moderado comparado con
otros paises: por ejemplo, Corea y Francia muestran diferencias positivas, mientras que, en
Australia, Nueva Zelanda y Paises Bajos, los docentes experimentados sienten mas estrés que
los néveles, con diferencias negativas que alcanzan —7 puntos.

A nivel de comunidades autdnomas, se observan variaciones significativas en secundaria:
Catalufia y Comunidad Valenciana presentan diferencias negativas de -6,3 y —-5,5 puntos,
evidenciando que los docentes veteranos se sienten mas estresados que los néveles; mientras
que Andalucia, llles Balears y Principado de Asturias presentan diferencias positivas de entre 5
y 8 puntos, reflejando mayor estrés en el profesorado novel. En primaria, Principado de Asturias
y Comunidad Valenciana destacan con diferencias positivas de 9 y 8,5 puntos, mostrando
que los noveles perciben mas estrés que los veteranos; por el contrario, Canarias y Catalufia
presentan diferencias negativas, indicando mayor estrés entre los docentes experimentados.
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Figura 3.21 Porcentaje de docentes que declaran sentirse estresados por considerarse responsables

de los resultados académicos de sus alumnos (entre paréntesis) porcentaje de docentes noveles

(linea vertical) y diferencia entre los mas experimentados y ellos en los sistemas educativos
seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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La Figura 3.22 presenta el porcentaje de docentes que declaran sentir estrés por atender las
preocupaciones de padres o tutores de su alumnado, diferenciando los niveles de secundaria
y primaria y comparando el contexto internacional con el nacional y autondmico.

En secundaria, Espafia registra un 45 % de docentes que perciben estrés por este motivo,
situdndose por encima del promedio de la OCDE (42 %) y ligeramente por debajo del total de la
UE (44 %), lo que indica una presion moderada sobre los docentes espafioles en comparacion
con sus homdlogos internacionales. Entre los paises, destacan porcentajes elevados en
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Portugal (61 %), Corea (57 %) y Japdn (56 %), mientras que paises como Estados Unidos (29 %),
Rumania (29 %) y Colombia (24 %) presentan niveles significativamente mas bajos. Otros paises
europeos como Francia, Dinamarca y Eslovenia oscilan entre 49 y 51 %, mostrando contextos
con alta implicacién en la atencidn a familias.

En primaria, Espafia alcanza un 48 %, ligeramente superior al porcentaje en secundaria. Los
valores mas altos se observan en Corea (69 %) y Japdn (59 %), mientras que Paises Bajos (34
%) registra el nivel mds bajo. En general, los docentes de primaria perciben mayor estrés por
la interaccion con familias que los de secundaria, especialmente en paises asiaticos y algunos
europeos.

A nivel de comunidades auténomas espafiolas, en secundaria, Catalufia presenta el porcentaje
mads alto de docentes estresados (51 %), seguida de llles Balears (44 %) y Andalucia (44 %),
mientras que Cantabria, Principado de Asturias y La Rioja muestran los valores mds bajos (41 %
en los tres casos). En primaria, los porcentajes mas elevados se observan en Catalufia (55 %),
Canarias (50 %) e llles Balears (52 %), mientras que La Rioja (39 %) y Cantabria (39 %) registran
los niveles mas bajos. Esto refleja una variabilidad regional considerable, donde los docentes
en algunas comunidades perciben un estrés notablemente mayor al atender las demandas de
las familias.
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Figura 3.22 Porcentaje de docentes que declaran sentir estrés por atender las preocupaciones
de padres o tutores de su alumnado en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades
auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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3.5. Actualizacion ante las reformas educativas

Al igual que en otros ambitos, la educacidn evoluciona constantemente en respuesta a los
cambios sociales, tecnolégicos, medioambientales y econdmicos. Las reformas educativas
intentan seguir el ritmo de estos cambios, pero el proceso de reforma también conlleva ciertos
compromisos. La investigacidon sugiere que a menudo se pide al profesorado que implemente
nuevas iniciativas sin el apoyo adecuado, a veces incluso mientras los cambios anteriores
aun se estan consolidando. Los datos de TALIS 2024 permiten explorar cémo perciben los
docentes estos desarrollos sistémicos y si los consideran fuentes de estrés.

La Figura 3.23 recoge el porcentaje de docentes noveles que consideran que se introducen
demasiados cambios en sus centros educativos, diferenciando entre secundaria y primaria, €
incluyendo la diferencia porcentual respecto a los docentes mas experimentados.

En el ambito internacional para secundaria, los datos muestran una variabilidad considerable.
Los paises con mayores valores de percepcidon entre docentes noveles son Chipre (52 %),
Colombia (50 %) y Costa Rica (49 %), mientras que los valores mas bajos se registran en
Rumania (11 %), Italia (9 %) y Croacia (11 %). La diferencia entre docentes experimentados y
noveles indica que, en general, los mas veteranos perciben mds cambios que los noveles,
siendo especialmente relevante en Malta (26,0 puntos), Bélgica (16,8), Israel (15,8) y Paises
Bajos (15,6). En cambio, algunos paises presentan diferencias negativas, como Colombia (-6,3)
y Costa Rica (-9,7), lo que sugiere que los docentes noveles perciben mas cambios que sus
compafieros experimentados. El promedio OCDE para secundaria se sitla en 26 % de docentes
noveles, con una diferencia media de 6,4 puntos, mientras que el total UE registra un 17 %, con
una diferencia de 7,9 puntos entre experimentados y noveles.

En el contexto internacional para educacién primaria, los datos de la Figura 3.24 muestran que
los porcentajes de docentes noveles que perciben la introduccidon de demasiados cambios
en sus centros son moderados, aunque con variaciones significativas entre paises. Los
valores mas elevados se registran en Paises Bajos (36 %) y Japdn (33 %), lo que indica que
en estos entornos los docentes noveles sienten una mayor frecuencia de modificaciones en
la organizacién o gestion escolar. Por el contrario, paises como Corea (22 %), Eslovenia (20 %)
y espacialmente Francia (7 %) muestran percepciones mas bajas, sugiriendo contextos mas
estables para los docentes menos experimentados.

En cuanto a la diferencia entre docentes experimentados y noveles, la mayoria de los paises
presentan valores positivos, lo que implica que los docentes con mds experiencia perciben mds
cambios que sus colegas noveles. Esta diferencia es especialmente notable en Paises Bajos
(8,4 puntos), Bélgica (16,7) y Australia (14,7). Solo Japdn (-1,3), los docentes noveles sienten que
los cambios les afectan mas que a los veteranos.

Analizando el contexto espafiol por comunidades auténomas, en secundaria, los porcentajes
de profesorado novel que percibe un exceso de cambios oscilan entre el 11,7 % en Canarias
y el 27,8 % en llles Balears, mostrando una variabilidad considerable entre comunidades
auténomas. Cataluiia se distingue por presentar la mayor diferencia positiva, de 17,6 puntos, lo
que indica que los docentes mas experimentados perciben los cambios con mayor intensidad
que los noveles. Otras comunidades como Principado de Asturias, Cantabria, Riojay Comunidad
Valenciana muestran diferencias positivas moderadas, entre 7 y 11 puntos, reflejando que la
percepcion de los cambios también se incrementa con la experiencia en estos contextos,
mientras que Andalucia presenta practicamente paridad entre noveles y veteranos, con apenas
0,4 puntos de diferencia.

En primaria, los porcentajes de docentes noveles que perciben demasiados cambios son, en
general, menores que en secundaria, con valores que van desde el 12,1 % en Cantabria hasta
el 36,6 % en llles Balears. Sin embargo, la diferencia entre docentes experimentados y noveles
alcanza valores muy elevados en algunas comunidades; Catalufia presenta una diferencia de
28,5 puntos, la mas alta, lo que evidencia que los docentes con mayor experiencia perciben
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con intensidad significativamente mayor los cambios introducidos en sus centros. Cantabria
también muestra una diferencia relevante de 14,9 puntos, mientras que Canarias registra
una diferencia negativa de 2,6 puntos, lo que indica que, en este caso, los docentes noveles
perciben mds cambios que sus colegas veteranos. Otras comunidades presentan diferencias
positivas moderadas, como llles Balears (8,5 puntos), Comunidad Valenciana (9,6 puntos) y
Andalucia (6,2 puntos), reflejando percepciones mds equilibradas entre ambos grupos.

En resumen, los datos reflejan que, tanto a nivel internacional como nacional, los docentes
noveles perciben cambios frecuentes en sus centros, pero los experimentados suelen percibir
un impacto audn mayor, con variaciones notables entre comunidades autdnomas espafiolas y
entre paises de la OCDE vy la UE.
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Figura 3.23 Porcentaje de docentes noveles que declaran estar de acuerdo con que en sus centros

se introducen demasiados cambios (entre paréntesis); porcentaje de docentes noveles que lo estan

y diferencia entre los mds experimentados y ellos en los sistemas educativos seleccionados y las
comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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3.5.1. Las reformas del sistema como fuente de estrés

La figura 3.24 que presenta el porcentaje de docentes que sienten estrés por mantenerse al
dia con los cambios en sus centros educativos revela patrones diferenciados entre secundaria
y primaria, asi como entre docentes noveles y experimentados, permitiendo identificar
tendencias relevantes en el contexto internacional.

A nivel internacional, los porcentajes totales muestran una notable variabilidad. Paises como
Malta (69 %), Lituania (63 %) y Espafia (58 %) presentan los niveles mas altos de estrés, mientras
que Suecia (16 %), Paises Bajos (18 %) y Finlandia (20 %) muestran los valores mds bajos. Esto
refleja la diversidad de contextos educativos y la intensidad percibida de los cambios en los
distintos sistemas educativos.

En cuanto al profesorado novel, los porcentajes siguen una tendencia similar a la del total,
aunque con algunas excepciones. Malta (63 %), Espafia (51 %) y Lituania (50 %) mantienen los
valores mas altos, mientras que Noruega destaca por un porcentaje extremadamente bajo
(6 %). En algunos paises, como Colombia (33 %) y Chipre (34 %), los noveles presentan un
estrés percibido mayor que el promedio total, lo que indica que la falta de experiencia puede
incrementar la sensacidon de presion frente a los cambios.

La diferencia porcentual entre docentes experimentados y noveles evidencia un patron
interesante. En la mayoria de los paises, los docentes experimentados reportan menos estrés
que los noveles, reflejando un efecto amortiguador de la experiencia; ejemplos claros son
Noruega (24,7 puntos), Costa Rica (16,5 puntos), Lituania (14,9 puntos) y Portugal (14,7 puntos).
No obstante, en algunos paises, los experimentados sienten mas estrés que los noveles, como
en Colombia (14,2 puntos), Paises Bajos (-10,9 puntos) y Chipre (-5,7 puntos), lo que sugiere
que los cambios pueden generar presién adicional incluso en docentes con mayor trayectoria
en determinados contextos.

En términos de promedios, el OCDE muestra un 29 % de docentes afectados por estrés debido
a las reformas, con los noveles ligeramente por encima (29,5 %) y una diferencia promedio de
5,8 puntos a favor de los docentes experimentados. En la UE, los valores son similares, con
un 31,8 % de estrés total, los noveles en 31,8 % y una diferencia promedio de 5,4 puntos. Esto
indica que, globalmente, la experiencia docente tiende a reducir ligeramente la percepcién de
estrés asociada a los cambios, aunque existen excepciones notables a esta tendencia.

En primaria, los datos muestran que los docentes noveles experimentan niveles de estrés
significativos al intentar mantenerse al dia con las reformas en sus centros, aunque con
marcadas diferencias entre paises. Espafia se sitla entre los valores mas altos, con un 53 % de
noveles que reportan sentirse estresados, seguido de Bélgica (45 %) y Australia (50 %), lo que
indica que los cambios institucionales tienen un impacto notable en el bienestar docente en
estos contextos. Por el contrario, Paises Bajos (23 %), Turquia (26 %) y Corea (26 %) presentan
los porcentajes mas bajos, sugiriendo que en estos sistemas los cambios se perciben con
menor presidn por parte del profesorado novel.

La diferencia porcentual entre docentes experimentados y noveles refleja cdmo la experiencia
puede amortiguar el estrés. Bélgica (14,9 puntos) y Espafia (13,6 puntos) destacan porque los
docentes con mds experiencia perciben mucho menos estrés que los noveles, evidenciando
un efecto protector de la experiencia.

El analisis de los datos desagregados por comunidades autdénomas en la Figura 3.25 revela
patrones relevantes sobre el estrés percibido por los docentes al mantenerse al dia con los
cambios en sus centros, diferenciando entre secundaria y primaria, asi como entre profesorado
novel y experimentado.

En secundaria, los porcentajes de docentes noveles que sienten estrés oscilan entre 42 % en
Cantabria y 58 % en Catalufia. Andalucia (51 %), Principado de Asturias (48 %) e llles Balears
(49 %) muestran niveles relativamente homogéneos por encima del 45 %, mientras que
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Canarias (53 %) y Catalufia (58 %) presentan cifras mds elevadas. La diferencia entre docentes
experimentados y noveles es positiva en la mayoria de las comunidades, destacando Cantabria
(25 %), Principado de Asturias (21 %) y La Rioja (20 %), lo que indica que la experiencia docente
atenda significativamente la percepcion de estrés. Sin embargo, en Canarias (-0,9 %) y Catalufia
(-1,6 %) la diferencia es negativa, mostrando que los docentes experimentados en estas
regiones perciben un nivel de estrés similar o incluso superior al de los noveles, posiblemente
debido a la intensidad o frecuencia de los cambios implementados en sus centros.

En primaria, los porcentajes de profesorado novel que percibe estrés es elevado en llles Balears
(63 %). La diferencia entre docentes experimentados y noveles también varia notablemente:
Catalufia alcanza un maximo de 24,9 %, seguida de Principado de Asturias (18,1 %) y Cantabria
(15,7 %), lo que indica que en estas comunidades la experiencia contribuye de manera
significativa a reducir el estrés. Por el contrario, llles Balears (3,0 %) y Canarias (2,2 %) muestran
diferencias minimas.
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Figura 3.24 Porcentaje de docentes que sienten estrés por mantenerse al dia con los cambios (entre

paréntesis); porcentaje de docentes noveles que lo sienten y diferencia entre los mds experimentados

y ellos en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024
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RESULTADOS PROFESIONALES DE LA DOCENCIA

Capitulo 4. Resultados profesionales
de la docencia

La calidad de la ensefianza es el factor escolar mas importante en los resultados académicos
(Hattie, 2009; Rice, 2003; Seidel y Shavelson, 2007); ademas de que los docentes pueden
contribuir al desarrollo de habilidades sociales y emocionales de sus estudiantes (Blazar y
Kraft, 2016; Jackson, 2018). Por lo tanto, garantizar que exista un nimero suficiente de docentes
que alcanzan la prosperidad profesional, es decir, docentes que son competentes, disfrutan
y logran la plenitud en su profesidn es clave para que la educacidn sea exitosa. Los sistemas
educativos pueden ayudar a los docentes a prosperar profesionalmente. Es previsible que los
docentes muestren practicas mas eficientes, mejor bienestar y mayor satisfaccion laboral y
abandonen en menor medida la profesidn, segun vayan adquiriendo experiencia y si cuentan
con un apoyo suficiente para afrontar los retos que se les presentan. Las politicas educativas
pueden jugar un papel importante aliviando trabas y favoreciendo ayudas relevantes.

Entre los principales indicadores de resultados profesionales en la labor docente se encuentran
el logro de los objetivos de ensefianza, el bienestar y la satisfaccién laboral. En primer lugar,
el cumplimiento de los objetivos planteados en las clases constituye una medida directa de
la eficacia pedagdgica, pues refleja la capacidad del docente para planificar, implementar y
evaluar procesos de ensefianza que promuevan el aprendizaje significativo (Darling-Hammond,
2017). En segundo lugar, el bienestar docente se relaciona con aspectos emocionales, fisicos
y sociales que influyen en su desempefio profesional, ya que un profesorado con adecuados
niveles de salud y equilibrio personal puede responder de manera mas efectiva a las
demandas del entorno escolar (Kyriacou, 2001). Finalmente, la satisfaccion laboral representa
un componente clave de la motivacion y el compromiso con la profesion, pues incide en la
permanencia dentro del sistema educativo y en la calidad del trabajo en el aula (Ingersoll,
2001). En conjunto, estos elementos no solo configuran el desempefio individual del docente,
sino que también repercuten directamente en la calidad educativa ofrecida a los estudiantes.

En este capitulo se desarrollardan estos conceptos con datos empiricos recogidos de la encuesta
TALIS y se asociardn a distintas caracteristicas de los docentes y de las escuelas. También se
afiadird el concepto de mentalidad de crecimiento y se analizaran los resultados en funcién de
las demandas a los docentes y sus resultados profesionales.
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4.1. Resultados profesionales

Los resultados profesionales que recoge este informe incluyen la consecucién de los objetivos
de las clases segun lo perciben los docentes, su bienestar, su satisfaccién laboral y sus
objetivos profesionales. En este capitulo se discuten los tres primeros. El cuarto, que es clave
para entender la permanencia y abandono de la profesion, se discute en el capitulo 8.

4.1.1. Logro de los objetivos de sus clases

Los estudios resaltan el papel crucial del profesorado en el aprendizaje del estudiante (Muijs
et al., 2014; Muijs and Reynolds, 200z; Nilsen, Gustafsson and Blomeke, 2016). Lo que los
profesores hacen en clase es lainfluencia mas determinante sobre los resultados de aprendizaje
de los estudiantes (Hattie, 2009). El desempefio docente, medido a través de la estimacién de
su contribucién a los resultados estudiantiles, conocido cominmente como “valor agregado
del docente”, tiende a variar considerablemente (Hanushek and Rivkin, 2010).

El Estudio Internacional de Ensefianza y Aprendizaje, TALIS, pregunta a los docentes en qué
medida las clases que impartieron durante la uUltima semana en la clase objetivo lograron
ciertos propdsitos que a menudo compiten entre si. Estos objetivos incluyen: claridad en las
explicaciones, activacidon cognitiva, retroalimentacién, apoyo y consolidacién, adaptacién a
las diferentes necesidades de los estudiantes, apoyo social a los estudiantes y aprendizaje
emocional, y gestion de la clase. Todos ellos estan interrelacionados. De hecho, el apoyo
social y emocional de los estudiantes, asi como la gestidon del aula, puede desempefiar un
papel mediador en el cumplimiento del resto de objetivos que se han abordado en TALIS.
Una baja consecucion de objetivos puede reflejar carencia de apoyo, retos de instruccion,
objetivos no cumplidos, y conducen a la frustracién o la pérdida de confianza. Por otro lado,
una alta consecucion de objetivos puede sugerir bajas expectativas o un exceso de confianza,
reduciendo la reflexidn y el crecimiento profesional. Por tanto, valores muy altos o muy bajos
pueden resultar problematicos.

La Figura 4.1 muestra el porcentaje de profesorado de secundaria que afirma que alcanza
“mucho” o “bastante” cada una de las areas que se explicitan, en promedio para los paises de
la OCDE participantes en TALIS 2024 y en Espafia para docentes de primaria y secundaria. Se
indica también el intervalo de confianza al 95 %.
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Figura 4.1 Porcentaje de profesorado de secundaria que afirma alcanzarlos siguientes logros en sus
clases en el promedio de la OCDE-27 y en Espaiia en los items presentados, en TALIS 2024
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Apoyo para consolidacion _
(78, 75, 86) ¢ ", ™

Retroalimentacion _
(81, 87, 89) » ot

Activacién cognitiva
(84, 89, 90) ¢ -

Gestion del aula _
(75, 78, 88) . ol ™

Ensefianza adaptada a la
necesidad de los estudiantes - ) o |
(69, 69, 87)

Apoyo social y emocional _
(76, 81, 88) ¢ 1o .

Siete areas _
(43, 45,62) | " kel H
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En los paises de la OCDE, dos de cada cinco docentes de secundaria aproximadamente (43
%) alcanzan sus logros en las siete dreas que cubre el estudio TALIS. Si se analiza cada una de
las dreas independientemente, el porcentaje de docentes sube al menos a dos de cada tres
docentes (69 %), para aquellos que aseguran ‘mucho’ o ‘bastante’ que adaptan la ensefianza
a la necesidad de su alumnado, e incluso hasta nueve de cada diez profesores (91 %) que
confirman alcanzar ‘mucho’ o ‘bastante’ el objetivo de explicar con claridad.

En Espafia, el porcentaje de docentes de secundaria que afirma alcanzar los logros en todas
las dreas (45 %) es superior al del Promedio OCDE, destacando los 6 puntos porcentuales
de diferencia positiva en cuanto a proporcionar retroalimentacién al alumnado y 5 puntos de
diferencia en el apoyo emocional que los docentes aseguran ofrecer a sus estudiantes. En el
otro extremo se sitla el porcentaje de profesores que declara ofrecer apoyo para consolidar lo
aprendido en Espafia (75 %), que es 3 puntos porcentuales inferior al promedio entre los paises
de la OCDE (78 %).

Los porcentajes de maestros de primaria que logran sus objetivos son siempre superiores a los
porcentajes de profesores de secundaria, destacando los 1 puntos porcentuales de diferencia
en la adaptacion de la ensefianza a la necesidad del alumnado, o los 11y 10 puntos de diferencia
en el apoyo para la consolidacion y la gestion del aula respectivamente. Todo ello lleva a que
el porcentaje de maestros que afirman lograr ‘bastante’ o ‘mucho’ los objetivos en todas las
dreas asciendan a un 62 % frente al 45 % que se observaba entre los profesores de secundaria.

4.1.2. Bienestar

El bienestar del profesorado hace referencia al funcionamiento positivo y eficaz en el trabajo
(Collie y Martin, 2016). Un reducido bienestar en el docente puede afectar negativamente a los
sistemas educativos porque origina una alta rotacién laboral, un bajo rendimiento, absentismo
y, en general, una peor calidad en la ensefianza, mientras que los docentes con un alto nivel
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de bienestar declaran una mayor autoeficacia, satisfaccién laboral, motivacién y compromiso
con la profesion (Viac y Fraser, 2020).

TALIS mide el bienestar del docente a través, entre otros, de los niveles de estrés preguntando
al profesorado en qué medida siente estrés en su trabajo.

Figura 4.2a Porcentaje de docentes que manifiestan experimentar mucho estrés en su trabajo en
los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafolas que ampliaron
muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La Figura 4.2a recoge el porcentaje de docentes que reportan experimentar mucho estrés en
su trabajo, diferenciando entre educacién secundaria y primaria, y comparando a Espafia con
multiples paises, ademas de los promedios de referencia OCDE-27 y el total UE-22. El analisis
de los datos sobre el porcentaje de docentes que reportan experimentar mucho estrés en su
trabajo muestra que Espafia ocupa una posicidn intermedia-baja en el contexto internacional,
con cifras muy préximas al promedio de la Unidn Europea y algo por debajo de la media de
la OCDE. En la educacion secundaria, Espafia registra un 16%, valor casi idéntico al total UE-
22 (también 16%) y por debajo del promedio OCDE-27 (19%). Esta diferencia refleja que el
profesorado espafiol manifiesta niveles de estrés algo menores que el patrén global. En el
conjunto internacional, Espafia se sitda lejos de los paises con porcentajes elevados, como
Costa Rica (36%), Australia (34%), Nueva Zelanda (33%) o Estados Unidos (30%), y mas proxima
a paises europeos como Francia (18%), Bélgica (20%) o Suecia (18%). Comparada con Portugal
(26%) o Malta (31%), la posicion de Espafia resulta mas favorable, mientras que otros paises
muestran cifras extremadamente bajas, como Rumania (7%), Colombia (8%) y Turquia (8%),
aunque estas diferencias podrian deberse tanto a contextos laborales distintos como a formas
diversas de expresar el malestar en las encuestas.

En la educacidon primaria, Espafia presenta un 16%, practicamente el mismo valor que en
secundaria, lo que revela una cierta estabilidad interna entre etapas educativas, algo que no
ocurre en todos los paises. En este nivel, los porcentajes mds altos se observan en Australia
(34%), Bélgica (26%), Japdn (25%) y Nueva Zelanda (25%), mientras que los mas bajos
corresponden a Turquia (8%) y Paises Bajos (10%). Francia alcanza un 20%, situdndose algo
por encima de Espafia, mientras que la distancia con paises como Bélgica o Japodn resulta
mds amplia. Esto confirma que Espafia se ubica en el grupo con menor incidencia de estrés
docente.

Analizando los datos por comunidades auténomas. Se observa que, en secundaria, el promedio
espafiol se situa en un 16%. Sin embargo, el andlisis regional revela una notable variacion.
Andalucia (19%) y Canarias (19%) superan el promedio nacional. En cambio, otras comunidades
se encuentran claramente por debajo, como Cantabria (12%), Catalufia (14%), La Rioja (15%),
la Comunidad Valenciana (15%), Principado de Asturias (15%) e llles Balears (14%). El caso de
Cantabria es particularmente llamativo, con un porcentaje muy reducido, lo que sugiere que
en esta region la percepcidn de altos niveles de estrés entre el profesorado de secundaria es
mucho menos frecuente que en el conjunto del pais.

En primaria, el promedio nacional es del 16%, prdcticamente idéntico al de secundaria. A
nivel autondmico, sin embargo, también se aprecian diferencias significativas. Las cifras mds
elevadas corresponden a Catalufia (17%) y a la Comunidad Valenciana (18%), ambas por encima
del promedio nacional y en linea con los paises europeos que reportan valores medios-altos.
En el extremo opuesto, destacan Cantabria (11%), La Rioja (12%), llles Balears (13%) y Canarias
(13%), todas ellas con porcentajes claramente por debajo de la media espafiola. Andalucia se
sitla en torno a la media (16%), mientras que Principado de Asturias (14%) se coloca levemente
por debajo (Figura 4.2a).

La Figura 4.2b representa la evolucion del porcentaje de docentes que manifiesta padecer
mucho estrés laboral para paises participantes en el estudio TALIS en los ciclos 2018 y 2024 y
para el Promedio OCDE. Cada flecha parte del porcentaje que se registré en el ciclo anterior,
TALIS 2018, y llega al valor que los docentes han declarado en TALIS 2024. Cuando la diferencia
en ese porcentaje no es significativa, la flecha aparece atenuada.
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Figura 4.2b Variacion del porcentaje de docentes que declaran sufrir mucho estrés en su trabajo
entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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Algunos paises, como Australia (34 %) y Estonia (29 %), han experimentado un aumento
significativo, del orden de 10 puntos porcentuales, y actualmente lideran, junto con Malta (31%)
y Estados Unidos (30 %), el listado de paises con mayor estrés laboral declarado en TALIS
2024 entre el profesorado de secundaria. Portugal (26 %), sin embargo, abandona el primer
puesto con una reduccién de 9 puntos porcentuales con respecto al ciclo anterior. Letonia
(14%) experimenta una reduccion porcentual similar (8 puntos). Rumania (7 %) permanece como
el pais con menor estrés declarado por los docentes, a pesar de haber experimentado un leve
incremento de 2 puntos porcentuales. Espafia (16 %) presenta un valor porcentual inferior al
promedio de los paises de la OCDE (19 %), pero aun asi ha experimentado un aumento mayor
que el Promedio OCDE, de 6 puntos porcentuales frente a 1 punto porcentual, entre los dos
ciclos analizados.
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En los cinco paises que entran en la comparativa para primaria, el porcentaje de maestros que
afirma padecer ‘mucho’ estrés laboral aumenta, pero sélo en Corea y Francia ese porcentaje
supera al de sus homdlogos en secundaria. En Corea, en concreto, ese aumento supone un
cambio con respecto al ciclo anterior. En Espafia, el porcentaje de estrés entre los maestros de
primaria ha aumentado, en 2024 uno de cada seis (16 %) docentes declara sufrir mucho estrés
laboral.

4.1.3. Satisfaccion laboral

La satisfaccion laboral, entendida como la sensacidn de gratificacion derivada del trabajo,
tiene un impacto positivo en los docentes, en la cultura escolar y, en dltima instancia, en
los estudiantes (Ainley y Carstens, 2018). Segun resultados previos de TALIS, la satisfaccion
laboral de los docentes (tanto con su entorno laboral actual como con la profesion docente)
estd positivamente asociada con su autoeficacia (OCDE, 2020; OCDE, 2014). Ademas, la
satisfaccidn laboral desempefia un papel clave en las actitudes, el esfuerzo y la confianza de
los docentes en su trabajo diario con los estudiantes (Caprara et al., 2003; Klassen et al., 2012;
Tschannen-Moran y Hoy, 2001), y esta fuertemente correlacionada con el desempefio docente
(Banerjee et al., 2017).

TALIS mide la satisfaccion laboral pidiendo a los docentes que califiquen su grado de acuerdo
con afirmaciones que reflejan tanto aspectos positivos como negativos de su profesion y del
entorno laboral actual.

La Figura 4.3a recoge el porcentaje de docentes que estdn “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” en que, en general, estan satisfechos con su trabajo, diferenciando entre educacién
secundaria y primaria, y comparando a Espafia con multiples paises, ademas de los promedios
de referencia OCDE-27 y UE-22. Los valores se presentan por pais y nivel educativo, y muestran
un panorama general de alta satisfaccion docente, aunque con matices relevantes.

En Secundaria, Espafia alcanza un 95 %, situdndose claramente por encima de los promedios
internacionales: supera en 6 puntos la media de la OCDE-27 (89 %) y en 5 puntos la del total
UE-22 (90 %). Este diferencial coloca al pais en el grupo de sistemas con niveles mas elevados
de satisfaccion profesional, acompafiado de casos como ltalia (96 %), Rumania (96 %), Bulgaria
(96%) o Colombia (97 %). Espafia también se ubica por encima de paises tradicionalmente
fuertes en educacién como Austria (93 %), los Paises Bajos (94%) o Suecia (92%), y a gran
distancia de Francia (79 %) o Japdn (79 %), que se encuentran entre los niveles mas bajos
junto con Malta (82 %) y Corea (85 %). En sintesis, Espafia se posiciona en el cuadro superior
del rango, que oscila entre 79 % y 97 %, con una clara ventaja respecto al promedio europeo
e internacional.

En Primaria, Espafia obtiene el 97 %, el valor mdas alto entre los paises listados, junto a los Paises
Bajos (96 %). Esta cifra destaca frente a Francia (81 %), Japdn (79 %) y, sobre todo, Corea (71%),
que muestra el menor nivel de satisfaccion del conjunto. Comparada internamente por nivel,
Espafia mantiene un perfil muy alto y homogéneo, con apenas 1 punto mas en Primaria que en
Secundaria, lo que refleja estabilidad en la satisfaccion del profesorado independientemente
de la etapa.

En conclusién, Espafia se sitla entre los paises con mayor satisfaccion docente tanto en
Secundaria como en Primaria, superando con holgura los promedios de la OCDE vy el total
UE, y alcanzando cifras comparables a las mas altas del mundo. Su resultado sobresale
especialmente en Primaria, donde lidera el conjunto analizado. Esto permite afirmar que, en
términos comparativos, el profesorado en Espafia manifiesta un nivel de satisfaccion profesional
especialmente elevado y sostenido en ambas etapas educativas.

Haciendo un andlisis autondmico se puede decir que, a nivel nacional, Espafia alcanza un
95% de satisfaccion. Entre las comunidades, todas presentan cifras muy altas y bastante
homogéneas, sin descender de un 93%. Los valores mas bajos se registran en llles Balears
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(93 %) y Catalufia (94 %), aunque incluso en estos casos la satisfaccion supera con claridad los
noventa puntos. En el extremo superior destacan Cantabria (97 %) y La Rioja (96 %), seguidas
de cerca por Canarias (95 %), Principado de Asturias (95 %) y la Comunidad Valenciana (96%).
El patrén revela una distribucion bastante compacta, donde ninguna comunidad se aleja de
manera sustantiva de la media nacional.

En Primaria los niveles de satisfaccion son todavia mds altos: Espafia se sitla en un 97 %.
En este nivel, las comunidades muestran una dispersién aln menor que en Secundaria.
Canarias (98 %), Cantabria (98 %), Principado de Asturias (97 %), La Rioja (98 %) y la Comunidad
Valenciana (97%) alcanzan valores que situan a su profesorado entre los mas satisfechos del
pais. Las cifras mds bajas, aunque igualmente muy elevadas, corresponden a llles Balears (95
%) y Catalufia (95 %), apenas dos puntos por debajo del promedio.

El contraste entre Secundaria y Primaria pone de manifiesto una ligera mejora en la satisfaccion
docente en Primaria: el promedio nacional pasa de 95 % en Secundaria a 97 % en Primaria.
Esta diferencia se reproduce en la mayoria de las comunidades, destacando los casos de
Cantabria (de 97 % a 98 %), Asturias (de 95 % a 97 %) y La Rioja (de 96 % a 98 %). Aunque el
diferencial es pequefio, sefiala una tendencia consistente en la que la satisfaccién laboral
docente es marginalmente mayor en el primer nivel educativo.
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Figura 4.3a Porcentaje de docentes que declaran estar, en general, satisfechos con su trabajo
en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron
muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Corea (85, 70) - ——
Croacia (84) - —e—
Australia (84, 85) - ——
Malta (82) - —e—
Francia (79, 81) - —— —O—
Japén (79, 79) - —— —0—

Cantabria (97, 98) - ——
Rioja, La (96, 98) - —o—
C. Valenciana (96, 97) - ——
Canarias (95, 98) - ——
Asturias, P. de (95, 97) - —0—
—0—
—O0—
——

SLE:

Andalucia (94, 97) -
Catalufa (94, 95) -
llles Balears (93, 95) -

i
i
——

—{ 11—
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La Figura 4.3b representa la evolucion del porcentaje de docentes que declara “estar de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que, en conjunto, estan satisfechos con su trabajo para
paises participantes en el estudio TALIS en los ciclos 2018 y 2024 y para el Promedio OCDE.
Cada flecha parte del porcentaje que se registro en el ciclo anterior, TALIS 2018, y llega al valor
que los docentes han declarado en TALIS 2024. Cuando la diferencia en ese porcentaje no es
significativa, la flecha aparece atenuada.
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Figura 4.3b Variacion del porcentaje de docentes que declaran estar, en general, satisfechos con su
trabajo entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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Casi nueve de cada diez docentes de secundaria (89 %) declaran que, en conjunto, estadn
satisfechos con su trabajo, en promedio entre los paises de la OCDE participantes en los
ciclos TALIS 2018 y 2024. Los datos muestran que, en la mayoria, catorce de los paises entre
ellos Espafia (95 %), no ha variado el porcentaje de profesores de secundaria que se sienten
satisfechos con su trabajo, aunque los porcentajes oscilen entre los valores de Colombia (97
%), que encabeza el listado, y de Hungria (88 %). En seis paises, la satisfaccion aumenta como
en Bulgaria, con 4 puntos porcentuales mads que en el ciclo anterior y alcanza el 96 % de
docentes satisfechos. En doce paises, ha disminuido el porcentaje de profesores en hasta
6 puntos porcentuales, como en Francia (85 %) que pasa a ocupar la penultima posicién en
grado de satisfaccion laboral. Japon, que también disminuye su porcentaje, permanece en la
ultima posicion del listado.
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En Primaria, en cuatro de los cinco paises de los analizados disminuye el porcentaje de
profesorado que se declara satisfecho con su trabajo. Es llamativo el descenso en Corea (20
puntos porcentuales) donde sdlo un 70 % de los maestros declaran sentirse satisfechos o muy
satisfechos con su trabajo. En Espafia el porcentaje, a pesar de la ligera disminucion (1 punto
porcentual) se mantiene muy elevado (97 %).

4.2. Variacion de los resultados profesionales de los docentes
segun las caracteristicas del docente y de la escuela

El andlisis de las variaciones en los resultados profesionales de los docentes en funcién
de factores personales y contextuales puede ayudar a los responsables educativos a
identificar a aquellos que mas necesitan apoyo. Idealmente, todos los docentes deberian
poder desarrollarse por igual, independientemente de quiénes sean y donde ensefien. Los
responsables educativos podrian considerar la asignacidén de recursos para brindar un mejor
apoyo a los docentes que se enfrentan a mayores desafios. No hacerlo puede provocar
desequilibrios en los resultados profesionales del profesorado y la concentracién de docentes
con dificultades en determinadas escuelas, lo que puede generar crecientes desigualdades en
los resultados del alumnado.

4.2.1. Estrés y bienestar por caracteristicas de los docentes

4.2.1.1.Estrés y caracteristicas del docente

La Tabla 4.1 muestra el porcentaje de docentes que declaran sufrir “mucho” estrés en su trabajo
al desagregar por género, edad y experiencia para Espafia (secundaria y primaria), OCDE-27
y UE-22 (secundaria). El andlisis de los datos sobre el porcentaje de docentes que reportan
experimentar mucho estrés en su trabajo muestra una tendencia diferenciada segun nivel
educativo, género, edad y experiencia profesional, en comparacién tanto con los promedios de
la OCDE-27 como con los de la Unién Europea (UE-22). En Espafia, el 16,4 % del profesorado de
secundaria y el 15,9 % del de primaria manifiestan altos niveles de estrés. Estas cifras resultan
inferiores al promedio de la OCDE-27 (19,3 % en secundaria) y practicamente idénticas a la
media de la UE-22 (16,0 % en secundaria). Esto indica que, en términos generales, la incidencia
del estrés docente en Espafia es mas reducida que la observada en el conjunto de paises de
la OCDE y de la UE.

La desagregacion por género revela una brecha sistematica: las mujeres docentes presentan
un mayor porcentaje de estrés en comparacion con los hombres, tanto en secundaria (18,6%
frente a 12,0 %) como en primaria (17,3 % frente a 11,1 %). En el dmbito internacional, la misma
pauta se reproduce, ya que en la OCDE-27 los valores alcanzan el 21,1 % para mujeres y el 14,8
% para hombres, mientras que en la UE-22 se sitian en 17,7% y 11,7 %, respectivamente. En
todos los casos, la diferencia por género ronda los seis puntos porcentuales, lo que confirma
que se trata de un fendmeno consistente mds alld del contexto espafiol.

En cuanto a la variable edad, los resultados muestran que en Espafia el profesorado mas joven
(<30 afios) tiende a reportar mas estrés que el de mayor edad (>50 afios), especialmente en
secundaria, donde la diferencia alcanza casi seis puntos porcentuales (18,1 % frente a 12,3 %).
Esta pautasereplicaenla OCDE-27yla UE-22, con diferencias de 5,5y 6,5 puntos porcentuales,
respectivamente, aunque los niveles de estrés en docentes jévenes son mas elevados en el
promedio internacional (22,0 % en la OCDE-27 y 20,1 % en la UE-22) que en Espafa (18,1 %). En
cambio, en primaria en Espafia, la brecha generacional desaparece practicamente, ya que los
porcentajes de estrés entre docentes jévenes y mayores se mantienen muy similares (13,6 %
y 13,3 %, respectivamente), a diferencia de la tendencia observada en la OCDE y la UE, donde
los jévenes muestran niveles de estrés notablemente mas altos.
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Por dltimo, al considerar la experiencia profesional, se observa un patrén divergente entre
niveles educativos. En secundaria, el profesorado con menor experiencia (<5 afios) muestra un
mayor nivel de estrés (17,7 %) que aquel con mas de 10 afios de trayectoria (15,4 %), diferencia
que coincide con lo observado en la OCDE-27 (19,8 % frente a 18,5 %) y en la UE-22 (171 %
frente a 15,2 %). Sin embargo, en primaria en Espafia ocurre lo contrario: el profesorado mas
experimentado reporta un mayor nivel de estrés (16,0 %) que sus colegas con menos afios de
servicio (12,8 %), diferencia que contrasta con las tendencias internacionales, donde los datos
apuntan a que la inexperiencia suele asociarse a mayores niveles de estrés.

Tabla 4.1. Porcentaje de docentes que declaran sufrir mucho estrés en su trabajo al desagregar por
género, edad y experiencia. Espafia (secundaria y primaria), OCDE-27 y UE-22 (secundaria)

Espafia Secundaria Total UE-22 Primaria
OCDE-27 Espafa
Total % 16,4 19,3 16,0 15,9
S.E 0,61 0,18 0,25 0,78
Por Mujer % 18,6 21,1 17,7 17,3
género S.E 0,82 0,23 0,31 0,86
Hombre % 12,0 14,8 1,7 1,1
S.E 0,73 0,29 0,37 1,22
Hombre- %pt.dif -6,6 -6,4 -5,9 -6,2
Mujer S.E 1,05 0,35 0,45 1,27
Por edad <30 afios % 18,1 22,0 20,1 13,6
S.E 2,25 0,64 1,21 1,78
>=50 afios % 12,3 16,5 13,6 13,3
S.E 0,78 0,30 0,37 110
(>=50 afios) %pt. dif. |[-5,78 -5,52 -6,48 -0,33
(<30 afios) S.E 2,35 0,72 1,28 2,18
Por <=5 afios % 17,7 19,8 171 12,8
experiencia S.E 1,04 043 0,71 1,51
>10 afios % 15,4 18,5 15,2 16,0
S.E 0,69 0,22 0,30 0,88
(>10 afios) %pt. dif. |[-2,3 1,4 1,9 3,2
(<=5 afos) S.E 1,23 0,48 0,79 1,78

4.2.1.2. Estrés y caracteristicas de los centros

La Tabla 4.2. muestra el porcentaje de docentes que declaran sufrir “mucho” estrés en su
trabajo al desagregar por titularidad, por admisidn escolar de estudiantes de hogares
socioecondmicamente desfavorecidos, con dificultades para comprender el idioma o idiomas
de instruccién y con necesidades educativas especiales para Espafia (secundaria y primaria),
OCDE-27 y UE-22 (secundaria). El andlisis de los datos sobre el porcentaje de docentes que
dicen experimentar mucho estrés en su trabajo permite identificar diferencias relevantes
segun la titularidad del centro y las caracteristicas del alumnado, ademads de situar a Espafia
en relacidn con los promedios de la OCDE-27 y el total UE-22.
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En lo que respecta a la titularidad, en secundaria los docentes de centros publicos reportan un
16,0% de estrés frente al 18,1 % en los privados, lo que supone una diferencia de 2,1 puntos en
detrimento de los privados. Esta relacion contrasta con los promedios de la OCDE-27 y el total
UE-22, donde los valores son ligeramente inferiores en los centros privados. La situacidn se
intensifica en primaria: en Espafia el 14,2 % de los docentes de centros publicos declara altos
niveles de estrés frente al 22,3 % en los privados, lo que implica una diferencia de 8,1 puntos.

Al analizar la composicion del alumnado, se observa que la concentracidn de estudiantes de
hogares socioecondmicamente desfavorecidos estd asociada a mayores niveles de estrés
docente. En secundaria en Espafia, los centros con mds del 30 % de alumnado desfavorecido
registran un 21,6 % de profesorado estresado, frente al 16,8 % en aquellos con menos del 10%,
diferencia de 4,7 puntos, superior a la brecha media de la OCDE (2,8 puntos) y de la UE (4,4
puntos). En primaria, esta diferencia es menor (1,2 puntos), aunque también apunta en la misma
direccion.

La presencia de estudiantes que tienen dificultades para comprender el idioma de instruccién
constituye otro factor de estrés. En secundaria en Espafia, cuando mas del 10 % del alumnado
presenta esta caracteristica, el porcentaje de docentes que reporta mucho estrés asciende al
19,9 %, frente al 14,2 % en centros sin alumnado de este perfil, o que supone una diferencia
de 5,8 puntos. Este valor casi duplica la brecha de la OCDE-27 (2,4 puntos) y de la UE-22 (3,9
puntos). En primaria, la diferencia también existe, aunque es menor (2,2 puntos).

Por ultimo, la admisién de estudiantes con necesidades educativas especiales muestra un
impacto especialmente elevado en el caso espafiol. En secundaria, cuando mas del 30 %
del alumnado presenta estas necesidades, el 24,4 % de los docentes reporta altos niveles
de estrés, frente al 15,8 % en centros con <10%, lo que supone una diferencia de 8,6 puntos.
Este margen supera ampliamente al registrado en la OCDE (1,9) y en la UE (2,3). En primaria, la
diferencia es 4,0 puntos, menos pronunciada que en secundaria.
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Tabla 4.2. Porcentaje de docentes que declaran experimentar mucho estrés en su trabajo al
desagregar por titularidad, por admisidn escolar de estudiantes de hogares socioeconémicamente
desfavorecidos, con dificultades para comprender el idioma o idiomas de instrucciéon y con
necesidades educativas especiales para Espafa (secundaria y primaria), OCDE-27 y UE-22

(secundaria)

Espafia Secundaria Total UE-22 Primaria
OCDE-27 Espafia
Total % 16,4 19,3 16,0 15,9
S.E (0,6) (0,2) (0,3) (0,8)
Por Publico % 16,0 19,6 16,0 14,2
titularidad S.E (0,7) (0,2) (0,3) (0,8)
Privado % 18,1 18,2 15,8 22,3
S.E (1,4) (0,6) (0,7) (2,3)
Privado- %pt.dif 21 -2,6 2,2 8,1
Publico S.E (1,6) (0,6) (0,8) (2,4
Por admisién escolar de | < 30 afios % 16,8 18,1 15,5 15,8
estudiantes de hogares SE (0,7) (0,3) (0,4) (1)
socioeconomicamente I Zq" a0 % 21,6 21/ 18,2 17,0
desfavorecidos
S.E (2,7) (0,5) (0,9) (1,9)
(>=50 aflos) %pt. dif. |4,7 2,8 3,0 1,2
(<30 afios) S.E (2,8) (0,6) (1,0) (2,0)
Por admision escolar | <=5 afios % 14,2 17,7 13,6 13,5
c?e est.u'diantes que SE (1,5) (0,5) (0,7) (2,6)
zi:qep”rei';':f':‘f;;f:rz >10 afios % 19,9 20,5 18,0 15,7
idiomas de instruccién S.E (2,2) (0,6) (0,8) (1,8)
(>10 afios) %pt. dif. |[5,8 2,4 3,9 2,2
(<=5 afios) S.E (2,8) (0.9) (1,2) (2,7)
<=10% % 15,8 18,9 16,1 16,4
S.E (0,7) (0,3) (0,5) (1,0)
>30% % 24,4 21,5 18,3 204
S.E (5,6) (0.9) (1,4) (2,7
(>30%) - %pt. dif. |[8,6 1,9 2,3 4,0
(<=10%) S.E (5,6) (1,0) (1,5) (2,8)

4.2.2. Satisfaccion laboral por caracteristicas de los docentes y los

centros educativos

4.2.2.1. Satisfaccion laboral y caracteristicas del docente

La Tabla 4.1. presenta los datos sobre el porcentaje de docentes que declaran estar “de
acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con la afirmacién de que, en general, estdn satisfechos
con su trabajo revelan un panorama notablemente positivo en Espafia, tanto en secundaria
como en primaria, especialmente en comparacion con los promedios de la OCDE-27 y de la
Unidn Europea (UE-22).
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En términos generales, la satisfaccion laboral en Espafia alcanza el 95,1% en secundaria y el
96,6% en primaria, valores significativamente superiores al promedio de la OCDE-27 (89,4%) y
el total UE-22 (89,9%). Esto indica que el profesorado espafiol se encuentra, en comparacion
internacional, entre los mas satisfechos con su labor docente, con diferencias que oscilan entre
cinco y siete puntos porcentuales respecto a los paises de referencia.

La distribucion por género refleja un patrén en el que las mujeres manifiestan un nivel de
satisfaccidn ligeramente superior al de los hombres. En secundaria, un 95,8% de las docentes
declara estar satisfecha frente a un 94,3% de los varones, lo que supone una diferencia de
-1,5 puntos porcentuales. En primaria, esta brecha se mantiene en cifras muy préximas: 97,0%
en mujeres frente a 95,8 % en hombres. A nivel internacional, los promedios de la OCDE y el
total UE muestran un patrén algo mas equilibrado, con valores practicamente idénticos entre
hombres y mujeres, lo que sugiere que la ligera ventaja femenina en Espafia no constituye una
tendencia generalizada en el contexto comparado.

La variable edad muestra que tanto en Espafia como en los paises de la OCDE-27 y de la UE-
22, los niveles de satisfaccidon se mantienen altos y relativamente estables entre los distintos
grupos etarios. En secundaria en Espafia, los docentes menores de 30 afios presentan una
satisfaccién del 95,8 %, frente al 95,1 % de aquellos con 50 afilos o mds, una diferencia minima
de -0,7 puntos. Este patron de estabilidad contrasta con el promedio de la OCDE, donde
los docentes mayores presentan un nivel de satisfaccién algo mas elevado que los jévenes
(90,9 % frente a 88,9 %, diferencia de 1,9 puntos). En primaria en Espafia, los porcentajes son
igualmente altos y equilibrados (96,7 % en menores de 30 afios y 97,2 % en mayores de 50),
lo que evidencia un grado de satisfaccion casi undnime sin distinciones relevantes por edad.

Por dltimo, al considerar la experiencia profesional, se observa nuevamente una tendencia a
la homogeneidad en los niveles de satisfaccion. En secundaria en Espafia, el 95,0 % de los
docentes con menos de 5 afios de experiencia y el 95,2 % de aquellos con mas de 10 afios
expresan estar satisfechos, diferencia irrelevante de apenas 0,2 puntos. De forma similar, en
primaria los valores se sitlan en 97,3 % para los docentes con menor experiencia y en 96,5 %
para los mas experimentados. En el ambito internacional, la OCDE y la UE también muestran
un patrén de estabilidad, con diferencias inferiores a un punto porcentual segun la experiencia
acumulada
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Tabla 4.3. Porcentaje de docentes que estan de acuerdo en que, en general, estan satisfechos con
su trabajo al desagregar por género, edad y experiencia. Espafia (secundaria y primaria), OCDE-27
y UE-22 (secundaria)

Espafia Secundaria Total UE-22 Primaria
OCDE-27 Espafia

Total % 16,4 19,3 16,0 15,9

S.E 0,61 0,18 0,25 0,78

Por Mujer % 18,6 211 177 17,3
género S.E 0,82 0,23 0,31 0,86

Hombre % 12,0 14,8 1,7 1,1

S.E 0,73 0,29 0,37 1,22

Hombre- %pt.dif -6,6 -6,4 -5,9 -6,2

Mujer S.E 1,05 0,35 0,45 1,27

Por edad <30 afios % 18,1 22,0 20,1 13,6
S.E 2,25 0,64 1,21 1,78

>=50 afios % 95,1 90,9 90,7 97,2
S.E 0,54 0,22 0,33 0,48

(>=50 afios) %pt. dif. [-0,70 1,94 0,1 0,47

(<30 afios) S.E 114 0,51 0,91 1,06

Por <=5 afios % 95,0 89,5 90,7 97,3
experiencia S.E 0,63 0,33 0,58 0,58
>10 afios % 95,2 89,8 90,2 96,5
S.E 0,45 0,16 0,27 0,40

(>10 afios) %pt. dif. [0,2 0,3 -0,5 -0,8
(<=5 afos) SEE 0,78 0,37 0,64 0,65

4.2.2.2. Satisfaccion laboral y caracteristicas del centro

En la Tabla 4.4. se presenta el analisis de los resultados sobre el porcentaje de docentes que
declaran estar “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con la afirmacion de que, en general,
estdn satisfechos con su trabajo. Este andlisis revela un nivel de satisfaccion muy alto en
Espafia, superior al observado en los promedios internacionales de la OCDE-27 y de la UE-22,
aunque con diferencias segun la titularidad del centro y la composicion del alumnado.

La satisfaccidn segun titularidad del centro presenta particularidades. En secundaria, los
docentes de centros privados muestran una satisfaccion ligeramente mayor (95,8 %) que los
de publicos (94,9 %), diferencia de 0,8 puntos, mientras que en la OCDE-27 y la UE-22 Ia
brecha es mayor (2,6 y 1,4 puntos, respectivamente). En primaria, la relacidon se invierte: en
Espanfia, los docentes de centros publicos alcanzan un 97,0 % de satisfaccion frente al 95,1 %
en los privados, diferencia de -1,9 puntos.

En cuanto al alumnado de hogares socioecondmicamente desfavorecidos, los datos indican
un ligero descenso en la satisfaccion en contextos de mayor concentracion. En secundaria,
los centros con mas del 30 % de este alumnado registran un 95,1% de satisfaccidén frente al
95,5% en centros con <10 %, diferencia minima de -0,3 puntos, muy inferior a la observada en
la OCDE (1,6) y la UE (1,5). En primaria, la brecha también es reducida (-1,3 puntos). Esto sugiere
que, en Espafia, la composicidn socioecondmica del alumnado afecta en menor medida a la
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satisfaccidon del profesorado que en el contexto internacional.

La presencia de estudiantes con dificultades para comprender el idioma de instruccion refleja
una pauta similar. En secundaria en Espafia, los centros con mds del 10% de este alumnado
presentan un 94,4 % de satisfaccion, frente al 95,0% en aquellos sin estudiantes de este perfil,
diferencia de -0,6 puntos. Esta brecha es considerablemente menor que la observada en la
OCDE (-2,1) y la UE (-2,9). En primaria, los porcentajes son practicamente idénticos (96,5 %
frente a 96,3 %).

Finalmente, la concentracién de estudiantes con necesidades educativas especiales si se
asocia a una reduccidon mds notable en la satisfaccion docente. En secundaria en Espafia,
cuando mas del 30 % del alumnado presenta estas necesidades, el nivel de satisfaccion se
reduce al 92,0 %, frente al 95,4 % en centros con <10 %, lo que representa una diferencia
de -3,5 puntos. Aunque el descenso también se observa en la OCDE (-1,2) y la UE (-1,7), la
magnitud en Espafia es mayor, lo que sugiere que este factor tiene un impacto diferencial en
el contexto espafiol. En primaria, la diferencia es igualmente significativa: 94,5 % frente a 96,8
% (-2,3 puntos).

Tabla 4.4. Porcentaje de docentes que estdan de acuerdo en que, en general, estan satisfechos
con su trabajo al desagregar por titularidad, por admisiéon escolar de estudiantes de hogares
socioecondmicamente desfavorecidos, con dificultades para comprender el idioma o idiomas de

instruccion y con necesidades educativas especiales para Espaia (secundaria y primaria), OCDE-27
y UE-22 (secundaria)

Espafia Secundaria Total UE-22 Primaria
OCDE-27 Espafia
Total % 95/1 89,4 89,9 96,6
S.E (0,3) (0,1) (0,2) (0,3)
Por titularidad Mujer % 94,9 88,9 89,6 97,0
S.E (0,4) (0,2) (0,3) (0,4)
Hombre % 95,8 911 91,0 95,1
S.E (0,8) (0,4) (0,6) (0,8)
Hombre- %pt.dif 0,8 2,6 3,0 -1,9
Mujer S.E (0,9) (0,5) 0,7) (0,9)
Por admision escolar de | < 30 afos % 95,5 90,4 91,0 971
estudiantes de hogares SE (0’5) (0’2) (0’3) (0’4)
socioecondmicamente ~
d ) >=50 aflos % 95,1 88,8 89,5 95,8
esfavorecidos
S.E (1,0) (0,4) (0,5) (1,0)
(>=50 afios) %pt. dif. |-0,3 -1,8 -2, -1,3
(<30 afios) S.E (1) (0,4) (0,6) (1)
Por admisién escolar | <=5 afios % 95,0 89,8 90,9 96,5
de estudiantes que SE (0’9) (0’4) (0,6) (0’9)
tienen dificultades para -
- >10 afios % 944 88,8 88,3 96,3
comprender el idioma o
idiomas de instruccion S.E (1,1) (0,4) (0,6) (0,7)
(>10 afios) %pt. dif. -0,6 -2 -2,9 -0,2
(<= 5 afios) S.E (1,4) (0,6) (0,9) 0,9)
Por admisién escolar [ <=10% % 954 89,7 90,3 96,8
de estudiantes con
necesidades educativas SE 0.4 0.2 (0.4 0.4
especiales >30% % 92,0 90.0 88,4 94,5
S.E 1,7) (0,6) (0,9) (2,0)

(**) La muestra de centros de la Comunitat Valenciana no tiene centros rurales de secundaria
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4.3. Mentalidad de crecimiento entre los docentes

A diferencia de las caracteristicas docentes, que son mas facilmente observables, los recursos
personales docentes se definen como la capacidad de los trabajadores para influir en su
entorno laboral (Collie et al., 2020) y como las creencias sobre el grado de control que tienen
sobre él (Bakker y Demerouti, 2017). Los recursos personales pueden aumentar el compromiso
de los empleados y contribuir a la consecucidn de resultados profesionales positivos (Bakker
y Demerouti, 2017; Collie et al., 2020).

TALIS 2024 recopild informacidn sobre la autoeficacia y la motivacién docentes, asi como sobre
sus creencias acerca de la mentalidad de crecimiento. Esta seccidon explora en qué medida
varian los resultados profesionales de los docentes en relacidn con sus creencias acerca de la
mentalidad de crecimiento.

La mentalidad de crecimiento se refiere a la creencia de que la inteligencia es flexible y se
puede desarrollar mediante el esfuerzo, la perseverancia y el apoyo de los demdas (Dweck
y Yeager, 2019). Las investigaciones demuestran que la mentalidad de crecimiento de los
docentes puede mejorar el rendimiento académico de los estudiantes, especialmente de
aquellos con riesgo de rezago académico (Bostwick et al., 2020; Claro, 2021[48]; Dweck, 2010).

TALIS 2024 preguntd a los docentes si creian que la inteligencia no es flexible ni se puede
desarrollar (es decir, mentalidad fija) o por el contrario la mentalidad es flexible y desarrollable
(mentalidad de crecimiento).

La Figura 4.4a muestra el porcentaje de docentes que declaran estar “en desacuerdo” o “muy
en desacuerdo” con la afirmacidon de que la inteligencia es algo que no se puede cambiar
mucho. Es decir, recoge la proporcion de profesorado que concibe la inteligencia como una
capacidad flexible y desarrollable frente a una vision fija o innata. El analisis comparado pone
de relieve diferencias significativas entre paises y regiones, al tiempo que permite situar el
caso de Espafia en un contexto internacional mas amplio.

En el nivel de Secundaria, los resultados reflejan que en promedio tanto la OCDE como la
Unién Europea presentan valores elevados, con un 78 % y un 79 % respectivamente, lo que
confirma que la mayoria del profesorado en estas areas educativas rechaza una concepcion
rigida de la inteligencia. Sin embargo, la variacién entre paises es considerable. En este
marco, Espafia alcanza un 88 %, situdndose por encima de ambos promedios. Su resultado
es equiparable al de paises como Francia (89 %) y Suecia (88 %), y cercano al de Estados
Unidos (90 %), Australia (91 %) o Chile (92%). Incluso se aproxima al caso de Nueva Zelanda,
que con un 92 % constituye el valor mas elevado del conjunto. En contraste, los porcentajes
mds bajos se concentran en paises de Europa Central y del Este, como la Republica Checa
(51 %), la Republica Eslovaca (61 %), Rumania (65 %) o Croacia (66 %), que evidencian una
persistencia de creencias mas estaticas sobre la inteligencia. Asimismo, en Asia oriental se
observan diferencias notables: Japdn alcanza un 81 %, en linea con la media alta, mientras que
Corea queda claramente rezagada con apenas un 70 %. La lectura general ubica a Espafia en
el cuartil superior internacional, con un perfil en el que la gran mayoria de los docentes asume
la posibilidad de crecimiento intelectual.

En Primaria se observa un patrén similar, con valores generalmente altos en la mayoria de los
paises, lo que refuerza la tendencia hacia concepciones dinamicas de la inteligencia en los
primeros niveles educativos. Espafia alcanza aquiun 90 %, resultado que la coloca nuevamente
entre los paises con mayor aceptacidén de esta perspectiva. Sus cifras son semejantes a las
de Francia (90 %) y Australia (89 %), y se encuentran muy cerca de Nueva Zelanda, que vuelve
a situarse en la cuspide con un 93 %. Frente a este blogue de paises de altas puntuaciones,
aparecen otros con porcentajes mucho mas reducidos, como Corea (62 %), Paises Bajos (70 %)
o Bélgica (71 %), que marcan un contraste de mds de veinte puntos respecto al caso espafiol.

La comparacidén interna revela ademas una notable coherencia entre niveles: Espafia pasa del
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88% en Secundaria al 90 % en Primaria, lo que indica una consistencia inter-etapas en la manera
en que el profesorado entiende el desarrollo intelectual. La evidencia sefiala que Espafia se
encuentra entre los paises con una vision mas favorable hacia la maleabilidad de la inteligencia,
superando ampliamente las medias de la OCDE y de la Unién Europea y situdndose al nivel
de sistemas educativos destacados como Francia, Suecia, Australia o Estados Unidos. Este
resultado adquiere mayor relevancia cuando se contrasta con los casos de menor adhesién,
como los de Europa del Este o Corea, que ilustran la diversidad de enfoques culturales y
pedagdgicos existentes en torno a esta cuestion. Desde una perspectiva comparada, puede
afirmarse que el profesorado espafiol se aproxima al liderazgo internacional en esta materia,
lo que refleja un entorno pedagdgico proclive a fomentar el esfuerzo, el aprendizaje continuo
y la igualdad de oportunidades.

Restringiendo el andlisis a un dmbito regional, en el nivel de Secundaria, la media nacional
se sitia en el 88%, lo que supone un resultado muy elevado y bastante homogéneo entre
comunidades. Los valores oscilan en un rango estrecho, entre el 85% y el 90%, lo que
evidencia un consenso generalizado. Destacan especialmente Canarias (90%) y la Comunidad
Valenciana (90 %), que encabezan la distribucién autondmica, mientras que los porcentajes
mas bajos corresponden a Cantabria (85 %), Catalufia (86 %) e llles Balears (86 %), aunque
incluso en estos casos mas del 8 de cada 10 docentes rechazan una concepcidn fija de la
inteligencia. En conjunto, las diferencias territoriales son minimas y no alteran la conclusién
de que la percepcién de la inteligencia como algo moldeable estd sélidamente extendida en
Secundaria.

En Primaria, los resultados son aun mas elevados: la media espafiola alcanza el 90 %, lo que
confirma una tendencia a reforzar esta vision en los primeros niveles educativos. Aqui se
observan valores particularmente altos en Canarias (93 %), Cantabria (92 %) e llles Balears (91
%), lo que sugiere un consenso aun mas robusto. Las comunidades con registros algo mas
bajos —como Principado de Asturias (89 %), Catalufia (88 %) o La Rioja (89 %)— mantienen
igualmente porcentajes muy altos, que consolidan la misma conclusién. Los datos muestran que
la visidn del profesorado en Espafia acerca de la inteligencia como una capacidad maleable es
ampliamente compartida en todas las comunidades autdonomas y en ambos niveles educativos.
La dispersion es reducida y no existen territorios con cifras bajas que indiquen una presencia
significativa de concepciones fijas.
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Figura 4.4a Porcentaje de docentes que declaran estar en desacuerdo con que la inteligencia es
algo que no se puede cambiar mucho en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades
auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %

Secundaria Primaria

Nueva Zelanda* (92, 93) - —o—
Chile (92) - —e—
Australia (91, 89) - e
Estados Unidos (90) - ——
Francia (89, 90) - i ol
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Espana (88, 90) - o
Islandia (86) - —e—
Noruega* (85) - —e—
Portugal (85) - 3
Italia (84) - -
Dinamarca (83) - —e—
Estonia (82) - e~
Costa Rica (81) - —0—
Japon (81, 83) - o~
Finlandia (80) - -~
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Colombia (79) - ——
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Corea (70, 62) - —e— ——
Croacia (66) - ——
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Los resultados, desagregados por género, se muestran en la Figura 4.4b donde las marcas
verticales corresponden a los porcentajes de profesoras y maestras que declaran “estar en
desacuerdo” o “muy en desacuerdo” en que la inteligencia es algo que no se puede cambiar
mucho. Las barras representan las diferencias con el porcentaje de sus homdlogos hombres,
atenuadas cuando esa diferencia no es significativa.
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Aproximadamente cuatro de cada cinco docentes de secundaria, en promedio en los paises de
la OCDE vy el total UE, estdn “totalmente en desacuerdo” o “en desacuerdo” con la afirmacién
de que la inteligencia de las personas es algo que no pueden cambiar mucho, desde algo mas
de la mitad en la Republica Checa hasta mas del 90 % en Australia y Chile. En Espafia piensan
de esta manera aproximadamente nueve de cada diez de los profesores de secundaria y, en
la misma proporcién, los maestros de primaria.

Figura 4.4b Porcentaje de docentes que declaran estar en desacuerdo con que la inteligencia es
algo que no se puede cambiar (entre paréntesis), porcentaje de docentes mujeres que lo declaran
(linea vertical) y diferencia entre hombres y mujeres
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7 =
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Estados Unidos (89)
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Pero al desagregar por género, se observa que la creencia en la mentalidad de crecimiento es
mas frecuente entre las profesoras de secundaria que entre sus colegas hombres en promedio
en paises de la OCDE (3 puntos de diferencia porcentual) y en el total UE (2 puntos de diferencia
porcentual). También se replica este comportamiento en Espafia con 3 puntos de diferencia
porcentual en secundaria y con 4 puntos en primaria.

En las comunidades autdnomas se observa el mismo patrdn, con una diferencia de percepcién
segun el género en llles Balears (10 puntos porcentuales de diferencia) y Cantabria (7 punto
porcentuales) para secundaria 'y en La Rioja en primaria, donde 9 de cada 10 docentes mujeres
perciben esa mentalidad de crecimiento y sin embargo lo perciben 8 de cada 10 de sus
compafieros hombres.

4.4. Demandas a los docentes y sus resultados profesionales

En TALIS 2024 se pregunté a los docentes sobre el nivel de exigencia que les supone
diferentes demandas de estudiantes, familias, centros y administraciones sobre la disciplina
en el aula, la carga de trabajo fuera del aula, las diferentes necesidades de aprendizaje de
su alumnado, la responsabilidad que conlleva su trabajo o la necesidad de adaptarse a las
diferentes reformas educativas, que a la postre pueden suponer fuentes de estrés docente.
Los docentes tenian que responder si experimentan ‘en absoluto’, ‘poco’, bastante’ o ‘mucho’
los siguientes aspectos dentro de cada drea:
« Sobre mantener la disciplina:
0Sentirse intimidado o maltratado verbalmente por los estudiantes

0Mantener la disciplina en el aula
« Sobre la carga de trabajo:
0 Tener demasiado trabajo administrativo

0 Tener que preparar demasiado las clases
0 Tener demasiadas clases que impartir

0 Tener demasiadas evaluaciones

- Sobre necesidades diversas del alumnado:
0Tener demasiado trabajo relacionado con cuestiones de diversidad e
igualdad

0 Modificar las clases para estudiantes con necesidades educativas especiales
« Sobre la asuncidn de responsabilidades:
0 Atender las preocupaciones de padres o tutores

0Ser responsable del rendimiento de los estudiantes

0Ser responsable del bienestar de los estudiantes

« Sobre adaptarse a las reformas:
OEstar al dia con los cambios en los requisitos de las administraciones
educativas

0Estar al dia con los cambios en el curriculo o programa escolar
En las siguientes secciones se analiza cudl es la influencia relativa de cada uno de estos
aspectos en la consecuciéon de objetivos de las clases, en el bienestar y el estrés docente y en
su satisfaccion laboral.
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4.4.1. Exigencias a los docentes y cumplimiento de objetivos en las
clases

La Figura 4.5 muestra la variacion en la escala de consecucion de los objetivos de las clases
(estandarizadaamedia10ydesviacidntipica2) conlasdiferentes demandas sobre el profesorado
referidas a mantener la disciplina, la carga de trabajo, la atencién a las necesidades vy la
adaptacién a las reformas. Para analizar la influencia de cada circunstancia en la consecucién
de objetivos se ha realizado una regresion multiple de la variable estandarizada con respecto
a variables categdricas binarias para esas trece demandas, agrupando las respuestas de los
docentes cuando experimentan ‘poco’ o ‘en absoluto’ y ‘bastante’ o ‘mucho’ las situaciones
que se reflejan en el grafico. Un valor mds alejado de origen refleja una mayor influencia,
positiva 0 negativa segun el signo, en esa variable de cumplimiento de objetivos. Dicho de
otra manera, los coeficientes de regresion se interpretan como la medida en que cada factor
(disciplina, carga de trabajo, diversidad, responsabilidades, reformas) favorece o dificulta que
el docente logre los objetivos propuestos en sus clases.

El andlisis de regresidn indica que mantener la disciplina en el aula es importante a la hora
de alcanzar los objetivos en clase: situaciones como mantener el orden en el aula se asocian
negativamente con el logro de objetivos en el aula (valores en el coeficiente de regresion del
orden de -0,4 en secundaria para el promedio de paises de la OCDE, el total UE y Espafia, y
valor de -0,2 en primaria para Espafia). La disrupcién puede reducir el tiempo dedicado a la
instruccion, y por tanto obstaculiza la posibilidad de alcanzar las metas de la leccién. Espafia,
sin embargo, no muestra esa asociacion negativa en cuanto a sentirse intimidado o maltratado
por el alumnado y esa situacion no reduce el logro de los objetivos de clase. Otro aspecto para
resaltar es que, en Espania, la Unidn Europeay el promedio de paises de la OCDE, modificar las
clases para estudiantes con necesidades educativas se asocia negativamente a la consecucion
de objetivos. A la luz de los coeficientes de regresiéon —interpretados como asociaciones con
el cumplimiento de los objetivos de las clases— el panorama comparado por grandes bloques
tematicos y etapas (primaria y secundaria) revela patrones nitidos y consistentes, con particular
interés en Espafia frente a los promedios de la OCDE y el total UE, e ilustraciones con paises
concretos (Ver Figura 4.5).

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 4

Figura 4.5 Relacidon entre el estrés del docente y las siguientes demandas en los sistemas educativos
seleccionados en TALIS 2024

Bélfica EsloTenia . i
Estar al dia con los cambios en el Primaria
curriculo o programa escolar Secundaria
Hungria Suecia
) ) Turi]ul'a P. Brjos* . .
Estar al dia con los cambios en los Primaria
requisitos de las administraciones educativas Secundaria
P. Bajos* EE.UU.
N. Ze\[anda* Bélfica . .
Ser responsable del bienestar Primaria
de los estudiantes Secundaria
Dinamarca Letonia
Bélfica Ausiralia . .
Ser responsable del rendimiento Primaria
de los estudiantes Secundaria
P. Bajos* Bulgaria
EsIoTenia P. Brjos* . .
Atender las preocupaciones de Primaria
padres o tutores Secundaria
P. Bajos* Lituania
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En disciplina, Espafia muestra en secundaria una asociacion ligeramente positiva con “sentirse
intimidado” (0,10) pero negativa con “mantener la disciplina” (-0,45), lo que sugiere que
cuando el foco se desplaza hacia el control disciplinario estricto, la consecucién de objetivos
se resiente. En primaria ambas relaciones son negativas (intimidacion -0,26; disciplina -0,20),
indicando un entorno mas fragil en los primeros cursos. La OCDE (secundaria: -0,08 y -0,36) y
la UE (secundaria: -0,16 y -0,39) confirman que los problemas de disciplina suelen vincularse a
menores logros. Entre casos extremos, Chile registra en secundaria un fuerte efecto adverso al
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“mantener la disciplina” (-0,95), mientras Suecia (-0,63) y Paises Bajos (-0,58) exhiben también
impactos sustancialmente negativos; por el contrario, en “sentirse intimidado” aparecen
contrastes como Paises Bajos (0,43) o Noruega (0,31) frente a Chipre (-0,53) o Estados Unidos
(-0,41).

En la carga de trabajo, Espafia en secundaria muestra un efecto apenas positivo del “trabajo
administrativo” (0,09), practicamente nulo en “preparar demasiadas clases” (-0,01), levemente
positivo en “demasiadas clases que impartir” (0,06) y negativo en “demasiadas evaluaciones”
(-0,13). En primaria los efectos son débiles y tienden a la neutralidad o al signo negativo
(administrativo -0,05; preparar 0,00; demasiadas clases -0,03; evaluaciones 0,17). La OCDE
(secundaria: administrativo 0,09; preparar 0,04; demasiadas clases -0,03; evaluaciones -0,12)
y la UE (0,09; -0,04; 0,04; -0,08) trazan un patrén parecido: la burocracia y la preparacion
adicional no perjudican necesariamente, pero el exceso de evaluaciones si se asocia con
menor cumplimiento. Los contrastes nacionales son ilustrativos: Francia (0,25) y Letonia (0,25)
vinculan positivamente la carga administrativa con los objetivos en secundaria, al tiempo que el
exceso de evaluaciones penaliza con fuerza en Portugal (-0,38), Corea (-0,31) o Francia (-0,30).
Entre las singularidades, Bulgaria presenta un inusual 0,34 en “demasiadas evaluaciones”,
sugiriendo un contexto en el que la evaluacion intensiva convive con el logro de objetivos.

Respecto a necesidades diversas del alumnado, Espafia exhibe signos negativos en ambas
etapas: en secundaria la carga por “diversidad e igualdad” (-0,14) y la “modificacién de
clases para necesidades especiales” (-0,19) se asocian con menor cumplimiento; en primaria
los coeficientes son -0,02 y -0,23, respectivamente. Esto contrasta con el promedio OCDE
(secundaria: 0,06 y -0,11) y el total UE (0,07 y -0,25), que reflejan una leve asociacion positiva
cuando se trata de diversidad en general, pero persistente dificultad al adaptar clases para
necesidades especiales. En el extremo positivo, Austria (0,47) y Corea (0,28) en secundaria
sugieren sistemas donde el trabajo por la diversidad impulsa resultados; también Chipre (0,38)
y Malta (0,15) destacan al adaptar la ensefianza. En el otro polo, Bulgaria (-0,44) o Colombia
(-0,34) muestran que la diversidad mal gestionada puede lastrar los objetivos.

En asuncién de responsabilidades, Espafia en secundaria se sitla por encima de las medias:
atender a padres (0,15), ser responsable del rendimiento (0,18) y del bienestar (0,04) superan
a la OCDE (0,07; 0,06; 0,03) y, en rendimiento, también a la UE (0,09; 0,08; 0,00). En primaria
los valores espafioles son cercanos a cero (0,02; -0,03; 0,01), lo que dibuja un perfil menos
definido. Los casos comparados ilustran la amplitud del abanico: Israel (0,34) y Estados Unidos
(0,28) destacan en responsabilidad por rendimiento; Lituania (0,38) y Rumania (0,26) lo hacen
en atencidn a familias; y en bienestar, Hungria (0,30) y Finlandia (0,26) registran asociaciones
notables, frente a descensos pronunciados como Dinamarca (-0,50).

Por dltimo, en adaptacién a reformas, Espafia en secundaria presenta una asociacion
ligeramente positiva con “requisitos administrativos” (0,02) y claramente positiva con “cambios
curriculares” (0,15), situdndose por encima de OCDE (-0,05; 0,04) y UE (-0,06; -0,01). En primaria
la pauta espafiola es mixta: favorable en requisitos (0,13) y apenas negativa en curriculo (-0,03).
El abanico internacional vuelve a ser amplio: Estados Unidos (0,38) y Suecia (0,38) muestran
relaciones muy positivas con requisitos y curriculo respectivamente; Islandia también refuerza
el efecto curricular (0,30), mientras Paises Bajos (-0,44) y Rumania (-0,43) registran fuertes
efectos adversos en requisitos, y Republica Checa (-0,26) en curriculo. En primaria, Eslovenia
(0,33) y Turquia (0,27) ofrecen ejemplos donde el ajuste curricular se asocia positivamente con
el logro.

En conclusién, la secundaria espafiola presenta un perfil relativamente mds favorable que
la primaria: mejor posicionamiento en responsabilidades y en adaptacidon a reformas, y un
impacto de la carga de trabajo mas equilibrado, aunque comparte con ambas medias (OCDE
y UE) la penalizacién de las evaluaciones excesivas. El principal taldn de Aquiles en Espafia
es la gestion de la diversidad y de las necesidades especiales, con coeficientes negativos
en ambas etapas, mientras que la disciplina continda siendo un factor de riesgo, sobre todo
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en primaria. La comparacidn internacional sugiere que es posible convertir la diversidad y la
interaccién con las familias en palancas de logro (p. ej., Austria, Chipre, Israel o Lituania), y
que la adaptacion a reformas puede ser un impulsor neto cuando los cambios curriculares y
administrativos se implementan con apoyo y claridad (p. €j., Suecia, Islandia o Estados Unidos).

4.4.2. Exigencias y bienestar

La Figura 4.6 muestra la variacién en la escala de bienestar y estrés laboral del profesorado
estandarizada a media 10 y desviacion tipica 2 con las diferentes de las demandas sobre
el profesorado en cuanto a mantener la disciplina, la carga de trabajo, la atencién a las
necesidades y la adaptacion a las reformas. Para analizar la influencia de cada circunstancia
en el bienestar se ha realizado una regresion multiple con variables categéricas binarias para
esas trece demandas, agrupando las respuestas de los docentes cuando experimentan ‘poco’
0 ‘en absoluto’ y ‘bastante’ o ‘mucho’ las situaciones que se reflejan en el grafico. Un valor
mads alejado de origen refleja una mayor influencia, positiva o negativa segun el signo, en esa
variable de bienestar y estrés laboral.
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Figura 4.6 Relacion entre el bienestar del docente y las siguientes demandas en los sistemas
educativos seleccionados en TALIS 2024

Eslorenia Ja;ién . .
Estar al dia con los cambios en el Primaria
curriculo o programa escolar ’ Secundaria
Bulgaria N. Zelanda*
EsIoTenia Bélfica . .
Estar al dia con los cambios en los Primaria
requisitos de las administraciones educativas Secundaria
Bulgaria Israel
JaTén Turfuia . .
Ser responsable del bienestar Primaria
de los estudiantes Secundaria
Croacia Suecia
Co"ea N. Ze\[anda" . .
Ser responsable del rendimiento Primaria
de los estudiantes | | Secundaria
Chipre EE.UU.
P. ijos* COI’ ea o
Atender las preocupaciones de Primaria
padres o tutores Secundaria
Lituani Polonia
N. Ze\anda* Esplaﬁa . .
Modificar las clases para estudiantes con Primaria
necesidades educativas especiales Secundaria
Corea Suecia
Frarcia Eslorenia . .
Tener demasiado trabajo relacionado con Primaria
cuestiones de diversidad e igualdad Secundaria
Australia Croacia
N. Ze\anda* Esloyenia . .
. . T Primaria
Tener demasiadas evaluaciones :
| Secundaria
Dinamarcal Chile
P. Bdjos* Espafia
. . . f pla Primaria
Tener demasiadas clases que impartir -
| Secundaria
Chipfe Rumania
Turguia N. Ze\[anda* . .
. T Primaria
Tener que preparar demasiado las clases -
| || Secundaria
EE.UU. N. Zelanda*
Turquia Cofea .
. . - . T [ Primaria
Tener demasiado trabajo administrativo -
Secundaria
Islandia Bulgaria
AusTaIia Francia . .
o r Primaria
Mantener la disciplina en el aula :
Secundaria
Costa Rica Francia
Turguia N. Zeianda* . .
Sertirse intimidado o maltratado Primaria
verbalmente por los estudiantes Secundaria
Turquia Bulgaria
-0.2 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Sistemas educativos Promedio OCDE Total UE Espafia

Los docentes que afirman sentirse intimidados o sufrirabuso verbal por parte de los estudiantes,
que tienen que mantener la disciplina en el aula, impartir demasiadas clases, preparar
demasiadas lecciones, realizar demasiado trabajo administrativo, abordar excesivamente temas
de diversidad y equidad, atender las preocupaciones de los padres o asumir la responsabilidad
del bienestar social y emocional del alumnado como fuentes de estrés “bastante” o “mucho”,
tienden a declarar un mayor estrés laboral y, por tanto, peor bienestar (Figura 4.6). El analisis
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completo de los coeficientes de regresidn evidencia que el bienestar del profesorado
se ve afectado por un conjunto heterogéneo de factores que pueden agruparse en cinco
dimensiones: la disciplina en el aula, la carga de trabajo, la atencidn a la diversidad, la asuncion
de responsabilidades y la adaptacion a las reformas. Los resultados para Espafia ofrecen un
perfil complejo que conviene contrastar con la media de la OCDE y de la Unién Europea, asi
como con casos de paises concretos que ilustran variaciones sustantivas.

En relacion con la disciplina, los docentes espafioles de secundaria reportan un coeficiente
de 0,55 en la experiencia de sentirse intimidados o maltratados verbalmente por el alumnado
y de 0,66 en la dificultad para mantener la disciplina en el aula. Estas cifras son superiores al
promedio de la OCDE (0,49 y 0,55, respectivamente) y prdcticamente equivalentes al de la
Unidén Europea (0,39 y 0,66). Ello indica que la indisciplina constituye un factor especialmente
relevante para el bienestar en Esparia, en linea con paises como Francia, donde el coeficiente
en disciplina asciende a 0,92, o Polonia, con un 0,77, y en claro contraste con sistemas como
el australiano, que registra valores mas bajos (0,31), o el japonés, que se sitia en 0,41. En
primaria, la situaciéon espafiola difiere de manera notable: el valor negativo en intimidacién
(-0,07) y el coeficiente moderado en mantenimiento de la disciplina (0,35) sefialan que la
presidn disciplinaria apenas se percibe como un problema en este nivel, a diferencia de
contextos como Eslovenia (0,79) o Nueva Zelanda (0,90), donde las tensiones derivadas de la
convivencia escolar inciden con mayor fuerza en el malestar docente.

La carga de trabajo presenta un panorama mas matizado. En secundaria, Espafia se caracteriza
por un coeficiente reducido en el trabajo administrativo (0,26), sensiblemente inferior
al promedio de la OCDE (0,45) y el total UE (0,46), lo que sugiere que esta dimension es
relativamente menos problematica en el contexto espafiol. Sin embargo, en otros componentes
la situacion es distinta: la preparacion de clases (0,58) y el numero de clases impartidas (0,47)
se sitdan por encima de los valores de referencia de la OCDE (0,50 y 0,39), evidenciando que
el esfuerzo docente recae mas en la actividad pedagdgica que en la gestion administrativa.
En primaria, la sobrecarga es aun mas acusada: el nimero de clases alcanza un coeficiente
de 0,62, lo que supera con claridad la media europea, mientras que la preparacién de clases
(0,46) se aproxima a los valores de paises de tradicion planificadora como Japén (0,78) o Corea
(0,22 en preparacion, pero 1,09 en administracion). Ejemplos extremos como Islandia, con un
valor nulo en trabajo administrativo en secundaria (0,00), muestran la heterogeneidad de los
sistemas, mientras que Costa Rica (0,78) o Corea en secundaria (0,74) ilustran la fuerte presion
administrativa que caracteriza a ciertos entornos.

En la atencidén a la diversidad y a las necesidades educativas especiales se observa una clara
diferenciacion entre etapas. En secundaria, los coeficientes espafioles son relativamente
bajos: 0,21 en trabajo vinculado a diversidad e igualdad, -0,01 en modificacién de clases para
necesidades especiales y 0,31 en atencidon a padres, todos ellos inferiores a los promedios
de la OCDE (0,32; 0,09; 0,36) y el total UE (0,25; 0,15; 0,48). En primaria, en cambio, se
detecta un incremento significativo, sobre todo en la modificacidn de clases para estudiantes
con necesidades especiales (0,34), muy por encima del patrén medio, lo que refleja que los
docentes espafioles en los primeros niveles educativos asumen con mayor intensidad la carga
de la inclusién. Comparativamente, Croacia destaca en secundaria con un valor extremo en
diversidad (0,76), mientras que Suecia sobresale en la adaptacion curricular con un 0,51. Israel,
por su parte, presenta un coeficiente muy elevado en la atencion a la diversidad (0,56), lo que
evidencia que este componente del trabajo docente puede adquirir un peso critico en ciertos
sistemas.

Laasuncién deresponsabilidades es otra de las dimensiones que marcan con fuerza el bienestar
docente en Espafia. En secundaria, los coeficientes alcanzan 0,34 para la responsabilidad
sobre el rendimiento del alumnado y 0,31 para la responsabilidad sobre su bienestar, ambos
por encima del promedio de la OCDE (0,18 y 0,26, respectivamente) y en linea con la media
de la UE (0,31y 0,31). Esto refleja que los docentes espafioles perciben con claridad la presién
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asociada a los resultados académicos y a la dimensidn socioemocional de su alumnado, en
convergencia con paises como Suecia, que alcanza un 0,70 en bienestar estudiantil, o Polonia,
que registra un 0,72 en atencidn a los padres. En primaria, por el contrario, los coeficientes
descienden a 0,18 y 0,14, lo que indica que estas responsabilidades se perciben como menos
gravosas en los primeros niveles educativos, en sintonia con sistemas como Paises Bajos (0,10
en rendimiento en primaria) o Malta (0,09 en atencién a padres).

Finalmente, la adaptaciéon a reformas muestra un impacto moderado en el caso espafiol. En
secundaria, estar al dia con los cambios de la administracion arroja un coeficiente de 0,13,
cercano a la media de la UE (0,12) e inferior a la de la OCDE (0,23). El indicador referido
al curriculo alcanza un 0,08, superando ligeramente el promedio europeo (-0,05), pero
manteniéndose muy por debajo de contextos con alta presion reformista, como Nueva Zelanda
(0,58) o Estados Unidos (0,29). En primaria, el peso de los cambios administrativos es mayor
(0,32), aunque la actualizacion curricular se percibe con menos intensidad (0,03). Paises como
Bulgaria, con coeficientes negativos (-0,26 en curriculo), ilustran entornos donde las reformas
no se traducen necesariamente en malestar, mientras que Malta o Bélgica presentan valores
positivos moderados, que los acercan al patrén espafiol.

En resumen, Espafia presenta un doble patréon. En secundaria, el bienestar docente se ve
condicionado principalmente por la disciplina en el aula y por la asuncion de responsabilidades,
con valores superiores a los de la OCDE y en convergencia con la UE. En primaria, en cambio,
la fuente principal de malestar deriva de la carga de trabajo vinculada a la preparacién e
imparticidon de clases, asi como de las adaptaciones curriculares y administrativas. Paises como
Francia, Polonia o Corea muestran que los problemas de disciplina, la presion de los padres
o la sobrecarga administrativa pueden constituir factores extremos de malestar, mientras que
otros, como Islandia o Paises Bajos, ofrecen ejemplos de contextos donde ciertas dimensiones
de la tarea docente son percibidas como mds livianas. Espafia se sitla, por tanto, en una
posicion intermedia, aunque con particularidades notables en la intensidad de la presion
disciplinaria en secundaria y en la sobrecarga de clases y adaptaciones en primaria.

4.4.3. Exigencias y satisfaccion laboral

La Figura 4.7 muestra la variacidén en la escala de satisfaccidn laboral estandarizada a media
10 y desviacion tipica 2 con las diferentes de las demandas sobre el profesorado en cuanto
a mantener la disciplina, la carga de trabajo, la atencion a las necesidades y la adaptacién a
las reformas. Para analizar la influencia de cada circunstancia en la satisfaccién laboral se ha
realizado una regresidon multiple con variables categdricas binarias para esas trece demandas,
agrupando las respuestas de los docentes cuando experimentan ‘poco’ o ‘en absoluto’ y
‘bastante’ o ‘mucho’ las situaciones que se reflejan en el gréfico. Un valor mas alejado de
origen refleja una mayor influencia, positiva o negativa segun el signo, en esa variable de
satisfaccién laboral.

Los resultados de la regresién indican que mantener la disciplina, la carga de trabajo y la
atencion a las diversas necesidades de aprendizaje podrian estar mds estrechamente
relacionados con la satisfaccion laboral que la rendicidon de cuentas o el mantenerse al dia con
las reformas (Figura 4.7). El andlisis de los resultados permite identificar, de forma comparativa
entre paises y el contexto internacional (Espafia, OCDE, UE), los factores mds influyentes en
cinco grandes categorias y dos desagregaciones (secundaria y primaria).

En primer lugar, “mantener la disciplina en el aula” y “sentirse intimidado o maltratado por los
estudiantes” constituyen una de las asociaciones negativas mas intensas con la satisfaccion. En
el promedio de la OCDE, el coeficiente alcanza —0,44 para disciplina y —0,48 para intimidacidn,
mientras que en la UE los valores son —0,28 y —0,12 respectivamente. Espafia muestra cifras
similares a la media internacional en secundaria (—0,55 y —0,50), confirmando que la percepcién
de conflictos de disciplina reduce de manera clara la satisfaccion profesional. En paises como
Austria (-0,54; —0,85) o Francia (—0,65; —0,55) el impacto negativo es incluso mas acusado,
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mientras que en ltalia los valores son mds moderados (—0,33; —0,23), lo que revela diferencias
contextuales relevantes en la gestién del clima de aula.

La segunda categoria destacada corresponde a la carga de trabajo, donde se agrupan la
burocracia, la preparacion de clases, el nimero de clases impartidas y las evaluaciones. En
la OCDE, los coeficientes son sistematicamente negativos (por ejemplo, —0,24 en trabajo
administrativo y —0,37 en exceso de clases), o que indica que la sobrecarga es un factor de
insatisfaccion estructural. Espafia se sitla por debajo de ese promedio: destaca un efecto
adverso en la preparacion excesiva de clases (—0,42) y en el nimero de clases (—0,37), frente a
valores algo mds moderados en la OCDE (-0,13 y —0,37) y en la UE (-0,20 y —0,13). En paises
como Dinamarca (-0,21; —0,64) y Polonia (-0,17; —0,31) se observan magnitudes similares o
superiores. La conclusidn es clara: la carga docente, en especial en la preparacién y ndmero
de clases, es un determinante critico de la insatisfaccion.

En tercer lugar, se observa el impacto del trabajo relacionado con la diversidad y la atencién
a necesidades educativas especiales. En la OCDE los valores rondan —0,23 y —0,08, mientras
que en la UE son aun mas bajos (—0,41 y —0,09). Espafia se situa con coeficientes de —0,08
en cuestiones de diversidad y —0,15 en adaptacidon de clases para necesidades especiales,
mostrando menor impacto negativo que otros paises. Francia (-0,37; —0,24) y Eslovenia
(—0,48; —0,28) revelan cargas mucho mas intensas, mientras que en Israel se observa un
patrén mixto, con un valor positivo en adaptacion a la diversidad (0,25) y uno muy negativo en
la modificacién de clases (—0,33). Esto sugiere que, aunqgue la diversidad afiade exigencias, en
algunos sistemas puede percibirse también como oportunidad pedagdgica.

En cuarto lugar, el bloque de responsabilidades externas (atender a padres, asumir la
responsabilidad del rendimiento y del bienestar del alumnado) presenta coeficientes menos
homogéneos. En la OCDE los valores son —0,05, —0,08 y —0,04, mientras que en la UE son
algo mas negativos (-0,16, —0,24 y —0,09). Espafia se mantiene cercana a los promedios (—0,11;
—0,10; 0,01), lo que indica que, aunque estas tareas son percibidas como exigentes, no reducen
de manera uniforme la satisfaccion. En contraste, paises como Estados Unidos muestran
extremos (0,56 en relacion con padres, pero —0,30 en rendimiento), lo que denota tensiones
especificas en la relacién con las familias.

Finalmente, los indicadores sobre adaptarse a las reformas y cambios normativos muestran
un patrén muy ilustrativo. En la OCDE los coeficientes son negativos (—0,16 para cambios
administrativos y —0,14 para curriculo), mientras que en la UE el primero es positivo (0,18) y el
segundo se mantiene negativo (—0,19). Espafia refleja una ligera mejora en este ambito: —0,05
para la dimensidén administrativa y 0,18 en el curriculo, sugiriendo que, a diferencia de otros
paises, el profesorado espafiol percibe como menos problematica la adaptacion a las reformas
curriculares recientes. Ejemplos contrastados se encuentran en Paises Bajos (-0,68 y 0,48) o
Estados Unidos (—0,95 y —0,06), que exhiben tensiones mucho mayores.

Encuanto alas desagregaciones por etapa educativa, se aprecia que en primarialos coeficientes
tienden a ser menos negativos en Espafia (—0,29 en intimidacién, —0,28 en disciplina, —0,05
en carga administrativa), en comparacion con la secundaria (-0,50, —0,55, —0,17). Esto indica
que la insatisfaccidon derivada de la indisciplina y de la sobrecarga es mas pronunciada en
secundaria. Ademds, en primaria se registra un valor positivo en relaciéon con el curriculo
(0,07), frente al positivo mas acentuado en secundaria (0,18), lo que confirma la importancia de
diferenciar los efectos por nivel educativo.
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Figura 4.7 Relacion entre la satisfaccion laboral y las siguientes demandas en los sistemas educativos
seleccionados en TALIS 2024

Eslorenia Ja[fén . .
Estar al dia con los cambios en el Primaria
curriculo o programa escolar ’ Secundaria
Bulgaria N. Zelanda*
EsIoTenia Bélfica . .
Estar al dia con los cambios en los Primaria
requisitos de las administraciones educativas Secundaria
Bulgaria Israel
JaTén Turfuia . .
Ser responsable del bienestar Primaria
de los estudiantes Secundaria
Croacia Suecia
CO[ea N. Ze‘landa' . .
Ser responsable del rendimiento Primaria
de los estudiantes | | Secundaria
Chipre EE.UU.
P. ijos* CoIea . .
Atender las preocupaciones de Primaria
padres o tutores Secundaria
Lituani Polonia
N. Zehanda" Esplaﬁa . .
Modificar las clases para estudiantes con Primaria
necesidades educativas especiales Secundaria
Corea Suecia
Frarcia Eslorenia . .
Tener demasiado trabajo relacionado con Primaria
cuestiones de diversidad e igualdad Secundaria
Australia Croacia
N. Zelanda* Esloyenia . .
. X T Primaria
Tener demasiadas evaluaciones -
| Secundaria
Dinamarca| Chile
P. Bdjos* Espafia
. . . F p[a Primaria
Tener demasiadas clases que impartir -
Secundaria
Chipfe Rumania
Turguia N. Zelanda* . .
. T Primaria
Tener que preparar demasiado las clases -
| | Secundaria
EE.UU. N. Zelanda*
Turquia Corea )
) . . . f [ Primaria
Tener demasiado trabajo administrativo -
Secundaria
Islandia Bulgaria
Ausﬁralia Frapcia . .
o r Primaria
Mantener la disciplina en el aula X
Secundaria
Costa Rica Francia
Turquia N. Zeianda* . .
Sertirse intimidado o maltratado Primaria
verbalmente por los estudiantes Secundaria
Turquia Bulgaria
-0.2 0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 1.0
Sistemas educativos Promedio OCDE Total UE Espafia

Como conclusidn, los resultados muestran que la satisfaccion laboral de los docentes en
Espafia se ve negativamente afectada, de manera muy semejante a lo que ocurre en la OCDE
y la UE, por la disciplina en el aula y por la carga de trabajo, mientras que el peso de las
responsabilidades externas y la atencion a la diversidad es mas heterogéneo. Donde Espafia
aparece relativamente mejor situada es en la capacidad de adaptacion a reformas curriculares,
con valores positivos que contrastan con los descensos observados en paises como Estados
Unidos o Paises Bajos. En términos de politica educativa, ello sugiere que intervenciones
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dirigidas a reducir la carga burocratica y a mejorar la gestion del clima escolar tendrian efectos
claros en el bienestar docente, mientras que los esfuerzos en materia de reformas normativas
se perciben en Espafia de forma menos lesiva que en otros contextos europeos y de la OCDE.
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DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Capitulo 5. Desarrollo profesional
docente

5.1. Introduccion

El desarrollo profesional del profesorado es una de las palancas mds poderosas para mejorar
la calidad de los sistemas educativos. Es muy conocida la idea de que la calidad de un sistema
educativo no puede superar la calidad de su profesorado (Barber & Mourshed, 2007), lo
que subraya la importancia de invertir en la formacién y desarrollo de la carrera docente.
Los sistemas mas eficaces son aquellos que garantizan que el profesorado dispone de las
competencias necesarias para ensefiar con calidad, y que estas competencias se actualizan
de forma continua y se adaptan a contextos diversos y cambiantes (OCDE, 2024).

La carrera docente sigue una secuencia légica de progresion donde hay, al menos, tres
momentos clave: la formacidn inicial, el acceso a la docencia y la formacién permanente
durante la fase de desarrollo y consolidacién profesional.

La formacidn inicial constituye el punto de partida en el desarrollo profesional del profesorado.
En la mayoria de los paises, el acceso a la docencia estd regulado por programas formales
que combinan conocimientos disciplinares, formacion pedagdgica y practicas escolares
supervisadas (Tezanos, 2005). Estos programas tienen como objetivo dotar al profesorado de
las competencias necesarias para ensefar con calidad desde el inicio de su carrera (OCDE,
2024). La investigacion ha demostrado que los docentes sin formacién especifica son menos
eficaces que aquellos que han recibido preparacion formal (Metcalf, 1992; Bressoux, Kramarz
& Prost, 2009), aunque la posesidon de un titulo no garantiza por si sola la calidad docente
(Buddin & Zamarro, 2009). En este sentido, la calidad percibida de la formacion inicial y el
equilibrio entre teoria y practica son factores clave para el éxito profesional (OCDE, 2024;
European Commission, 2015).

Las formas de acceso a la profesion son muy variadas. El modelo institucional clasico, es decir,
un programa de formacion reglado formalmente es la via mayoritaria. Sin embargo, otros
modelos son posibles y necesarios segun las circunstancias. Por ejemplo, debido a la escasez
de docentes, algunos sistemas educativos han disefiado programas acelerados o fast-track,
cuyo objetivo es atraer perfiles profesionales diversos a la docencia, lo que se conoce como
docentes de segunda carrera. La investigacidon ha mostrado que las diferentes vias de acceso
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presentan ventajas e inconvenientes que, muy probablemente, son el reflejo de las esperanzas
y reservas propias del inicio de toda carrera docente. Porun lado, quienes acceden a la docencia
por vias alternativas al modelo cldsico tienden a tener una percepciéon mas positiva sobre el
componente practico de su formacion, pero suelen mostrar menor confianza en su preparacion
disciplinar (Paniagua & Sanchez-Marti, 2018; Ruitenburg & Tigchelaar, 2021). Todo ello advierte
sobre los principales desafios a los que se enfrentan los modelos de formacidn inicial del
profesorado: conjugar una formacion tedrica y pedagdgica robusta, con las herramientas
practicas para la gestion del aula.

Ademas, la formacidn inicial enfrenta el reto de preparar al profesorado para dreas emergentes
como la atencidn a la diversidad, el desarrollo socioemocional del alumnado y el uso de
tecnologias digitales. La UNESCO (2022) sefiala la conveniencia de que los programas de
formacion inicial integren competencias sociales, emocionales y colaborativas, que considera
competencias esenciales para objetivostan estratégicos como la ciudadania global, el desarrollo
sostenibley el bienestar del alumnado. En ese sentido advierte que muchos docentes se sienten
menos preparados para abordar los contenidos relacionados con el desarrollo socioemocional
y relacional del alumnado. En todo caso, estos temas emergentes han llegado para quedarse,
lo que pone de relieve la necesidad de revisar los contenidos curriculares de los programas
formativos para concederles el espacio que demandan (OCDE, 2024).

En suma, la formacidn inicial debe concebirse como una etapa critica que no solo habilita
el acceso a la profesién, sino que configura las bases de la identidad docente. Su calidad,
pertinencia y capacidad de adaptacion a los cambios sociales y educativos son determinantes
para garantizar una ensefianza eficaz y equitativa desde el comienzo de la carrera profesional.

Por otra parte, lainduccion profesional, es decir, el conjunto de apoyos que recibe el profesorado
alincorporarse a un centro educativo constituye una herramienta clave para facilitar la transicion
entre la formacion inicial y el ejercicio profesional. Uno de los componentes centrales de la
induccion es la mentoria, entendida como una relacién profesional entre docentes con distintos
niveles de experiencia, que permite compartir conocimientos, resolver dudas practicas y
construir redes de apoyo. Diversos estudios han demostrado que estos programas tienen
efectos positivos sobre la satisfaccidon laboral, el bienestar docente, el desarrollo profesional,
la mejora de la calidad de la ensefianza y la retencién en la profesion (Ingersoll & Strong, 2011;
Maulana, Helms-Lorenz & van de Grift, 2015).

Estos programas no solo ofrecen orientacidon técnica, sino que también generan espacios de
confianza y colaboracion que favorecen el aprendizaje entre pares, fortalecen la construccion
de una identidad profesional sdlida y promueven el sentido de pertenencia al centro educativo.
Los modelos mas eficaces combinan mentoria, acompafiamiento estructurado, observacién
mutua de las clases, conversaciones regulares y espacios de reflexién pedagdgicay, en algunos
casos, reduccion de carga lectiva (NCEE, 2016; European Commission, 2015). Aunque su
implantacidn varia entre paises, la tendencia internacional apunta a una expansion progresiva
de estas prdacticas, especialmente en los primeros afios de ejercicio y en contextos escolares
complejos (UNESCO, 2024).

Enestalinea, un estudio de revisidénreciente havinculado la mentoria con mejoras en el bienestar
psicoldgico del profesorado. En particular, las intervenciones que incluyen acompafiamiento
entre pares y formacion reflexiva han demostrado reducir el estrés laboral y aumentar la
satisfaccidn profesional (Avola et al., 2025). Estas estrategias permiten al profesorado afrontar
con mayor seguridad los desafios iniciales de la practica docente, favoreciendo su adaptacion
al entorno escolar y su permanencia en la profesion.

Ademas, los efectos positivos de la mentoria se extienden también al alumnado. Papay et
al. (2020) evidencian que el acompafiamiento por parte de docentes experimentados mejora
la calidad de la ensefianza y se traduce en mejores resultados académicos. Rockoff (2008)
aflade que los programas de mentoria reducen la rotacién del profesorado y aumentan su
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eficacia en el aula. En conjunto, estos hallazgos respaldan la idea de que invertir en programas
de acogida y mentoria no solo beneficia al profesorado en sus primeros afios, sino que tiene
un impacto directo en la mejora de los aprendizajes del alumnado.

Finalmente, la formacién continua permite al profesorado actualizar sus conocimientos
y adaptarse a los cambios sociales, tecnoldgicos y pedagdgicos. En un contexto de
transformacion acelerada, los sistemas educativos deben garantizar que el profesorado
dispone de oportunidades de aprendizaje relevantes, accesibles y de calidad. La participacion
en actividades formativas se ha vinculado con una mayor capacidad para alcanzar los objetivos
de ensefianza. En ese sentido, la literatura especializada ha sefialado que las modalidades
mas eficaces de desarrollo profesional son aquellas que se alejan de los formatos tradicionales
(como cursos aislados o conferencias) y se orientan hacia practicas colaborativas, reflexivas y
sostenibles, como el trabajo en comunidades de aprendizaje, el disefio curricular compartido
y la investigacion-accion (Olin et al., 2020; OCDE, 2020).

En cuanto a los contenidos, la formacidon continua debe abordar tanto areas tradicionales
—como la didactica disciplinar, la evaluacidon o la gestidon del aula— como competencias
emergentes. De hecho, las necesidades formativas se concentran cada vez mas en estas
dreas emergentes, entre las que destacan la inteligencia artificial aplicada a la ensefianza,
la atencion a la diversidad y el desarrollo socioemocional del alumnado. La incorporaciéon de
tecnologias avanzadas en los entornos educativos ha generado nuevas exigencias formativas,
y diversos estudios han subrayado la necesidad de dotar al profesorado de competencias
digitales especificas, tanto técnicas como pedagdgicas, que permitan integrar herramientas
basadas en IA de forma ética y eficaz en los procesos de ensefianza (Ng et al., 2023; OCDE,
2025).

Por otra parte, el impacto de la formaciéon continua sobre la calidad de la ensefianza y los
resultados del alumnado ha sido ampliamente documentado. La investigacidon ha demostrado
que los programas de desarrollo profesional mas efectivos son aquellos que se alinean con
las necesidades reales del profesorado, promueven la reflexidon sobre la practica y permiten
avanzar desde enfoques directivos hacia metodologias mas diferenciadas y centradas en
el aprendizaje (Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013). Ademas, el desarrollo profesional
debe entenderse como un proceso contextualizado, que responde no solo a las necesidades
individuales del profesorado, sino también a las prioridades del sistema educativo y a
las caracteristicas del entorno escolar. La literatura reciente destaca la importancia de
enfoques colaborativos, reflexivos y sostenibles, que potencien el aprendizaje entre pares, la
experimentacion pedagdgica y el compromiso profesional (Paniagua & Sdanchez-Marti, 2018;
OCDE, 2024).

A pesar de los beneficios ampliamente documentados, la participacion del profesorado en
actividades formativas se ve condicionada por diversas barreras. Entre las mas frecuentes se
encuentran la falta de tiempo, la incompatibilidad con el horario laboral, el coste econémico
y la escasa oferta de formacién pertinente. Ademas, factores individuales (como la etapa
de la carrera profesional) y contextuales (como el tipo de centro o su ubicacién geografica)
influyen significativamente en el acceso a la formacion. Una revision sistematica reciente ha
identificado que estas barreras afectan especialmente a docentes en contextos rurales o con
cargas laborales elevadas, lo que plantea desafios para garantizar la equidad en el desarrollo
profesional (Krille, 2020).

En el contexto educativo actual, marcado por la transformacién digital, la diversidad del
alumnadoyla necesidad de garantizar una ensefianza inclusivay eficaz, el desarrollo profesional
se configura como una dimension estratégica para mejorar la calidad del sistema educativo.
Este capitulo examina los datos de TALIS 2024 sobre las oportunidades de aprendizaje que
recibe el profesorado en distintas etapas de su carrera docente: formacidn inicial, induccién
profesional y formacion continua
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Por ello, el capitulo se estructura en tres grandes bloques. El primero analiza la formacidn
inicial del profesorado, incluyendo las vias de acceso a la profesion, los tipos de programas
formativos y las opiniones del profesorado sobre su formacion inicial: calidad y utilidad y
percepciones sobre su nivel de preparacion. El segundo bloque se centra en las actividades
de induccién y mentoria, explorando su prevalencia y modalidades. El tercer bloque aborda
la formacion continua, examinando sus modalidades organizativas, contenidos tradicionales y
emergentes, impacto, necesidades formativas y barreras para la participacion en las actividades
de formacidén continua.

5.2. Formacion inicial del profesorado

Este apartado analiza el punto de partida del desarrollo profesional: la formacién inicial. Se
examinan los tipos de programas formativos que siguen los docentes y las diferencias entre
etapas educativas, paises y comunidades auténomas. Ademads, se exploran las percepciones
del profesorado sobre la calidad de su formacion, el equilibrio entre teoria y practica, y su
preparacion para afrontar los desafios de la ensefianza en contextos diversos.

El andlisis se organiza en dos subapartados. El primero, denominado “Cédmo se forma el
profesorado”, compara los tipos de primera cualificacion docente. El segundo subapartado,
titulado “Qué piensan los docentes de su formacion inicial” recoge las valoraciones del
profesorado sobre la calidad y utilidad de su formacidn inicial, asi como sus percepciones
sobre el nivel de preparacién logrado al término de la formacidn inicial para enfrentarse a los
desafios tradicionales y emergentes de la profesion docente.

5.2.1. Como se forma el profesorado

La Figura 5.1a muestra la distribucion porcentual del tipo de primera cualificacion docente en
educacion secundaria y primaria en los paises seleccionados. Las cinco opciones disponibles
suman el 100 %, lo que permite interpretar las proporciones como un reflejo de la tradiciéon de
formacion inicial en los sistemas educativos comparados.

Aproximadamente 8 de cada 10 docentes de secundaria, tanto en la OCDE-27 como en la
UE-22, declaran haber seguido un programa regular de formacién del profesorado, lo que
confirma esta via como el modelo predominante de cualificacién inicial. De hecho, salvo en
Rumania, es la opcidn mayoritaria en todos los paises incluidos en la comparacion. Espafia,
junto con Austria, Corea, Eslovenia, Japdn, Polonia y Portugal, se sitia entre los paises con
porcentajes mas elevados, todos ellos por encima del 90 %.

Pese a la preeminencia del modelo tradicional, algunos sistemas educativos presentan
variaciones en la flexibilidad y exigencia de los itinerarios formativos. Por ejemplo, un 10 %
del profesorado en la OCDE-27 (5 % en UE-22) accedié mediante programas acelerados o
especializados. Esta opcidn constituye la via de formacion inicial de prdcticamente la mitad del
profesorado de secundaria en Australia, y de cerca del 25 % en Islandia y Noruega, y del 20 %
en Costa Rica, Estados Unidos, Israel, Paises Bajos y Turquia.
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Figura 5.1a Porcentaje de profesorado cuya primera cualificacion docente es la que se indica, en los
sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Por su parte, el modelo exclusivamente disciplinar, es decir, formacion especifica en la materia
sin preparacién pedagdgica es la via alternativa al modelo tradicional mas frecuente en el
espacio europeo comun (UE-22: 13 %; OCDE-27: 8 %). Esta opcidon es mayoritaria en Rumania
(50 %) y tiene una presencia significativa en ltalia (43 %). También tiene una implantacion
relevante en Costa Rica, Chipre y Lituania, donde representa la via de formacidén inicial de
practicamente 3 de cada 10 docentes.

Las dos opciones restantes —sin cualificacién formal y otras cualificaciones— son claramente
minoritarias (en ningldn caso los promedios internacionales superan el 4 %) y solo en
situaciones aisladas alcanzan porcentajes significativos. Por ejemplo, la via sin cualificacion
formal representa el 11 % en Israel y mas del 5 % en Colombia, Islandia y Noruega. Por su parte,
la opcidn otras cualificaciones solo supera el 5 % en Estonia, Finlandia, Islandia, Paises Bajos
y Republica Checa.

En educacién primaria, el programa regular de formacién del profesorado es aun mas
predominante. En todos los paises con datos disponibles en esta etapa representa, como
minimo, el modelo de formacidn inicial de 3 de cada 4 docentes. En la mitad de estos paises
—incluida Espafia— el porcentaje supera el 90 %, lo que convierte cualquier otra opcidén en
claramente minoritaria.
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La Figura 5.1b presenta la distribucién porcentual del tipo de primera cualificacion docente
en educacién secundaria y primaria en Espafia y en las comunidades autdnomas con datos
comparables.

Figura 5.1b Porcentaje de profesorado cuya primera cualificacion docente es la que se indica, en las
comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Los datos reflejan la fuerte institucionalizacién de la formacién docente en Espafia. En ambas
etapas, la gran mayoria del profesorado (primaria: 93%; secundaria: 91 %) accedid a la profesién
a través de oferta de formacidn inicial reglada. Esta via representa el modelo predominante,
mientras que el resto de las alternativas tienen una presencia muy limitada. Los programas
acelerados o especializados apenas alcanzan el 4 % en secundariay el 1 % en primaria, mientras
que la formacion especifica en la materia sin componente pedagdgico se sitda en torno al 3 %
en ambas etapas.

Légicamente, dada la preeminencia del modelo regular, las variaciones entre comunidades
autéonomas son muy pequefias. Por ello, cualquier diferencia en los porcentajes regionales debe
interpretarse como una variacién aleatoria y no como un sesgo sistematico con significacion
estadistica.

En definitiva, los datos de TALIS 2024 confirman que la via regular de formacién del profesorado
—programas universitarios con preparacidon pedagdgica— constituye el modelo predominante
en los paises desarrollados, especialmente en Europa. Aunque existen alternativas como los
programas acelerados o la formacidn exclusivamente disciplinar, su presencia es minoritaria en
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la mayoria de los sistemas educativos. En Espafia, la institucionalizacién de la formacidn inicial
es especialmente fuerte, con porcentajes superiores al 90 % en ambas etapas educativas y
escasa variabilidad entre comunidades autonomas. Este patron sugiere un modelo homogéneo
y consolidado, centrado en la cualificacidon formal como requisito de acceso a la docencia.

5.2.2. Qué piensan los docentes de su formacion inicial

5.2.2.1. Calidad y utilidad de la formacion inicial

TALIS 2024 incluyd seis afirmaciones para explorar la percepcidon del profesorado sobre la
calidad y utilidad de su formacién inicial, las cuales cubren distintos aspectos del proceso
formativo. Estas afirmaciones se formularon del siguiente modo: “mi formacion inicial... (1) me
proporciond una comprension sdlida de las materias que ensefio, (2) me ofrecid estrategias
eficaces para gestionar el comportamiento en el aula, (3) incluyd tiempo suficiente para
observar clases, (4) mantuvo un equilibrio adecuado entre contenidos tedricos y practicos, (5)
me brindd oportunidades suficientes para ensefiar en centros escolares durante la formacién,
y (6) en conjunto, su calidad global fue alta. El profesorado valord el grado de acuerdo con
cada afirmacién en una escala de cuatro opciones de respuesta.

La Figura 5.2a recoge el porcentaje de docentes que se manifestd “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” con cada afirmacion por etapa educativa y pals.

Figura 5.2a. Valoracion de la calidad de la primera titulacion docente: porcentaje de profesorado
que esta de acuerdo con las siguientes afirmaciones en los sistemas educativos seleccionados en
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El andlisis de la asociacion de las respuestas a nivel de pais seflala que el profesorado parece
valorar dos dimensiones que tienen cierta independencia. Por un lado, la dimensidén practica
y aplicada de la formacion, donde se valora el equilibrio entre aspectos tedricos y practicos,
las oportunidades de practicas reales y la utilidad para la gestion del aula y la observacién de
las clases. Estos items presentan de promedio correlaciones en torno a 0,79. Por otro lado,
la formacioén disciplinar, que se refleja en la cuestidn relativa a si la formacién proporciond
una comprension sdlida de las materias que ensefia. Este item muestra correlaciones
notablemente mas bajas, cuando no nulas, con el resto (r = 0,08 — 0,37), lo que sugiere que
este componente disciplinar se percibe como relativamente autdnomo respecto a los aspectos
pedagdgicos y practicos de la formacion. Finalmente, la valoracién global de la formacién
muestra correlaciones altas o muy altas (r = 0,63 — 0,83) con las afirmaciones relativas a la
dimensidn prdactica, y moderadas (r = 0,46) con la formacién disciplinar y, por tanto, puede
entenderse como un aspecto transversal o comun a los dos componentes de la formacidn. En
definitiva, las evidencias apuntan a que la presentacién de resultados debe distinguir entre
los dos componentes sefialados, y también considerar separadamente la cuestion relativa a la
valoracion global por su cardcter general y oblicuo a las dos dimensiones.

A continuacidn, se presentan los resultados internacionales.

« Valoraciéon global de la calidad de la formacidn inicial. Los datos indican una
percepcidon mayoritariamente positiva, si bien el promedio OCDE-27 (77 %) supera
claramente al de la UE-22 (71 %), lo que indica una percepcidn algo mas critica en
el contexto europeo. Las diferencias entre paises son sustantivas. Colombia, Chipre,
Estonia y Portugal presentan porcentajes por encima del 90% y otros 14 paises
comparados superan el 80%. En el extremo contrario, Espafia, Japdn y Noruega, con
porcentajes en torno al 60%, aparecen alejados de la nube de puntos donde ubican la
mayoria de los paises, mientras que Francia se comporta como un caso atipico: apenas
la mitad del profesorado valora positivamente la formacion inicial recibida.

« Valoracidon de los aspectos practicos y aplicados. Las cuatro afirmaciones
vinculadas a los aspectos aplicados presentan los valores mds moderados. En términos
globales podria afirmarse que aproximadamente 6 de cada 10 docentes de la OCDE-
27 consideran satisfactoria su formacidn inicial en esta dimensién. Los pardmetros
internacionales arrojan, de nuevo, diferencias significativas: los promedios OCDE-27
superan a los de la UE-22 en los cuatro items. Las mayores diferencias aparecen en
la gestidn del comportamiento en el aula (OCDE-27: 58 %; UE-22: 49 %) y el equilibrio
entre teoria y préctica (OCDE-27: 62 %; UE-22: 54 %). En los otros dos items —tiempo
para observar clases y para las practicas en los centros— el promedio de la OCDE-
27 esta 6 puntos porcentuales por encima. Todo ello confirma que, en su conjunto,
el profesorado del espacio comun europeo tiene una percepcidon mas critica de su
formacidn inicial que sus homdlogos de otras regiones. De nuevo los promedios
nacionales muestran variaciones importantes. En Colombia aproximadamente 5
de cada 6 docentes hacen valoraciones positivas. Ademads, en otros 18 paises, al
menos dos de cada tres docentes consideran satisfactorios los contenidos préacticos
y aplicados de su formacion inicial. Por el contrario, en Eslovenia, Espafia, Francia y
Republica Checa solo 4 de cada 10 docentes los califican positivamente.

« Valoracién de la formacion en la materia de enseianza. Es el aspecto con mayor
consenso: los promedios internacionales son muy similares (OCDE-27: 85 %; UE-22:
83 %) y se sitdan claramente por encima del resto de cuestiones. Todos los paises
presentan valoraciones positivas y, de hecho, Espafia es el Unico donde el valor
no alcanza el 70 %. Estas evidencias parecen confirmar que mayoritariamente el
profesorado de secundaria de los paises desarrollados considera que la formacidn
inicial proporciond una comprensidn sdlida de las materias a ensefiar, lo que sugiere que
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los programas formativos priorizan fundamentalmente la preparacidén en contenidos
especificos.
Seguidamente se comparan los resultados de la decena de paises con datos comparables en
educacion primaria.

« Valoraciéon global de la formacidn inicial. No se advierten diferencias concluyentes
por etapa ya que los efectos suelen ser pequefios y cruzados. Por ejemplo, en Francia
el promedio en secundaria es mds alto (10 puntos porcentuales) que, en primaria,
mientras que en Espafia la diferencia (5 puntos) favorece a primaria. La nube de puntos
de la Figura 5.2a sugiere una distribucidn polarizada. La mitad de los paises —Bélgica,
Corea, Paises Bajos, Nueva Zelanda y Turquia— aparecen concentrados en torno al 75
%. Por el contrario, Japon, Eslovenia y Espafia se sitlan ligeramente por encima del 60
%, y mencion aparte merece nuevamente Francia, donde sdlo el 40 % del profesorado
de primaria valora positivamente su formacidn inicial.

« Valoracidon de los aspectos practicos. En términos generales no se advierten
grandes diferencias globales entre etapas. De hecho, las medias aritméticas de las
diferencias son practicamente nulas, salvo en la cuestion referida a la observacién del
aula, donde hay 4 puntos porcentuales a favor de la muestra de primaria. No obstante,
como se viene comentando, bajo estos efectos aparentemente neutros, hay variaciones
importantes. Por ejemplo, en Corea la valoracion del tiempo de observacién de las
aulas de primaria supera en 20 puntos porcentuales al de secundaria. Sin embargo,
en Australia, Bélgica o Nueva Zelanda es el profesorado de secundaria quien valora
mas esta cuestion. Centrdndose en los resultados por paises, el profesorado de Paises
Bajos presenta los valores mas altos: aproximadamente 8 de cada 10 docentes valoran
positivamente los cuatro aspectos prdacticos de su formacién inicial. Le siguen, con
valores en torno al 70 %, Corea, Nueva Zelanda y Turquia, mientras que Francia y
Eslovenia (ambos por debajo del 40 %) son los paises donde el profesorado de primaria
muestra una posicion mas critica con el componente practico de su formacidn inicial.

« Valoraciéon de la formacidon en la materia de enseflanza. En comparacién con
secundaria, el profesorado de educacién primara tiende a valorar mds severamente
la formacion especifica en la materia a impartir: la media aritmética de la diferencia de
los paises comparables es de 7 puntos porcentuales. Sin embargo, aqui las opiniones
siguen siendo diversas. Por ejemplo, en Francia el porcentaje de docentes que valoran
los contenidos disciplinares en primaria baja 20 puntos porcentuales, mientras que
en Turquia los porcentajes son iguales en ambas etapas. Los resultados de los paises
de nuevo apuntan a una distribuciéon en dos bloques. Por un lado, Bélgica, Corea,
Eslovenia, Japdn y Turquia presentan valores por encima del 80 %, mientras que los
promedios de Australia, Espafia o Francia se concentran en torno al 60 %.

En Espafia, la valoracion del profesorado de educacién secundaria consiente una doble
lectura. En términos absolutos, los resultados podrian calificarse de moderadamente positivos,
al menos en algun aspecto. Por ejemplo, practicamente 7 de cada 10 docentes consideran que
su formacidn les proporcioné una buena comprensién de las materias de ensefianza y casi
6 de cada 10 valoran positivamente la calidad global de la formacidn. Las valoraciones mas
discretas corresponden a los aspectos practicos (modalmente por debajo del 50 %).

Sin embargo, en términos relativos los resultados parecen mejorables, hecho que se refleja en
la posicidon del punto verde en todas las escalas de la Figura 5.2a. La valoracion de la formacion
relacionada con la ensefianza de la materia es la mas baja de los paises comparados; en lo
relativo a los aspectos practicos, solo Francia y Noruega presentan porcentajes mas bajos;
y en la valoraciéon global Espafia ocupa la penultima posicién solo por encima de Francia.
Ademas, en todos los aspectos valorados el promedio espafiol se encuentra aproximadamente
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15 puntos porcentuales por debajo del pardmetro UE-22.

Las diferencias por etapa en Espafia presentan un patrén de resultados cruzado, que
probablemente reflejen las tradiciones de la formacidn inicial en cada etapa educativa. Asi,
el profesorado de primaria valora mas (8 puntos porcentuales) la formacién especifica en el
contenido de la materia. Por el contrario, el profesorado de primaria hace mayores valoraciones
de todos los aspectos practicos, con diferencias notables en algunos aspectos: por ejemplo, 11
puntos porcentuales en el tiempo disponible para la observacién de grupos aula y 6 puntos en
las oportunidades para la practica y la gestion del aula. Finalmente, el profesorado de primaria
también hace una valoracion global mas positiva de la formacion inicial (5 puntos).

Los promedios del profesorado espafiol de primaria devuelven el siguiente perfil:
aproximadamente 6 de cada 10 docentes valoran positivamente, tanto la calidad global,
como la formacién recibida en la materia de ensefianza. Sin embargo, apenas 4 de cada
10 se muestran satisfechos con los aspectos practicos de su formacién inicial. En términos
relativos, estas valoraciones tienden a ubicarse en la parte baja de la distribucion dentro de
la decena de paises con datos comparables. Por ejemplo, sélo el profesorado francés valora
mds severamente la formacidn en aspectos de contenido que el profesorado espafiol. En la
valoracion de las cuestiones prdacticas, ademds de Francia, los porcentajes de Espafia sélo
superan a los de Eslovenia, y con respecto a la valoracion global los resultados de Espafia son
similares a los de Japdn, estdn por encima de Francia y por debajo del resto de paises.

La Figura 5.2b recoge el porcentaje de docentes que se manifestd “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” con las afirmaciones relativas a la formacidn inicial por etapa y comunidad
auténoma con datos representativos.

Figura 5.2b. Valoracién de la calidad de la primera titulacion docente: porcentaje de profesorado
que esta de acuerdo con las siguientes afirmaciones en las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024

25 73 14 8 6
()
En términos generales, la calidad fue alta
(0} 9/
8 3215647
2 754 81 3 6
Me aport6 suficientes oportunidades @
practicas para ensefiar en la escuela .
1 45287 6 3
52 74 3168
- 9 L) X
Tuvo un buen equilibrio entre los
aspectos praticos y tedricos de la ensefianza - O
O
58712 643
7 52 413 8 6
Incluyé suficiente tiempo para
hacer observaciones del aula ¢
1 58724 6 3
2 5 47 83 61
. . e
Me aport¢ ideas para gestionar el
comportamiento en el aula con éxito
25841 73 6
25 367 841
. . - a /
Me aporté un conocimiento sélido
de las materias que ensefio .
63 581 27 4
25 50 75
Espafia Primaria Secundaria
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5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.
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Légicamente los datos regionales son deudores de los promedios espafioles.

« Valoracion global de la formacidn inicial. Los resultados en educacién secundaria
de las comunidades auténomas se mueven en un estrecho margen de 6 puntos
porcentuales, los que separan a La Rioja (60 %) de la Comunitat Valenciana e llles
Balears (54 % ambos). Por tanto, todos los promedios regionales se encuentran
significativamente por debajo de los pardmetros internacionales. En educacidén primaria
las diferencias son mds sustantivas y el rango de los porcentajes sube hasta 18 puntos,
teniendo como limite inferior el 53 % de Principado de Asturias y Cantabria y el techo
en el 70 % de Catalufia.

« Valoracion de la formacion en la materia de enseflanza. Nuevamente los
porcentajes de educacién secundaria estdn mas comprimidos. El rango en secundaria
es relativamente estrecho: 9 puntos, que separan a Cataluiia e llles Balears (64 %
ambas) de Canarias (73 %). Estos resultados colocan a las regiones en las posiciones
mds rezagadas en relacion con los paises con datos comparados. En educacion
primaria el rango sube hasta los 12 puntos, y tiene como limites Principado de Asturias
(54 %) y Andalucia (66 %).

+ Valoracion de los aspectos practicos. Es la dimensién con mayor variacion
entre regiones. Por ejemplo, en secundaria los rangos oscilan entre 11 y 19 puntos
porcentuales segun la cuestidn. Las valoraciones mas discretas se encuentran en
Andalucia, Principado de Asturias, Cantabria y Comunitat Valenciana que, de promedio,
no alcanzan el 40 % en los cuatro items de esta dimensidn, mientras que, en la parte
superior, llles Balears no llega al 50 %. En educacion primaria los rangos son similares,
oscilando entre 12 y 21 puntos porcentuales segun el aspecto valorado. En esta etapa,
los mejores resultados corresponden a Catalufia (promedio ligeramente por encima
del 50 %) y los mds bajos a Principado de Asturias (ligeramente por debajo del 40).

En conclusidn, los datos ofrecidos por TALIS revelan que el profesorado distingue claramente
entre la calidad global de la formacidn inicial, la preparacion disciplinar y los aspectos practicos.
Aunque la valoracién general es mayoritariamente positiva, existen diferencias sustantivas
entre paises y etapas educativas. En Espafia, la percepcidon del profesorado es mas critica
que la media internacional, especialmente en lo relativo a los componentes practicos. Las
comunidades auténomas reproducen este patrdn con escasa variabilidad interna, lo que
sugiere que esta valoracion es estructural y no puede atribuirse a diferencias regionales. En
conjunto, los resultados apuntan a la necesidad de reforzar los componentes practicos de la
formacion inicial para mejorar su utilidad percibida.

5.2.2.2. Como se sienten preparados: aspectos tradicionales

TALIS 2024 pregunté al profesorado en qué medida su formacidn inicial le prepard para
afrontar cuatro aspectos pedagdgicos considerados tradicionales en la practica docente: (1)
ensefiar contenidos especificos de la materia, (2) aplicar pedagogia especifica de la materia, (3)
aplicar pedagogia general, y (4) gestionar la practica en el aula. Las respuestas se recogieron

”» o«

mediante una escala de preparacion con cuatro niveles: “nada”, “poco”, “bastante” y “mucho”.

La Figura 5.3a muestra el porcentaje de docentes que se sintid preparado “bastante” o “mucho”
en cada uno de estos aspectos, por etapa educativa y pais seleccionado en esta comparacion.
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Figura 5.3a. Porcentaje de docentes que declaran sentirse preparados para la ensefianza en los
siguientes aspectos tradicionales en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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El andlisis de correlaciones a nivel de pais mostré que las cuatro cuestiones estan fuertemente
asociadas. Este patrén sugiere que el profesorado tiende a valorar de forma conjunta su
preparacion en contenidos, pedagogia y prdctica docente, lo que permite presentar los
resultados de manera agregada sin necesidad de desglosar cada item por separado. Esta
consistencia interna facilita la interpretacion general de la preparacion para la ensefianza
tradicional. Todas las correlaciones oscilan entre 0,66 y 0,94, lo que indica una fuerte asociacidn
interna. En particular, la correlacion entre la pedagogia especifica de la materia y la pedagogia
general alcanza un valor de 0,94, y ambas se relacionan estrechamente con la preparacion para
la practica en el aula (0,91 y 0,84, respectivamente). Ademas, la comprensiéon del contenido
disciplinar también muestra correlaciones elevadas con los demds items (entre 0,71y 0,79), lo
que refuerza la idea de que estos elementos forman parte de una misma dimensién formativa.

A nivel internacional, los datos sefialan que el profesorado de secundaria en los paises de la
OCDE-27 se siente mayoritariamente preparado en los aspectos tradicionales de la ensefianza,
aunque con diferencias segun la cuestidn concreta.

s

« Practicamente 8 de cada 10 consideran que suformacidninicial le prepard “bastante”
o “mucho” para ensefiar contenidos especificos de la materia

- Los porcentajes descienden ligeramente en pedagogia especifica y pedagogia
general (@ambos en torno al 70 %) y en la practica en el aula (65 %).

Estos datos, que son coherentes con lo mostrado en la Figura 5.2a, sugieren que la formacion
inicial docente en los paises desarrollados pone mas énfasis en el conocimiento disciplinar
que en la aplicacidon pedagdgica y practica.

No obstante, en contraste con lo sefialado al valorar la formacidn inicial, ahora los totales de
la UE-22 son similares, cuando no mejores, a los promedios de la OCDE-27. Por ejemplo, el
porcentaje de docentes que se siente preparado en contenidos especificos es significativamente
mas alto en el espacio comun europeo (OCDE-27: 78 %; UE-22: 85 %). Algo similar ocurre al
valorar la preparacion para enfrentarse a las practicas en el aula (OCDE-27: 64 %; UE-22: 67
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%). Por su parte, en la valoracién de la pedagogia especifica los pardmetros internacionales
son similares (69 % en ambos casos), mientras que el Unico aspecto donde el promedio de
los socios comunitarios es ligeramente peor corresponde a la valoracion de la preparacion en
pedagogia general (OCDE-27: 68 %; UE-22: 64 %).

Por tanto, los datos sugieren una tendencia general segun la cual el profesorado de educacion
secundaria de la UE-22 tiende a creer que al término de su formacion inicial esta ligeramente
mejor preparado que el profesorado de otras regiones. Esta percepcion mds positiva de su
propia formacién contrasta con una valoracién mds severa de los planes de formacién inicial
(ver apartado anterior). Como se verd, Espafia es posiblemente el caso mas claro de esa
disonancia.

Bajo los promedios internacionales que se acaban de sefialar subyacen variaciones muy
importantes.
. Por ejemplo, en Hungria, ltalia, Letonia, Lituania y Polonia mds del 90 % del
profesorado siente que la formacion inicial le prepard para ensefiar los contenidos
especificos de la materia. Ademas, en otros 11 paises, todos europeos a excepcion de
los tres paises latinoamericanos de esta comparacidn (Chile, Colombia y Costa Rica),
el porcentaje supera el 80 %. En el extremo contrario, en Japdn el valor no alcanza el
50 % y en Australia, Israel y Nueva Zelanda esta por debajo del 60 %.

« La valoracién del resto de aspectos muestra variaciones similares. Por ejemplo,
aproximadamente 8 de cada 10 docentes de Bélgica, Bulgaria, Chile, Colombia,
Dinamarca Hungria, Paises Bajos, Polonia, Rumania y Turquia se sienten preparados,
tanto en aspectos relacionados con la pedagogia general, como con la didactica
especifica de su materia. En Letonia y Lituania, los paises que en conjunto presentan
las valoraciones mas altas, esta proporcidn se sittia sobre el 90 %. Por el contrario, los
valores estdn claramente por debajo del 50 % en Eslovenia, Francia y Japon.

Los datos de los 10 paises con muestras comparables en ambas etapas educativas sugieren
diferencias segun el tipo de cuestidén. La percepcidon de estar preparado para ensefar el
contenido de las materias es mayor entre el profesorado de secundaria: la media aritmética de
las diferencias de los paises comparables es de 12 puntos porcentuales. No obstante, como
es habitual este promedio se obtiene con efectos muy dispares. Por ejemplo, en Francia la
diferencia es de 35 puntos porcentuales y en Australia de 20 puntos, mientras que en Turquia los
porcentajes son practicamente idénticos. En las otras tres cuestiones las diferencias globales
son mucho mas pequenias (entre 2 y 4 puntos porcentuales), y carecen de una direccidn clara
a favor de alguna de las etapas. Una vez mas debe aplicarse la reserva a que a estos valores
generales se llega con diferencias importantes dentro de cada pais que, en muchos casos, son
de signo contrario.

Centrdndose en los resultados por paises de educacién primaria, se advierten diferencias muy
sustantivas que hacen que algunos porcentajes se dupliquen. En la parte alta de la distribucion
destacan especialmente Paises Bajos y Turquia, cuyos porcentajes en los cuatro items son,
como minimo, del 80 %. En el extremo contrario, en Francia y Japodn los promedios de las
cuatro cuestiones estdn por debajo del 40 %.

Los datos de Espafia en el contexto internacional ofrecen una lectura positiva que, en conjunto,
revela una percepcion sdlida en contenidos y practica, y algo mas contenida en didactica
general. Asi, practicamente 9 de cada 10 docentes de educacion secundaria consideran que
su formacidn inicial le capacité “bastante” o “mucho” para ensefiar contenidos especificos de
la materia, y, aproximadamente 7 de cada 10 se sienten preparados para la prdctica en el aula
y para aplicar la didactica especifica de su materia. La percepcion de competencia en didactica
general es mds moderada: aproximadamente 6 de cada 10.

En términos relativos, Espafia presenta un perfil mixto en comparaciéon con los promedios

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 5

internacionales. En educacién secundaria, destaca positivamente en la preparacién en
contenidos especificos: el promedio espariol (89 %) supera, respectivamente, en 11y 4 puntos
los promedios OCDE-27 y UE-22. Espafia también se sitda por encima de ambos referentes en
la practica en el aula (71 %), superando en 6 puntos al promedio OCDE-27 y en 4 al promedio
UE-22. En pedagogia especifica (67 %) los valores son similares: solo 2 puntos por debajo de
los dos pardmetros internacionales, mientras que en pedagogia general el promedio espariol
(59 %) estda 9 y 5 puntos por debajo de los promedios OCDE-27 y UE-22, respectivamente.

En Espafia, las diferencias por etapa educativa dibujan un patrén de valoraciones cruzado: el
profesorado de secundaria se percibe mads competente en el dominio disciplinar y los aspectos
practicos, mientras que el de primaria lo hace en los aspectos pedagdgicos. De este modo,
el profesorado de primaria presenta mejores resultados en pedagogia general (72 % frente a
59 %) y pedagogia especifica (69 % frente a 67 %), aunque la segunda diferencia es minima.
En cambio, la muestra de secundaria destaca en contenidos especificos de la materia (89 %
frente a 75 %) —coherente con la mejor valoracién de estos contenidos en la formacidn inicial
(ver Figura 5.2a)- vy, de forma mas ajustada, en la prdctica en el aula (71 % frente a 69 %),
dato que contrasta con la valoracion mas positiva que el profesorado de primaria hizo de los
componentes practicos de su formacion inicial.

Por su parte, el perfil del profesorado de educacion primaria en Espafia muestra una valoracion
bastante equilibrada. Aproximadamente 7 de cada 10 docentes se sienten preparados en
pedagogia especifica y general, y también para enfrentarse a las practicas de aula, mientras
la valoracién en contenidos especificos es aln algo mejor: 3 de cada 4 valora positivamente
Su preparacion en esta cuestion. En términos relativos, estas valoraciones ubican los datos
espafioles en la parte alta de la distribucién. Tomados los porcentajes de todos los aspectos
en su conjunto, los valores de Espafia estdn por debajo de los exhibidos por Paises Bajos y
Turquia y son muy similares a los de Bélgica. El resto de los paises en educacidon primaria
presentan promedios sustantivamente mas bajos que los espafioles.

La Figura 5.3b presenta el porcentaje de docentes que se sintié preparado “bastante” o
“mucho” en cada uno de estos aspectos, por etapa educativa y comunidad auténoma con
datos representativos.
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Figura 5.3b. Porcentaje de docentes que declaran sentirse preparados para la ensefianza en los
siguientes aspectos tradicionales en las comunidades auténomas espaiiolas que ampliaron muestra
en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En conjunto, los resultados regionales en educacion secundaria reflejan dos rasgos deseables:
una valoracién alta y una distribuciéon homogénea de los porcentajes. Las diferencias entre
comunidades auténomas son pequefias, con rangos que oscilan entre 5y 8 puntos porcentuales
segun la cuestion. Ello ubica, dentro de la escala de resultados TALIS, en una buena posicion
relativa al conjunto de regiones.

Por ejemplo, en la valoracién de la preparacion en los contenidos de la materia todas las
comunidades auténomas presentan porcentajes claramente superiores al promedio OCDE-27,
y dado que los porcentajes oscilan en un margen muy estrecho (entre el 86 % de Cataluia
e llles Balears y el 93 % de Cantabria), la posicion relativa del conjunto de las regiones es
compatible con la de los paises mejor ubicados en la comparacién. Una lectura similar admite
los resultados de practicas en el aula: los valores regionales estdn compactados en un rango
de apenas 5 puntos porcentuales que hace que todas ellas estén por encima, aungque sea
ligeramente en el peor de los casos, de los parametros internacionales.

Légicamente, unos resultados tan homogéneos hacen que la gran mayoria de las diferencias
entre regiones sean producto del azar y no supongan significacion estadistica alguna. Asi, por
ejemplo, Cantabria presenta el valor mas alto en contenidos (93 %) y en practica en el aula
(73 %). Catalufia lidera los porcentajes en pedagogia especifica (70 %) y pedagogia general
(63 %). Asturias, en cambio, muestra el valor mas bajo en pedagogia general (54 %), aunque sus
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resultados en contenidos (90 %) y, especialmente, en préctica en el aula (73 %) son elevados.
llles Balears se sitla por encima de la media nacional en pedagogia general, especifica y
practicas de aula y Canarias lo hace en pedagogia general (60%). La Comunitat Valenciana
presenta valores muy similares a la media nacional, a la cual supera en practica en el aula
(72 %). Finalmente, Andalucia y La Rioja, presentan perfiles muy equilibrados y, aunque se
sitian ligeramente por debajo de la media nacional, presentan buenos valores en contenidos
y practicas en el aula, donde superan los porcentajes internacionales.

En educacidn primaria, el grado de preparacién que declara el profesorado en los aspectos
tradicionales de la ensefianza presenta diferencias moderadas entre comunidades auténomas,
con rangos que oscilan entre 7 y 11 puntos porcentuales segun el item. En este caso, las
variaciones permiten identificar patrones regionales mas definidos. No obstante, no es posible
hablar de diferencias extremas dado el corto recorrido de los rangos. La Comunitat Valenciana
destaca como la autonomia con los valores mas altos en todos los items: aproximadamente 3
de cada 4 docentes se siente preparado en contenidos, en pedagogia especifica y general y
en practica de aula. Estos resultados la sitian por encima de la media nacional y, en contexto
internacional (10 paises con datos en esta etapa) en la parte media-alta de la distribucion
donde solo Paises Bajos y Turquia presentan porcentajes superiores a los de esta region. En
el extremo opuesto, Asturias presenta los valores mas bajos en tres de los cuatro indicadores,
con porcentajes entre el 63 %y el 69 %, lo que la sitla sistemdaticamente por debajo del resto.
Cantabria y Catalufia también muestran resultados bajos en algunos aspectos, especialmente
en practica en el aula (63 % y 64 %, respectivamente).

A modo de conclusidn, los resultados de TALIS 2024 muestran que el profesorado tiende a
valorar de forma conjunta su preparacion en contenidos, pedagogia y practica docente, lo
que permite interpretar estos aspectos como una dimensidn integrada de la formacidn inicial.
En términos absolutos, la mayoria del profesorado se siente adecuadamente preparado en
los aspectos tradicionales de la ensefianza, especialmente en contenidos especificos. En
el caso de Espafia, las valoraciones son positivas y se sitlian por encima de los promedios
internacionales en contenidos y practica, aunque algo por debajo en pedagogia general. Las
diferencias por etapa educativa dibujan un patrén cruzado: el profesorado de secundaria
valora mas sus competencias en el dominio disciplinar de la materia y en la practica de aula,
mientras que el de primaria lo hace los aspectos didactico-pedagdgicos. En conjunto, los datos
reflejan una percepcion sdélida de preparacion profesional por parte del profesorado espafiol.

EnlaTabla 5.1se presentalavariacion en el sentido de preparaciéon en los aspectos tradicionales
para la docencia de los recién graduados de 2018 a 2024. La proporcidon de recién graduados
que declara un alto nivel de preparacion en el contenido de las asignaturas (OCDE:-7/1,
Espafia (secundaria):-4,5 y Espafia (primaria)-2,2 ambos no significativos estadisticamente),
la pedagogia de las asignaturas (OCDE:-6,6, Espafia:-2,5 y -6,9 (secundaria y primaria)- no
significativos estadisticamente), la pedagogia general (OCDE:-5,7, Espafia-13 y -11,8) y las
practicas en el aula (OCDE:-9,3, Espafia (secundaria):-0,7-no significativo estadisticamente y
Espafia (primaria): -13,4) ha disminuido en Espafia tanto en primaria como en secundaria y en
el promedio OCDE-25, con distintos érdenes de significatividad desde el ciclo TALIS anterior,
realizado en 2018, lo que sugiere, si bien no necesariamente un empeoramiento de la calidad
de la formacidn docente inicial, que los docentes tienen ahora una opinién menos positiva de
ella que en el pasado reciente.

TALIS 2024. Informe espafiol




DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Tabla 5.1. Variacion en el porcentaje de recién graduados que informan que su educacién y formacion
formal los hacen sentir preparados “bastante” o “mucho” para los siguientes aspectos tradicionales
de la docencia. Espaia (Primaria y Secundaria), OCDE (Secundaria)

Secundaria Primaria

Espafia OCDE-25 Espafa

% 84,5 78,8 76,9
TALIS 2018 S.E. 2,10 0,74 3,13
Contenido de algunas o % 80,0 71,5 74,7
TALIS 2024
todas las materias que S.E. 2,14 0,67 4,26
ensefo
Variacion Y%pt. dif. -4,5 71 -2,2
(2024 - 2018)
S.E. 2,99 1,03 5,29
% 65,1 73,2 63,5
TALIS 2018 S.E. 2,90 0,76 3,77
Pedagogia de algunas o TALIS 2024 % 62,6 65,1 56,6
todas las materias que S.E. 3,03 0,71 4,54
ensefo
Variacion %pt. dif. -2,5 -6,6 -6,9
2024 - 2018
( ) S.E. 4,20 1,08 5,91
% 61,7 71,6 68,1
TALIS 2018 S.E. 3,69 0,78 3,05
% 48,6 64,5 56,2
TALIS 2024 ! . ’
Pedagogia general S.E. 2,82 0,67 4,51
Variacion %pt. dif. -13,0 -5,7 -11,8
2024 - 2018
( ) S.E. 4,65 1,05 5,45
% 67,7 70,9 76,2
TALIS 2018 ' ’ '
S.E. 5,00 0,76 2,64
Practica en clase en % 67,0 60,8 62,8
TALIS 2024
algunas o todas las S.E. 2,68 0,72 4,75
teri ~
materias que enseno Variacion Y%pt. dif. -0,7 -9,3 -13,4
(2024 - 2018)
S.E. 5,67 1,09 5,43

5.2.2.3. Como se sienten preparados: cuestiones emergentes

Ademads de los contenidos tradicionales, TALIS 2024 pregunté al profesorado en qué medida
su formacidn inicial le prepard para afrontar tres retos emergentes en la practica docente: (1)
ensefiar en entornos multiculturales o multilingies, (2) apoyar el desarrollo socioemocional del
alumnado, y (3) utilizar recursos y herramientas digitales para la ensefianza. Las respuestas se

recogieron mediante una escala de preparacion con cuatro niveles: “nada”, “poco”, “bastante”
y “mucho”.

Los tres items presentan correlaciones muy elevadas entre si (r = 0,86 — 0,92) sugiriendo que
el profesorado tiende a percibir estos tres aspectos como parte de una misma dimensidn
formativa vinculada a los retos contempordneos de la ensefianza. La consistencia interna de
estos items permite presentar los resultados de forma agregada, sin necesidad de desglosar
por item, lo que facilita la interpretacion general y la redaccion sintética del comentario.

La Figura 5.4a muestra el porcentaje de docentes que se sintid preparado “bastante” o “mucho”
en cada cuestion, por etapa educativa y pais incluido en esta comparacion.
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Figura 5.4a. Porcentaje de docentes que declaran sentirse preparados para la enseflanza en las
siguientes cuestiones emergentes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Los datos internacionales sefialan que el profesorado de educacién secundaria se siente menos
preparado para afrontar los retos emergentes que para abordar los aspectos tradicionales, lo
que parece confirmar que estos nuevos retos son un drea de mejora en la formacién inicial del
profesorado.

En la OCDE-27, solo 1 de cada 3 docentes piensa que la formacidon inicial le preparé
“bastante” o “mucho” para enseflar en contextos multiculturales o multilingiies, mientras que,
aproximadamente 2 de cada 5 se sienten confiados para utilizar recursos digitales en el aula'y
para apoyar el desarrollo socioemocional del alumnado. Los porcentajes europeos confirman
dicha percepcidn. El promedio UE-22 supera en 4 puntos al de la OCDE-27 en el nivel de
preparacion percibido para el uso de los recursos digitales, mientras que en las otras dos
cuestiones los porcentajes son muy similares, cuando no prdcticamente idénticos.

No obstante, dentro de los paises se observan variaciones importantes, con porcentajes
quintuplicdndose en algunos casos. Por ejemplo, en Eslovenia menos del 10 % asegura que
la formacion inicial le prepard para ensefiar en contextos multiculturales y multilingties y en
Finlandia, Francia, Japon, Noruega y Republica Checa ese valor alcanza, en el mejor de los
casos, el 15 %. Sin embargo, en Letonia, Lituania y Rumania mas de 50 % se siente preparado
para en contextos culturalmente diversos, mientras que Colombia, Costa Rica, Espafiay Turquia
se ubican solo ligeramente por debajo de este valor (en torno al 45 %).

Varios de estos paises se repiten al sefialar las limitaciones en el uso de recursos digitales y
en la ayuda al desarrollo socioemocional. En este caso, 3 de cada 4 docentes de Eslovenia,
Finlandia, Francia, Noruega, Republica Checa y Suecia aseguran que la formacidn inicial no
los prepard para enfrentarse a estos dos retos. En el extremo contrario, practicamente el 75%
del profesorado en Lituania, Turquia y Rumania y en torno al 66% Colombia, Letonia y Polonia
considera que la formacion inicial les capacitdé adecuadamente para usar recursos digitales y
apoyar el desarrollo socioemocional del alumnado.

La comparacion de los resultados dentro de la decena de paises con muestras en ambas etapas
no ofrece conclusiones claras. En el conjunto, la media aritmética de las diferencias oscila
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entre 3 puntos favorables al profesorado de secundaria en el uso de herramientas digitales y
4 puntos a favor del de primaria en la ayuda al desarrollo socioemocional del alumnado. No
obstante, bajo estas diferencias generales subyacen efectos muy dispares. Por ejemplo, en los
datos intrapais del apoyo a desarrollo social y emocional, Paises Bajos presenta una diferencia
de 17 puntos a favor de primaria, pero en Australia, Francia o Nueva Zelanda las diferencias,
aunque mas pequefias, favorecen a la muestra de secundaria.

Como ocurria en educacién secundaria, también en educacidén primaria se observan fuertes
variaciones entre los paises con datos representativos. Turquia presenta claramente los
mejores porcentajes: aproximadamente la mitad de su profesorado afirma que la formacion
inicial le prepard para ensefiar en contextos multiculturales y multilinglies; casi 3 de cada 4
lo afirman en relacién con el uso de herramientas digitales; y el valor alcanza practicamente
el 85 % en el apoyo socioemocional. En el extremo contrario, se encuentra Francia, donde,
aproximadamente 9 de cada 10 afirman que su formacidn inicial no los prepard para enfrentarse
a los retos emergentes.

Los datos de Espafia en el contexto internacional ofrecen una lectura positiva. En secundaria,
el profesorado espafiol se siente mejor preparado que el promedio internacional en los tres
aspectos considerados. En el apoyo socioemocional el promedio de Espafia (47 %) supera
ligeramente los parametros internacionales (OCDE-27: 44 %; UE-22: 43 %). Sin embargo, en
los otros dos aspectos las diferencias son sustantivas. Por ejemplo, practicamente la mitad del
profesorado espafiol declara sentirse preparado para enseflar en contextos multiculturales
o multilinglies (46 %), lo que supone aproximadamente 15 puntos porcentuales mds que los
promedios internacionales (OCDE-27: 30 %; UE-22: 31 %). Finalmente, en el uso de recursos
digitales, casi 6 de cada 10 (58 %) se sienten preparados, superando, respectivamente, en 16y
12 puntos porcentuales el promedio OCDE-27 y Total UE-22.

Légicamente en los dos Ultimos aspectos sefialados, los resultados relativos de Espafia son
bastante satisfactorios, ya que se ubican en la parte alta de la distribucién sélo superados por
los paises con mejores porcentajes en cada cuestion: Letonia, Lituania y Rumania, en el caso
de los contextos multiculturales o multilinglies; y de la media docena de paises con valores
superiores al 60 % en el uso de herramientas digitales.

Las diferencias por etapa educativa en Espafia muestran un patrén cruzado, ya advertido en
los aspectos tradicionales: el profesorado de primaria se siente mejor preparado para ofrecer
apoyo socioemocional (10 puntos porcentuales de diferencia), mientras que en el uso de
recursos digitales es la muestra de secundaria la que se considera mas capacitada (11 puntos
mas). En la ensefianza en contextos multiculturales los resultados son practicamente idénticos.

Los datos en educaciéon primaria de Espafia se ubican entre los mds altos de los paises
con muestras comparables. El porcentaje mas alto corresponde al apoyo al desarrollo
socioemocional del alumnado, donde practicamente 6 de cada 10 se consideran preparados.
En este caso, solo Turquia y Paises Bajos presentan mejores resultados. Por su parte, casi
la mitad del profesorado en esta etapa se siente preparado para el uso de las herramientas
digitales (47 %) y la ensefianza en contextos multilinglies y culturalmente diversos (45 %). En
ambos casos el promedio espafiol solo es superado por Turquia.

La Figura 5.4b muestra el porcentaje de docentes que se sintié preparado “bastante” o “mucho”
en cada cuestidn por etapa educativa y comunidad auténoma.
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Figura 5.4b. Porcentaje de docentes que declaran sentirse preparados para la ensefianza en las
siguientes cuestiones emergentes las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra
en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, Illes; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En educacion secundaria las variaciones en los porcentajes de las comunidades auténomas
son pequefas. En la Figura 5.4b se puede apreciar que en el uso de los recursos digitales y el
apoyo socioemocionales los puntos que representan las regiones estan concentrados en un
rango de puntuacién muy pequefio (5 y 7 respectivamente). Esto significa que las diferencias
son mas bien producto del azar antes que reflejar variaciones sistematicas.

Ademas, la concentracion hace que las posiciones relativas de las regiones sean muy similares
en ambos casos. Por ejemplo, en el desarrollo socioemocional los valores de las comunidades
espafiolas (desde el 42 % en llles Balears al 49 % en Canarias) oscilan sobre los promedios
internacionales, mientras que en el uso de las herramientas digitales los valores regionales
(desde el 56 % de Andalucia al 61 % de Canarias y Catalufia) son equivalentes al del grupo
de paises con mejores resultados. En el caso de la ensefianza de contextos multiculturales
y multilinglies la variacion es algo mayor, pero manteniéndose en niveles moderados. Aqui
algunas diferencias son estadisticamente significativas. Por ejemplo, el promedio de llles
Balears es 54 % mientras que el resultado de Andalucia (40 %).

En educacidn primaria los rangos son mayores llegando a duplicarse los rangos observados en
secundaria. Esto permite identificar, tanto diferencias estadisticamente significativas entre los
territorios, como sefialar variaciones en las posiciones relativas de las regiones. Por ejemplo,
en contextos multiculturales el porcentaje de la Comunitat Valenciana es 54 %. Ademas, este
valor es, mdas alld de la significatividad estadistica, superior al promedio de Espafia y estd 21
puntos porcentuales por encima del porcentaje de Cantabria (33 %), el cual junto con Canarias
(34 %) y Principado de Asturias (37 %) se situan significativamente por debajo de la media
espafiola.

En educacion primaria la Comunitat Valenciana también presenta los porcentajes mas elevados,
tanto en el uso de herramientas digitales (53 %), como en el apoyo social y emocional (61 %) El
rango de los porcentajes en el uso de herramientas digitales y el apoyo social y emocional es
de 13 puntos porcentuales. En el primer aspecto nuevamente Cantabria (40 %), que marca el
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minimo de la distribucidn, y Principado de Asturias (41 %) aparece por debajo del promedio de
Espafia. La lectura de los promedios regionales en la valoracién de la ayuda social y emocional
es muy similar: en este caso el minimo corresponde a Principado de Asturias, con un valor (51
%) que estd en el limite de la significacion estadistica en relacion con el promedio espafiol.

En definitiva, la preparacion del profesorado para afrontar retos emergentes —como la
ensefianza en contextos diversos, el uso de tecnologias digitales y el apoyo socioemocional—
presenta unaimagen mas heterogénea que la observada en los aspectos tradicionales. Aunque
los promedios internacionales son moderados, Espafia se sitla por encima de la media en los
tres aspectos considerados, con resultados particularmente buenos en tecnologia educativa
y enseflanza en contextos multiculturales. En el conjunto, los datos espafioles reflejan una
percepcion positiva y equilibrada en ambas etapas educativas, con fortalezas diferenciadas
segun el tipo de reto emergente. El profesorado de secundaria se siente especialmente
preparado para integrar recursos digitales en la enseflanza, mientras que el de primaria
destaca en el apoyo al desarrollo socioemocional del alumnado. Estas evidencias sugieren
que, el profesorado espafiol percibe que su formacidn inicial le ha dotado de competencias
relevantes para afrontar los desafios que plantean los nuevos escenarios escolares.

EnlaTabla 5.2 se presentala variacion en el sentido de preparacién en los aspectos emergentes
para la docencia de los recién graduados de 2018 a 2024. La proporcion de recién graduados
que declara un alto nivel de preparacion en ensefiar en contextos multiculturales y en usar
recursos y herramientas digitales para la docencia ha crecido ligeramente o se ha mantenido
estable estadisticamente salvo en el caso del promedio de la OCDE en el segundo aspecto
donde se da un descenso significativo de 3,3 puntos porcentuales.

Tabla 5.2. Variacion en el porcentaje de recién graduados que informan que su educacién y
formacidon formal los hacen sentir preparados “bastante” o “mucho” para los siguientes aspectos de
la docencia. Espaia (primaria y secundaria), OCDE (secundaria)

Secundaria Primaria

Esparia OCDE-25 Espafa

% 40,4 29,7 48,6
TALIS 2018
S.E. 3,04 0,82 4,08
~ % 42,0 31,9 49,1
Ense:nar en un contfe?(to" TALIS 2024 °
multicultural o multilingiie S.E. 2,91 0,70 5,37
Variacion %pt. dif. 1,6 2,05 0,5
(2024 - 2018) S.E. 4,21 1,12 6,75
% 66,0 61,4 64,2
TALIS 2018
S.E. 2,59 0,81 2,81
Usar recursos y % 66,2 56,3 64,5
herramientas TALIS 2024 SE 285 075 419
digitales para la ensefianza o ’ ’ ’
Variacion %pt. dif. 0,2 -3,3 0,4
(2024 - 2018) S.E. 3,85 1,16 5,04
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5.3. Actividades de inducciéon y mentoria

Este segundo bloque del capitulo estd dedicado a las actividades de induccidn profesional que
recibe el profesorado al incorporarse a un centro educativo y se organiza en dos subapartados.
El primero, denominado “Participacion en programas de induccién”, analiza prevalencia de los
programas y actividades de acogida o induccién en su doble modalidad: formal e informal.
El segundo apartado examina el papel de la mentoria como estrategia de acompafamiento,
explorado el alcance de estos programas en el conjunto de paises y regiones incluidas en esta
comparacion.

5.3.1. Participacion en programas de induccion

TALIS 2024 preguntd al profesorado si habia participado en actividades de induccién al
incorporarse a su centro educativo. Estas actividades podian ser formales (como programas
de mentoria estructurada o reduccion de la carga lectiva) o informales (como sesiones de
bienvenida o apoyo entre pares). En este apartado se analizan ambas modalidades.

La Figura 5.5a muestra el porcentaje de docentes que declararon haber participado en
programas formales de acogida o induccidn, desglosado por etapa educativa, pais y comunidad
auténoma. Los paises y regiones se presentan en orden descendente seguln el porcentaje
estimado. En cada caso, el promedio estd representado por una marca acompafiada de su
valor, con barras de error que reflejan el intervalo de confianza del 95 %. El grafico incluye
ademadas dos bandas verticales: la azul corresponde al intervalo del promedio espafiol en
educacion secundaria y la banda granate al de primaria. En esta figura ambas practicamente
se superponen, lo que indica la similitud entre etapas.
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Figura 5.5a. Porcentaje de participacion docente en actividades de induccién formal en los sistemas
educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS
2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Turquia (47, 48) -
Republica Checa (46) - i
Bulgaria (44) - —e—
Chipre (43) 1 —e—
Rumania (41) —0—
Austria (41) A o~
Promedio OCDE (40) [ ]
Letonia (40) —e—
Eslovenia (39, 46) - —— -
Total UE (36) L]
Espana (36, 34) - -0~
Lituania (34) -
Costa Rica (33) - ——
Noruega* (32) ——
Chile (32) 1 —e—
Italia (31) A o
Finlandia (28) —o-
Estonia (27) —0—
Islandia (25) - —o—
Dinamarca (23) ——
Hungria (22) s o
Francia (21, 21) 1 o
Suecia (20) -
Portugal (15) 1 @

llles Balears (42, 32) - —— ——

Andalucia (39, 37) —— ——

Canarias (35, 30) - —— —a—

C. Valenciana (34, 38) - —— ——

Catalufa (33, 29) - —— ——
Cantabria (31, 26) —— ——

Rioja, La (29, 31) - —e— —a—
Asturias, P. de (27, 26) —— ——
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Enelconjuntode la OCDE-27,aproximadamente 4 de cada 10 docentes de educacion secundaria
participaron en algun programa formal de acogida o induccidn, siendo el promedio de la UE-22
es ligeramente inferior (36 %). Sin embargo, la Figura 5.5a muestra diferencias muy notables
entre paises. En Nueva Zelanda el porcentaje se aproxima al 70 %, y en Estados Unidos, Paises
Bajos, Australia y Japdn alrededor de dos tercios del profesorado participa en este tipo de
actividades. En el extremo contrario, Portugal (15 %) aparece ligeramente descolgado del resto
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de paises. Inmediatamente por encima se encuentran Suecia, Francia y Hungria, en torno al 20
%, y Estonia, Islandia y Dinamarca, donde la donde la participacién alcanza aproximadamente
a 1de cada 4 docentes.

Los resultados de la decena de paises con datos comparables en ambas etapas educativas no
presentan un patrén uniforme. En cuatro de ellos — Australia, Bélgica, Nueva Zelanda y Paises
Bajos— los porcentajes de secundaria superan claramente a los de primaria, con diferencias
que oscilan entre los 32 puntos porcentuales en Paises Bajos y los 15 puntos en Australia. En
Corea y Eslovenia sucede lo contrario: el promedio de primaria supera al de secundaria en 11
y 7 puntos, respectivamente. En los cuatro casos restantes, entre ellos Espafia, las diferencias
entre etapas no resultan estadisticamente significativas.

La distribucion internacional en educacidon primaria presenta cierta estratificacion: Corea y
Japon alcanzan los porcentajes mas elevados (63 %), seguidos por Australia, Eslovenia, Nueva
Zelanday Turquia, con valores en torno al 50 %. Un tercer grupo, integrado por Bélgica, Espafia
y Paises Bajos, registra promedios cercanos al 30 %, mientras que Francia (21 %) se sitlda
claramente por debajo del resto.

El promedio espafiol en educacion secundaria (36 %) es practicamente idéntico al de la UE-22
y no existen diferencias significativas entre ambos valores. La Figura 5.5a lo muestra de forma
clara: el promedio comunitario se sitia dentro de la banda azul que representa el intervalo de
confianza de Espafia. Esto implica que, desde un punto de vista estadistico, ambos valores
pueden considerarse equivalentes. Los resultados espafioles en esta etapa también son
similares a los de otros paises cuyos promedios se encuentran dentro de la banda azul, como
Lituania. En cambio, el valor de la OCDE-27 (40 %) aparece a la derecha de dicha banda, lo
que confirma que este pardmetro internacional es significativamente distinto del promedio
espafiol.

Como ya se adelantd, el promedio en educacion primaria (34 %) es similar al de secundaria
y carece de significacidon estadistica, dado que las bandas horizontales que representan los
promedios de cada etapa estdn completamente superpuestas. Ello permite afirmar que, con
independencia de la etapa, aproximadamente 1 de cada 3 docentes en Espafia ha participado
en actividades formales de acogida o induccion profesional.

En términos comparativos, la posicion de Espafia en educacién primaria se sitia en la mitad
inferior de la distribucién internacional, como se refleja en la Figura 5.5a. Los promedios de
Nueva Zelanda, Australia, Japdn, Corea, Turquia y Eslovenia se encuentran significativamente
por encima del espafiol, mientras que el de Paises Bajos resulta estadisticamente equivalente.
Solo en Bélgica y Francia los porcentajes son inferiores a los registrados en Espafia.

Finalmente, se presentan los resultados regionales organizados por etapa. En educacién
secundaria el rango de los porcentajes de las comunidades auténomas es de 15 puntos
porcentuales (llles Balears: 42 %; Principado de Asturias: 27 %). La magnitud del rango permite
seflalar algunas diferencias estadisticamente significativas. Por ejemplo, los porcentajes de
llles Balears y Andalucia estdn por encima del promedio de Espafia y, en términos estadisticos
son similares al parametro OCDE-27. En el extremo contrario, Principado de Asturias y La Rioja
se encuentran por debajo, tanto del promedio nacional como del pardmetro UE-22.

En educacidén primaria el rango de los porcentajes es algo menor (12 puntos porcentuales) pero
los valores regionales parecen algo mas polarizados. Por ejemplo, la Comunidad Valencia, la
regidn con el promedio mas alto (38 %), se encuentra por encima del promedio nacional. Por
el contrario, Asturias, Cantabria y Catalufia (todas ellas por debajo del 30 %) presentan valores
inferiores a la media nacional en la etapa.

LaFigura5.5b muestra el porcentaje de docentes queindicaron haber participado en actividades
informales de acogida o induccién por etapa educativa, pais incluido en la comparacién y
comunidad auténoma con datos representativos en TALIS 2024. Los datos se presentan en
orden descendente segun el porcentaje estimado, y las barras de error reflejan el intervalo de
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confianza del 95 %, lo que permite valorar la precisidon de las estimaciones. Las bandas que
atraviesan verticalmente el drea de la figura representan los intervalos de confianza dentro de
los cuales se espera la verdadera media de Espafia en cada etapa educativa.
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Figura 5.5b. Porcentaje de participacion docente en actividades de induccién informal en los
sistemas educativos seleccionados y comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra
en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Chipre (50) -
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En términos generales, la participacidn en actividades informales de induccidon es mas elevada
que en las formales. En secundaria, el promedio de la OCDE-27 se sitla en el 55 %, un valor
practicamente idéntico al estimado para el conjunto de paises de la Unién Europea con datos
comparables (UE-22: 56 %).

Sin embargo, las diferencias entre paises son notables, Australia y Nueva Zelanda encabezan
la lista con promedios en torno al 80 %, estando a continuacidn Finlandia, Reptblica Checa
y Paises Bajos, donde los valores son ligeramente mas bajos (oscilan en torno al 75 %). En el
extremo inferior, Japdn (27 %) y Turquia (19 %) presentan valores muy bajos y, en cierta medida,
atipicos. Lo cierto es que los porcentajes de estos dos paises estan bastante separados del
resto de paises situados en la parte baja de la distribucidn internacional —Francia (44 %), Costa
Rica (43 %) e Israel (45 %), entre otros— cuyos valores no estdn tan alejados de los promedios
internacionales.

Entre los paises con datos disponibles en ambas etapas educativas, la tendencia mayoritaria
es que los porcentajes de secundaria superen a los de primaria. Esto ocurre en siete paises:
Australia, Bélgica, Espafia, Francia, Nueva Zelanda, Paises Bajos y Turquia. Las mayores
diferencias observan en Paises Bajos (25 puntos porcentuales a favor de secundaria),
Bélgica (22 puntos) y Nueva Zelanda (8 puntos). Por el contrario, solo en Eslovenia y Corea
la participacion en primaria es superior, aunque con diferencias muy moderadas (4 y 1 puntos
respectivamente).

La decena de paises con datos en educacién primaria también presentan una fuerte variacion.
En la distribucion de resultados destacan Australia y Nueva Zelanda ambos con porcentajes
superiores al 70 %. El bloque mayoritario, entre el que se encuentra Espafia, se ubica entre
el 40 % y el 60 %, mientras que los dos paises con porcentajes mds bajos son Japon (27 %) y
Turquia (18 %),

En el caso de Espafia, la diferencia entre etapas es de 5 puntos, con mayor participacion en
secundaria (secundaria: 53 %, primaria: 48 %). Se trata de una diferencia estadistica significativa,
hecho que aparece representado en la Figura 5.5b: las bandas (azul y granate) que representan
los intervalos de las medias de secundaria y primaria no se superponen, lo que advierte de una
diferencia real en términos estadisticos. Logicamente, la banda azul se ubica mas a la derecha
en el gje vertical dado que el promedio de secundaria es mayor. En todo caso, los promedios
de ambas etapas oscilan en torno al 50 %, lo que permite afirmar que, aproximadamente la
mitad del profesorado espafiol, sin importar la etapa, ha participado en actividades informales
de induccidn o acogida.

El promedio espafiol en secundaria se sitia ligeramente por debajo de los pardmetros
internacionales. En el caso, del promedio UE-22 la diferencia es estadisticamente significativa,
hecho que no se observa al comparar los valores de Espafia y la OCDE-27. Estos resultados
sitlan a Espafia en una posicidn intermedia dentro de la distribucidn de paises con datos en
secundaria, con porcentajes equivalentes a los de Corea, Hungria o ltalia.

En educacidon primaria la posicion relativa de Espafia la ubica en mitad de la distribucion.
Cuatro paises presentan promedios superiores: Australia, Corea, Nueva Zelanda y Portugal. El
porcentaje de Paises Bajos es similar al de Espafia, y los cuatro casos restantes con muestras
comparables en la etapa se encuentran significativamente por debajo del promedio espaiiol.

Finalmente, los resultados regionales ofrecen las siguientes evidencias:

- Eneducaciénsecundaria el rango delos porcentajes de las comunidades autdnomas
es de 19 puntos porcentuales y se advierten algunas diferencias estadisticas.
Catalufia (64 %) e llles Balears (61 %) se encuentran por encima de la media nacional
y de los promedios internacionales. En el extremo contrario, como ya ocurriera en las
actividades de induccién formal, Principado de Asturias (45 %) y La Rioja (47 %) cierran
la distribucién y sus valores son inferiores al promedio nacional y a los pardmetros
internacionales.
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- Eneducacién primaria el rango de los porcentajes es ligeramente mayor (21 puntos)

y destacando claramente el porcentaje de llles Balears (63 %). En la parte baja se

encuentran Andalucia, Principado de Asturias, Canarias y Cantabria todas ellas con

valores ligeramente por encima del 40 % que nuevamente son inferiores a la media

nacional en la etapa y, por extension a los pardmetros internacionales.
A modo de conclusidn los datos de TALIS 2024 muestran que, en Espafia, aproximadamente
la mitad del profesorado ha participado en actividades de induccidn, siendo mas frecuentes
las modalidades informales que las formales. Esta diferencia es consistente con la tendencia
internacional, donde las practicas informales —como el acompafiamiento entre pares o las
sesiones de bienvenida— tienen una mayor implantacién que los programas estructurados.
Aunque los porcentajes espafioles se situan cerca del promedio europeo, estan por debajo
del pardmetro OCDE-27 en ambas modalidades. Las diferencias entre etapas educativas
son pequefias, y las comunidades auténomas presentan una distribucién relativamente
homogénea. En conjunto, los datos sugieren que la induccidn profesional esta presente en el
sistema educativo espafiol, pero con margen de mejora en su formalizacion y cobertura.

5.3.2. Mentoria

TALIS 2024 formuld tres items para conocer el alcance de las mentorias. En concreto pregunté
al profesorado si en el momento en que respondieron a la encuesta tenia algin mentor
asignado, si actuaba como mentor de otros docentes y si trabajaba en un centro que ofrece un
programa formal de mentoria.

La formulacién de los items, especialmente de los dos primeros, es importante para interpretar
los resultados. En ambos casos, se refiere a la situacion del profesorado en el momento de
responder a la encuesta y no permite estimar experiencias acumuladas. Asi, por ejemplo, para
tener asignado un mentor es necesario ser un docente novel en el momento de responder a la
encuesta, quedando fuera aquellos docentes que pudieron ser mentorizados en su momento
que por razén de su trayectoria no podran responder afirmativamente a esta cuestion. No
obstante, en su conjunto las tres cuestiones estdn disefiadas para distinguir otras tantas
dimensiones complementarias del acceso a la mentoria: tener asignado un mentor (mentoria
recibida), ejercer como mentor de otras personas (mentoria ofrecida), y trabajar en un centro
que ofrece programas de mentoria (mentoria institucional).

La Figura 5.6a muestra el porcentaje de docentes que respondid afirmativamente a cada una
de estas afirmaciones por etapa educativa y pais incluido en la comparacion.
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Figura 5.6a. Porcentaje de acceso de los docentes a los siguientes programas de mentoria en los
sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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Las asociaciones entre los tres items a nivel de pais reflejan una imagen coherente. La
correlaciéon entre el porcentaje de docentes que tienen un mentor asignado y aquellos que
actian como mentores (r = 0.80) sugiere una fuerte coherencia entre ambas dimensiones del
acompafamiento profesional. Es decir, aquellos paises con la mayor proporcién de docentes
actuando como mentores, tienden a presentar mayor porcentaje de docentes mentorizados.
También es positiva la relacidn entre ser mentor y trabajar en un centro con programa de
mentoria (0,43), lo que refuerza la idea de que aquellos paises donde los programas formales
de mentoria estdn mas extendidos facilitan la participacion del profesorado en estas funciones.
Finalmente, existe una correlacién positiva entre tener un mentor asignado y trabajar en un
centro con programa de mentoria, indicando que la existencia de estructuras institucionales
favorece la asignacion de mentores.

Los datos internacionales de secundaria sefialan que, aproximadamente 8 de cada 10 docentes
de educacion secundaria en los paises seleccionados trabajan en un centro que dispone del
programa de mentoria. En el conjunto de la OCDE-27 el porcentaje (79 %) es ligeramente
superior que el estimado para la UE-22 (76 %). Por su parte, tanto la mentoria ofrecida, como
la recibida presentan valores mds bajos. Los parametros internacionales permiten afirmar
que 1 de cada 10 docentes desempefiaba funciones de mentor en el momento de realizar la
encuesta, con valores muy proximos entre ambos promedios (OCDE-27: 11 %; UE-22: 10 %),
mientras que la mentoria recibida esta alin menos extendida: solo el 9% en la OCDE-27, lo que
supone 2 puntos porcentuales mds que en el conjunto de la UE-22.

Las diferencias entre paises son notables. Por ejemplo, en Australia, Bulgaria, Islandia, Israel,
Nueva Zelanda y Suecia el porcentaje de docentes que trabaja en un centro que dispone
del programa de mentoria es, como minimo, del 96 %. Ello supone que en estos paises la
implantacidon del programa es practicamente universal. Igualmente, en otros nueve paises
(Austria, Croacia, Dinamarca, Estados Unidos, Estonia, Hungria, Malta, Paises Bajos y Polonia)
los porcentajes oscilan entre el 90 %y el 95 %, indicando también tasas de cobertura muy altas.
En el extremo contrario, se encuentran los tres paises latinoamericanos de esta comparacion
con promedios por debajo del 50 % (Chile: 34 %, Colombia: 43 % y Costa Rica: 46 %). Ello permite

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 5

inferir que, en estos paises (especialmente en el caso chileno) el programa de mentoria no esta
implantado en la mayoria de los centros. En el contexto europeo, los paises con porcentajes
mas bajos son Espafia y Finlandia (en torno al 60 %) y Francia, Italia y Portugal, con porcentajes
en torno al 70 %.

También son muy heterogéneos los resultados en las otras dos cuestiones. Por ejemplo, en
Israel, Japdn y Nueva Zelanda practicamente 1 de cada 4 docentes tenia asignado un mentor
en el momento en que respondieron la encuesta. En el extremo contrario, los promedios de
Croacia, Dinamarca, Eslovenia, Finlandia, Francia, Hungria, Lituaniay Noruega estan por debajo
del 5 %. Notese que en este ultimo grupo de paises hay algunos (Croacia, Dinamarca o Hungria)
donde la implantacion del programa de mentoria parece alta, a la vista de la proporciéon de
docentes que trabajan en centros que tienen implantado el programa. Por tanto, en estos
paises los bajos porcentajes de mentoria recibida no parece que puedan explicarse por la falta
de oportunidades o la ausencia de estructuras de mentorizacion.

En la cuestidon de ofrecer mentoria la variabilidad también es apreciable: Israel (31 %) destaca en
este apartado, seguida de Nueva Zelanda (25 %). A continuacion, se ubican Australia y Paises
Bajos con valores en torno al 20 % y un grupo de cinco paises (Estados Unidos, Japdn, Polonia,
Republica Checa y Suecia) en torno al 15 %. En el extremo contrario, aparecen Finlandia y
Francia (ambos 6 %), ademas de Chile (4 %).

Entre los paises con muestras representativas en ambas etapas las diferencias son escasas
y poco consistentes. Por ejemplo, en relacion con el porcentaje de docentes que trabajan en
centros con programa formal de mentoria, la mayoria de las diferencias son relativamente
pequefas (5 puntos porcentuales o menos). Hay tres casos que se apartan de esta regla ya que
sus diferencias, siempre favorables a secundaria, son claramente significativas. Francia es el
caso con mayor desequilibro ya que su diferencial entre etapas es de 37 puntos porcentuales.
También muestran diferencias significativas Bélgica (21 puntos porcentuales) y Paises Bajos
(12). En los otros items las diferencias son alin mds pequefias (la mayoria nunca mayores de
2 puntos porcentuales) y de signo cruzado, lo que descarta la existencia de un patrén claro y
sistematico en algun sentido.

En la comparacion internacional de esta etapa destacan Australia y Nueva Zelanda, ambos con
valores por encima del 95 %, en una distribuciéon donde la mayoria de los paises presentan
promedios superiores al 80 %. Por debajo de este valor se ubican Bélgica y Espafia (en torno al
60 %), mientras que Francia (31 %) aparece muy alejada del resto. Ejercer la mentoria presenta
datos, en cierto sentido polarizados: Australia, Japon, Nueva Zelanda y Paises Bajos se
concentran en torno a los 20 % porcentuales, mientras que los promedios de Bélgica, Eslovenia,
Espafia, Francia y Turquia no alcanzan el 10 %. Algo parecido ocurre con tener asignado un
tutor: un grupo de cuatro paises —Eslovenia, Espafia, Francia y Turquia — presentan valores que
como maximo llegan al 5 % y que se encuentran bastante separados de los paises con mejores
porcentajes en esta cuestion: Paises Bajos (15 %), Australia y Nueva Zelanda (ambos 18 %) y
Japoén, donde practicamente 1 de cada 3 docentes tenia asignado un mentor en el momento
de responder la encuesta.

Centrandose en los datos de Espafia, los datos sefialan que aproximadamente 6 de cada 10
docentes de ambas etapas (secundaria: 59 %,; primaria: 56 %) trabajan en un centro que dispone
del programa de mentoria. El valor de secundaria se encuentra 20 puntos porcentuales por
debajo de promedio OCDE-27 y 16 puntos por debajo de UE-22. En términos relativos los dos
porcentajes espafioles tienen margen de mejora: como muestra la Figura 5.6a, los puntos que
representan a Espafia en ambas etapas se sitlan a la izquierda de la escala y bastante alejados
del lugar donde se produce la mayor concentracion de paises, esto es, por encima del 80 %.

En las otras dos cuestiones los porcentajes de Espafia en educacion secundaria estan algo mas
alineados con los promedios internacionales. Asi en esta etapa un 7 % del profesorado tiene
asignado un mentor y un 9 % ejerce como mentor en el momento de responder a la encuesta.
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En ambos casos el pardmetro OCDE-27 es 2 puntos porcentuales mayor. En educacioén primaria
los promedios de estas dos cuestiones son respectivamente 4 %y 9 % y cédmo se sefiald al
comentar la distribucion internacional de primaria, estos valores se ubican dentro del grupo
con porcentajes mas discretos.

La Figura 5.6b muestra el porcentaje de docentes que respondid afirmativamente por etapa
educativa y comunidad auténoma con datos representativos en TALIS 2024.

Figura 5.6b. Porcentaje de acceso de los docentes a los siguientes programas de mentoria en las
comunidades auténomas espafiolas participantes en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, Illes; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Los datos regionales reflejan una gran heterogeneidad en el acceso del profesorado a los
programas de mentoria, lo que parece indicar una implantacién desigual del programa en los
territorios. En relacidn con el porcentaje de docentes que trabaja en centros que implementan
el programa, Catalufia (72 % en secundaria y 75 % en primaria) es la regidon con mejores
promedios, y la Uinica que se acerca a los porcentajes de la mayoria de los paises desarrollados
y al promedio UE-22. llles Balears ocupa la segunda posicién en ambas etapas, si bien el
promedio en secundaria (67 %) es superior al de primaria (61 %).

En la parte inferior de la distribucidn, el minimo en educacién secundaria lo marca Canarias (32
%). En un escaldn superior se encuentran Principado de Asturias (43 %), Comunitat Valenciana
(47 %) y Cantabria (51 %), aunque todas ellas por debajo del promedio nacional. En educacion
primaria los resultados mds bajos corresponden a Principado de Asturias (36 %), Cantabria (37
%) y Andalucia (39 %). Por su parte, Canarias (45 %), Comunitat Valenciana (46 %) y La Rioja (51
%) muestran porcentajes en torno al 50% que aun se sitlan por debajo del promedio nacional.

En las otras dos cuestiones relativas a la mentoria, los promedios regionales en ambas etapas
son bastante homogéneos y, por lo general, estdn compactados por debajo del 10 %. En
educacion secundaria La Rioja presenta los mejores valores tanto en recibir como en ofrecer
mentoria (12 % y 11 % respectivamente). En esta etapa Canarias (2 %) tiene el porcentaje mds
bajo de profesorado mentorizado, mientras que Canarias, Cantabria e llles Balears (todas con
6 %) marcan el limite inferior en ofrecer mentoria.
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Finalmente, en educacién primaria los porcentajes de recibir mentoria oscilan entre el 2 % de
Canarias y Cantabriay el 8 % de llles Balears, mientras que en ofrecer mentoria el rango queda
definido por el 6 % de Principado de Asturias y Canarias y el 10 % de Comunitat Valenciana.

A modo de conclusion cabe sefialar las siguientes ideas: los datos de TALIS 2024 muestran
que, aunque la mentoria institucional estd ampliamente implantada en varios paises —donde
mds del 90 % del profesorado trabaja en centros con programas formales— en Espafia
la proporcién es mucho menor: solo 6 de cada 10 docentes trabajan en centros con este
tipo de programas. Si se toma este porcentaje como un proxy del alcance del programa, la
conclusidn es que Espafia se encuentra entre los paises con menor implantacion. Este alcance
limitado se refleja también en la escasa proporcién de docentes con mentor asignado, lo que
sugiere que la mentoria alin no se ha consolidado como prdctica habitual en el desarrollo
profesional. Ademas, las diferencias entre comunidades auténomas son notables lo que indica
una implantacion desigual entre territorios. Este patron de gran variabilidad entre territorios es
habitual en la adopcidn de innovaciones educativas, donde las primeras fases suelen mostrar
una fuerte dispersidn hasta que las practicas se consolidan y se generalizan. En conjunto, los
datos apuntan a la necesidad de reforzar la mentoria institucional mediante politicas especificas
que garanticen su extension y efectividad en todo el sistema educativo.

5.4. Formacion continua

En este Ultimo apartado se aborda la formacién continua como componente esencial del
desarrollo profesional docente. Se analizan las modalidades formativas mas frecuentes, los
contenidos abordados —tanto tradicionales como emergentes— y el impacto percibido por
el profesorado sobre su practica educativa. Ademas, se identifican las principales barreras
que dificultan la participacion en actividades formativas, incluyendo factores individuales,
institucionales y contextuales.

El analisis se organiza en cuatro subapartados. El primero, denominado “Organizacion y
estructura” describe las modalidades o tipos de actividades formativas. El segundo, aborda
los contenidos de los programas formativos, distinguiendo entre tematicas tradicionales y
emergentes. El tercero recoge la valoracion del profesorado sobre la utilidad de la formacién
recibida y sus demandas formativas. Finalmente, el subapartado “Barreras a la participacion”
identifica los obstaculos que limitan el acceso a la formacidn continua.

5.4.1. Organizacion y estructura

TALIS 2024 preguntd al profesorado si habia participado en distintos tipos de actividades
de formacion continua durante los 12 meses previos a la encuesta. Las opciones incluyeron
al menos nueve modalidades de formacion: (1) cursos, talleres o seminarios; (2) conferencias
educativas; (3) programas de cualificacidn formal; (4) visitas a otros centros u organizaciones;
(5) observacién de clases seguida de reflexidn; (6) coaching o mentoria como parte de la
estructura formal del centro; (7) participacion en redes formales o informales para el aprendizaje
profesional de docentes; (8) autoformacién o actividades de aprendizaje autoiniciadas o
autodirigidas; y (9) otras actividades.

La Figura 5.7 compara el porcentaje de docentes que participd en cada uno de estos tipos de
formacion en Espafia y la OCDE-27.
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Figura 5.7. Porcentaje de docentes que participan en las siguientes modalidades de actividades de
formacion continua para docentes en el promedio OCDE y en Espafia, en TALIS 2024
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El profesorado de educacion secundaria en Espafia participa mayoritariamente en cursos,
seminarios y talleres (91 %), que constituyen el formato mdas extendido de formacion
continua, destacando también el aprendizaje autoiniciado (77 %), lo que evidencia una alta
implicacion personal en el desarrollo profesional. Las redes docentes (48 %), la reflexién sobre
observaciones de aula (44 %) y la asistencia a conferencias educativas (43 %) conforman un
segundo bloque por nivel de participacion. Por debajo del 30 % se encuentran los programas
de titulacidn formal (28 %), el coaching en el marco de acuerdos escolares (28 %) y las visitas
a otros centros (14 %), lo que sugiere que las actividades mdas estructuradas o colaborativas
tienen una presencia mas limitada en esta etapa. Finalmente, otros formatos de formacion
también presentan porcentajes relativamente bajos (31 %).

La estructura y preeminencia de los formatos de participacion en el conjunto de la OCDE-27
son muy similares a las descritas para el profesorado espafiol de secundaria, aunque con
ligeras variaciones en los porcentajes. Por ejemplo, Espafia muestra una participacién superior
en cursos Yy talleres (7 puntos porcentuales), en el aprendizaje autoiniciado (8 puntos) y en los
programas de titulacion formal (9 puntos), lo que refuerza la idea de una formacién continua
centrada en formatos convencionales y en la iniciativa individual. En cambio, la OCDE-27
presenta mayores niveles de participacion en visitas a otros centros (10 puntos), en la asistencia
a conferencias educativas (+6 puntos) y en la reflexion sobre observaciones de aula (5 puntos).
En el resto de las modalidades las diferencias son menores (1a 3 puntos). En términos generales,
los resultados indican que, pese a las diferencias en el grado de participacion, la jerarquia de
preferencia de las modalidades formativas es ampliamente coincidente en Espafia y en la
OCDE-27.

Por su parte, el profesorado de educacion primaria en Espafia presenta un perfil muy similar
al de secundaria, con porcentajes ligeramente superiores en casi todas las actividades. Los
cursos, seminarios y talleres alcanzan el 96 %, y el aprendizaje autoiniciado el 80 %, lo que
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confirma la centralidad de estos formatos en la formacién continua. También se observan
niveles intermedios de participacion en redes docentes (52 %), reflexidn sobre observaciones
(48 %) y conferencias educativas (49 %). Las actividades menos frecuentes son los programas
de titulacion formal (29 %), el coaching formal (29 %) y las visitas a otros centros (19 %). En
conjunto, las diferencias entre etapas son pequefias pero todas ellas favorables al profesorado
de educacién primaria. La mas clara es la asistencia a conferencias (6 puntos), mientras que en
el resto las diferencias son de 5 puntos o menos. En definitiva, la estructura de participacion
en actividades de formacién continua del profesorado espafiol es bastante homogénea,
con pequefias variaciones porcentuales que introducen matices dentro de un esquema de
preferencias bien definido.

A modo de conclusidn, las evidencias recabadas sefialan que el profesorado espafiol participa
activamente en actividades de formacion continua, especialmente en formatos convencionales
como cursos, talleres y seminarios, asi como en modalidades autoiniciadas. La estructura de
participacion es similar ala de la OCDE-27, aunque con ligeras diferencias en los porcentajes. En
ambas etapas educativas, los formatos mas estructurados o colaborativos —como el coaching
formal o las visitas a otros centros— tienen una presencia mas limitada. En conjunto, los datos
reflejan un modelo de formacion continua centrado en la iniciativa individual y en formatos
tradicionales, con una participacién homogénea entre etapas y comunidades auténomas.

5.4.2. Contenido

TALIS 2024 pregunté al profesorado si, en los Ultimos 12 meses, habia participado en actividades
de formacidén en diferentes contenidos organizados en dos bloques:
- Aspectos tradicionales de la formacidén permanente donde se incluian las siguientes
opciones: (1) conocimiento y comprensidn especificos de las materias que imparto; (2)
pedagogia especifica de la materia que ensefio; (3) pedagogia general o conocimiento
del curriculo; (4) practicas de evaluacidon del alumnado; (5) gestidon del comportamiento
del alumnado en el aula; (6) gestidn y administracidon del centro; (7) aproximaciones al
aprendizaje individualizado; y (8) andlisis y uso de las evaluacién del alumnado

- Aspectos emergentes de la formacién permanente donde se consideraron los
siguientes temas: (1) habilidades pedagdgicas para integrar recursos y herramientas
digitales enlaensefianza;(2) habilidades técnicas para eluso derecursosy herramientas
digitales; (3) uso de la inteligencia artificial (IA) en la ensefianza y el aprendizaje. (4)
ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales; (5) ensefianza en
entornos multiculturales o multilinglies; (6) métodos para apoyar el aprendizaje social
y emocional del alumnado

La Figura 5.8 compara el porcentaje de docentes de Espafia y la OCDE-27 que participd en
actividades formativas cuyo contenido versaba sobre aspectos tradicionales de la formacidén
continua.
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Figura 5.8. Contenido de las actividades de formacién continua para docentes en los siguientes
aspectos tradicionales en el promedio OCDE y en Espaiia en los items presentados, en TALIS 2024
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Los contenidos tradicionales de formacidon permanente del profesorado de educacion
secundaria en Espafia muestran que el principal interés formativo se orienta a consolidar los
contenidos curriculares y mejorar la ensefianza disciplinar. Asi, las cuatro dreas con porcentajes
en torno al 70 % o superiores son: conocimiento del curriculo (74 %), dominio de sus materias
o0 campo de especializacion (69 %), pedagogia de la materia a ensefiar (67 %) y practicas de
evaluacion del alumnado (66 %).

El segundo bloque de interés estaria conformado por el andlisis y uso de las evaluaciones
del alumnado, la gestiéon del comportamiento en el aula y los enfoques de aprendizaje
individualizado. En general, estos contenidos han sido objeto de formacién continua para
aproximadamente la mitad del profesorado. Finalmente, la gestién y administracion escolar
(20 %) constituye el contenido menos frecuente en esta etapa, lo que indica un interés limitado
del profesorado por las competencias organizativas y de gestion.

El perfil formativo del profesorado espafiol de secundaria y el del conjunto de la OCDE-27
presentan una estructura muy similar, centrada en el desarrollo de competencias pedagdgicas
y curriculares. En ambos contextos, los contenidos mas recurrentes son la pedagogia de la
materia y las practicas de evaluacion (con porcentajes idénticos), el conocimiento del curriculo
(10 puntos en Espafia respecto a la OCDE-27) y el conocimiento del campo de especializacion
o la materia de ensefianza (-5 puntos en Espanfia).

En el bloque intermedio también se observan coincidencias. Aproximadamente la mitad del
profesorado de la OCDE-27 participa en el andlisis y uso de evaluaciones del alumnado (9
puntos en Espania), la gestion del comportamiento en el aula y los enfoques individualizados.
En estas dos Ultimas cuestiones, la diferencia es de 3 puntos a favor de la OCDE-27. Finalmente,
la gestidn y administracion escolar muestra bajos niveles de participacién en ambos casos,
aunque ligeramente superiores en la OCDE-27 (4 puntos).
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En definitiva, aunque existen diferencias entre Espafia y la OCDE-27 —mayor énfasis en
Espafia en el curriculo y el andlisis de evaluaciones, y en la OCDE-27 en el conocimiento
disciplinar y las competencias organizativas—, estas variaciones no alteran la conclusion de
que las prioridades formativas del profesorado espafiol estdn ampliamente alineadas con las
del conjunto de paises desarrollados.

Por su parte, el profesorado de educaciéon primaria en Espafia participa mayoritariamente en
actividades formativas centradas en el conocimiento del curriculo (80 %), el dominio de sus
materias o campo de especializacidn (75 %), la pedagogia de la materia que ensefia (74 %), las
practicas de evaluacién del alumnado (69 %) y el aprendizaje individualizado (63 %). Este perfil
refleja un enfoque orientado al fortalecimiento curricular y a la atencién a la diversidad.

En un segundo bloque, con niveles de participacidn intermedios, se encuentran la gestién y
administracidn escolar (56 %) y el analisis y uso de evaluaciones del alumnado (42 %), lo que
sugiere una implicacion significativa en aspectos organizativos del centro y en la interpretacion
pedagdgica de los resultados de evaluacion. Por Ultimo, la gestidon del comportamiento en el
aula (21 %) aparece como el contenido menos frecuente en esta etapa.

Al comparar ambas etapas dentro de Espafia, se observa que el profesorado de primaria
presenta porcentajes de participacion superiores en la mayoria de las actividades. No obstante,
en los contenidos relacionados con el conocimiento disciplinar, el curriculo y las practicas de
evaluacion las diferencias son pequefias. Las mayores divergencias se registran en la gestion
del centro (36 puntos en primaria) y en los enfoques de ensefianza individualizada (16 puntos),
mientras que el profesorado de secundaria participa mas en la gestiéon del aula (27 puntos) y en
el andlisis y uso de evaluaciones (16 puntos). Estas diferencias reflejan prioridades formativas
distintas entre etapas: en primaria se enfatizan los enfoques inclusivos y organizativos, mientras
que en secundaria se mantiene un foco mas disciplinar y evaluativo.

La Figura 5.9 recoge el porcentaje de docentes de ambas etapas en Espafiay en el conjunto de
la OCDE-27 que participd en actividades formativas cuyo contenido versaba sobre cuestiones
emergentes de la formacién continua.
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Figura 5.9. Contenido de las actividades de formacién continua para docentes en las siguientes
cuestiones emergentes en el promedio OCDE y en Espafia en los items presentados, en TALIS 2024
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Los contenidos emergentes de formacion continua del profesorado de educacion secundaria
en Espafia muestran un perfil formativo claramente orientado a la integracion de tecnologias
digitales en la ensefianza. Dos dreas destacan por presentar niveles de participacién muy
elevados: el desarrollo de competencias pedagdgicas (81 %) y técnicas (81 %) para el uso de
recursos digitales, lo que sugiere un fuerte interés del profesorado por adaptar su practica a
los entornos digitales.

Atendiendo a los niveles de participacion, en un segundo escalén de interés se sitian
la ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales (50 %), el aprendizaje
socioemocional (47 %) y la ensefianza en contextos multiculturales o multilingies (38 %).
Finalmente, el uso de inteligencia artificial en los procesos de ensefianza-aprendizaje (26 %)
representa el contenido emergente menos frecuente, lo que indica que esta tecnologia aldn no
se ha incorporado de forma generalizada en la formacién docente.

En comparacién con el promedio de la OCDE-27, el perfil formativo del profesorado espafiol de
secundaria presenta algunas diferencias relevantes, aunque mantiene una estructura general
similar. Espafia muestra una participacion significativamente superioren competencias digitales,
tanto pedagdgicas (14 puntos porcentuales) como técnicas (19 puntos), lo que parece reflejar
un interés mayor del profesorado espafiol por la digitalizacién educativa. También es superior
el porcentaje espafiol en la ensefianza en contextos multiculturales o multilingiies (8 puntos).
Por su parte, la OCDE-27 muestra mayores niveles de participacion en el uso de inteligencia
artificial (12 puntos) y en la ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales y el
aprendizaje socioemocional, aunque en estos dos ultimos contenidos las diferencias son muy
pequefas.

En definitiva, aunque existen variaciones en el grado de énfasis en la participacion, en su
conjunto, los intereses formativos del profesorado de Espafiay de la OCDE-27 son ampliamente
coincidentes, lo que sugiere un foco compartido en la adaptacién pedagdgica a los nuevos
retos tecnoldgicos y sociales.
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Por su parte, el profesorado de educacién primaria en Espafia presenta un perfil formativo
igualmente centrado en la integracion de tecnologias digitales, con niveles de participacién adn
mas elevados que en secundaria: 85 % en competencias pedagdgicas y 82 % en competencias
técnicas. Un segundo bloque de interés para aproximadamente 2 de cada 3 docentes de
educacion primaria seria la enseflanza en contextos multiculturales o multilinglies (62 %) y la
inteligencia artificial (58 %). Finalmente, con porcentajes mas bajos, pero que reflejan niveles
de interés importantes, se encuentran el aprendizaje individualizado (43 %) y la ensefianza a
alumnado con necesidades educativas especiales (41 %).

Alcompararambas etapasdentro de Espafia, se observa que el profesorado de primaria participa
mads en casi todos los contenidos emergentes, aunque en muchos casos las diferencias en los
porcentajes son pequefas. Las mayores diferencias, claramente significativas, se observan
en el uso de inteligencia artificial (32 puntos respecto a secundaria) y en la ensefianza en
contextos multiculturales (24 puntos). En cambio, el profesorado de secundaria muestra una
mayor implicacidon en la ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales (9
puntos). Estas diferencias parecen reflejar matices en las prioridades formativas de las etapas
dentro de una estructura, en general, bastante similar: mientras en primaria se enfatizan los
enfoques innovadores y la atencion a la diversidad cultural, en secundaria se mantiene un foco
mads centrado en la inclusidn educativa y el bienestar emocional del alumnado.

La lectura conjunta del andlisis de los contenidos de la formacidén continua revela que el
profesorado espafiol prioriza el fortalecimiento de competencias curriculares y pedagdgicas,
con especial énfasis en contenidos curriculares, pedagdgicos y de evaluacién. En comparacion
con la OCDE-27, Espafia muestra un perfil formativo alineado, aunque con mayor participacion
en algunos contenidos especificos. Las diferencias entre etapas educativas reflejan prioridades
distintas: en primaria se enfatizan los enfoques inclusivos y organizativos, mientras que en
secundaria se mantiene un foco mds disciplinar y evaluativo. En conjunto, los datos evidencian
una estructura de intereses formativos coherente y bien definida.

5.4.3. Impacto del aprendizaje profesional y necesidades destacadas de
aprendizaje profesional

TALIS 2024 pregunto al profesorado en qué medida las actividades de aprendizaje profesional
realizadas durante los 12 meses previos a la encuesta tuvieron un impacto positivo en su
ensefilanza. Las respuestas se recogieron mediante una escala de cuatro niveles: “nada”,
“algo”, “bastante” y “mucho”.

La Figura 5.10 recoge el porcentaje de docentes que considera que las actividades de
aprendizaje profesional realizadas en los 12 meses previos a la encuesta tuvieron un impacto
positivo en su enseflanza, valorado como “bastante” o “mucho”. Los datos se presentan por
etapa educativa, pais y comunidad auténoma, ordenados segun el porcentaje estimado, e
incluyen barras de error que representan el intervalo de confianza del 95 %.
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Figura 5.10. Porcentaje de docentes que consideran que las actividades de aprendizaje profesional

en las que participaron en los tltimos 12 meses tuvieron bastante o mucho impacto positivo en su

ensefianza en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024
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En educacién secundaria, el promedio de la OCDE-27 se sitda en el 55 %, valor muy similar al
estimado para la UE-22. No obstante, los resultados varian considerablemente entre paises.
Portugal (92 %) lidera la comparacion con porcentajes muy elevados, seguidos por ltalia y
Letonia, cuyos valores se sitian en torno al 80 %, y un poco por debajo, en torno al 70 %,
Hungria, Colombia, Dinamarca y Chile. En el extremo opuesto, Finlandia (27 %) y Noruega
(32%) presentan los valores mas bajos, acompafiados por Suecia (34 %), Francia (35 %) y Japdn
(40 %).

Entre los paises con datos disponibles en ambas etapas educativas, la tendencia general
apunta a una mayor valoracion del impacto en primaria. Este patron se observa en todos los
paises con datos comparables en ambas etapas a excepcidon de Francia. Las diferencias mds
pronunciadas se registran en Paises Bajos y Nueva Zelanda, donde el impacto en primaria
supera al de secundaria en 19 puntos porcentuales. Por su parte, en Francia la diferencia a
favor de secundaria es de 7 puntos porcentuales.

En el caso de Espafia, los resultados muestran que aproximadamente la mitad del profesorado
de secundaria (48 %) percibe un impacto positivo de las actividades de formacién continua.
Esto sitla a Espafia en el tercio inferior de los paises comparados, con un resultado similar al
de Australia, Bélgica o Estados Unidos.

Por su parte, en educacién primaria la proporcién de docentes que valora positivamente el
impacto de la formacion continua se eleva por encima del 60 %. En este caso, la diferencia
entre etapas (13 puntos a favor de primaria) es estadisticamente significativa, cuestion reflejada
en la Figura 5.10, ya que las barras de error a cada lado de los promedios no se tocan ni
se superponen. Ademas, el resultado relativo de Espafia también es mejor en esta etapa,
ubicdndose en posiciones medio-altas de la distribucion: solo Paises Bajos y Nueva Zelanda
presentan porcentajes estadisticamente superiores al espafiol, mientras, los resultados de
Bélgica, Eslovenia, Corea, Japdn y Francia son claramente mas bajos.

Dentro de las comunidades auténomas las diferencias entre etapas son también apreciables:
en la mayoria de los casos, las barras de error de cada etapa tampoco se tocan, lo que indica
que, mas alld del margen de error estadistico, el profesorado de educacién primaria se muestra
mas inclinado a valorar positivamente el impacto de las actividades de formacidon permanente.

Los datos regionales sefialan que, en ambas etapas, Canarias lidera la comparacién y
Principado de Asturias la cierra. En educacion secundaria, el promedio de Canarias, cercano
al 60 %, supera claramente al resto y, de hecho, una vez excluido este resultado, los demas
porcentajes regionales estdn comprimidos en apenas 6 puntos porcentuales. En educacion
primaria ocurre lo contrario: Principado de Asturias aparece mds alejada. Los porcentajes del
resto de comunidades oscilan entre el 60 % y el 67 %.

TALIS 2024 preguntd al profesorado si sentia necesidad de formacion adicional en distintas
quince areas profesionales: (1) conocimientos especificos de la materia a impartir; (2) pedagogia
especifica de la materia a impartir; (3) pedagogia general o conocimiento del curriculo; (4)
prdcticas de evaluaciéon del alumnado; (5) habilidades técnicas para el uso de recursos y
herramientas digitales; (6) habilidades pedagdgicas para integrar recursos y herramientas
digitales en la enseflanza; (7) competencias para integrar la inteligencia artificial en el aula; (8)
gestidn del comportamiento del alumnado en el aula; (9) gestidn y administracidn escolar; (10)
enfoques para el aprendizaje individualizado; (11) ensefianza del alumnado con necesidades
educativas especiales; (12) enseflanza en entornos multiculturales o multilingies; (13) analisis
y uso de las evaluaciones del alumnado; (14) cooperacion familia-profesorado; y (15) métodos
para apoyar el desarrollo socioemocional del alumnado

La Figura 5.11 muestra el porcentaje de profesorado de la OCDE-27 y de ambas etapas en
Espafa que sefialé un nivel de necesidad alto en cada una de las dreas de desarrollo profesional
mencionadas.
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Figura 5.11. Porcentaje de docentes que manifiestan un alto nivel de necesidad de formarse en los
siguientes aspectos en el promedio OCDE y en Espafia en los items presentados, en TALIS 2024
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El profesorado de educacidn secundaria en Espafia no reporta niveles especialmente elevados
en la necesidad formativa en la mayoria de las dreas evaluadas. No obstante, presenta
una estructura de prioridades de formacion bien definida, que se articula en torno al uso
de inteligencia artificial, la atencion a la diversidad funcional y socioldgica y la gestion del
comportamiento en el aula.

- Las dreas de mayor necesidad formativa son el uso de inteligencia artificial en los
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procesos de ensefianza-aprendizaje (30 %)y la ensefianza a alumnado con necesidades
educativas especiales (27 %).

- Enunsegundo escaldn, con alta demanda por parte de aproximadamente 1de cada
5 docentes, se encuentran la gestién del comportamiento en el aula (21 %) y el apoyo
al aprendizaje socioemocional del alumnado (19 %), lo que sugiere una preocupacion
creciente por los aspectos emocionales y conductuales del entorno escolar.

« Enuntercer nivel de prioridad, con niveles de necesidad mas moderados, se situan
la ensefianza en contextos multiculturales (16 %), el aprendizaje individualizado (13 %),
las competencias digitales pedagdgicas y técnicas (13 % y 11 %), el andlisis y uso de las
evaluaciones (11 %), asi como la gestion escolar y la cooperacion entre familia-centro.

. Finalmente, los contenidos mds tradicionales como el conocimiento del curriculo
(8 %), la pedagogia de la materia (8 %) y el conocimiento disciplinar (4 %) se perciben
CoOmo menos prioritarios.

En definitiva, el ndcleo de las necesidades de formacidon del profesorado de educacidn
secundaria en Espafia se configura en torno a demandas emergentes como la innovacion
tecnoldgica, la inclusion y el bienestar del alumnado, mientras que los contenidos mas
tradicionales —como el conocimiento disciplinar, la pedagogia de la materia o el curriculo—
se perciben como menos prioritarios, lo que sugiere que estas competencias ya estan
consolidadas en esta etapa.

Por su parte, la estructura de necesidades formativas del profesorado del conjunto de la OCDE-
27 es muy similar a la descrita para el caso espafiol. Légicamente, los datos presentan algunas
variaciones. Por ejemplo, en la OCDE-27 los porcentajes tienden a ser algo mas elevados
en varias dreas —especialmente en competencias digitales y contenidos pedagdgicos
tradicionales—. Sin embargo, estos matices no alteran el orden de prioridades: tanto en Espafia,
como en la OCDE-27 las areas mas demandadas se relacionan con la inclusiéon educativa,
la gestion del aula, el bienestar emocional y el uso de tecnologias emergentes como la
inteligencia artificial. Por tanto, en conjunto, los datos sugieren que los intereses formativos
estdn alineados, con un foco compartido en los retos actuales de la practica docente.

Lajerarquia de necesidades del profesorado de educacidn primaria en Espafia es practicamente
idéntica a la de secundaria. Las dreas mas demandadas vuelven a ser la inteligencia artificial, la
ensefianza a alumnado con necesidades educativas especiales, la gestion del comportamiento
y el aprendizaje socioemocional. También se mantienen en un segundo nivel las competencias
digitales, el curriculo y el aprendizaje individualizado, mientras que los contenidos tradicionales
quedan en las posiciones mas bajas.

En definitiva, este patrén comun entre etapas refuerza la idea de una convergencia clara en las
prioridades formativas del profesorado, con diferencias minimas entre etapas y configurando
una estructura general de prioridades o necesidades formativas centrada en la inclusion, la
innovacion tecnoldgica y el bienestar del alumnado.

A modo de conclusidon de este apartado se destacan las siguientes ideas. A nivel internacional,
los datos de TALIS 2024 muestran que el impacto percibido de la formacidén continua varia
considerablemente entre paises. En este contexto, Espafia se sitda en una posicién intermedia:
aproximadamente la mitad del profesorado de secundaria y algo mas del 60 % del de primaria
considera que las actividades formativas tuvieron un impacto positivo en su ensefianza. Esta
diferencia entre etapas es estadisticamente significativa y refleja un patrén observado también
en otros paises, donde el profesorado de primaria tiende a valorar mas favorablemente la
formacion recibida. En cuanto a las necesidades formativas, el profesorado espafiol prioriza
dreas emergentes como la inteligencia artificial, la atenciéon a la diversidad y el bienestar
socioemocional del alumnado, mientras que los contenidos tradicionales —como el curriculo o
la pedagogia especifica— se perciben como menos urgentes. En conjunto, los datos sugieren
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una valoracién moderadamente positiva del aprendizaje profesional y una convergencia clara
en las prioridades formativas, con un foco compartido en los retos contemporaneos de la
ensefianza.

5.4.4 Barreras a la participacion

TALIS 2024 explord los obstaculos que dificultan la participacion del profesorado en actividades
de formacidén continua. Se preguntd si estaban de acuerdo con distintas afirmaciones sobre
barreras como: (1) falta de tiempo debido a otras responsabilidades; (2) conflictos con el horario
laboral; (3) coste de las actividades formativas; (4) falta de incentivos; (5) falta de apoyo del
centro educativo; (6) falta de oferta de formacidn relevante; (7) falta de recursos digitales; (8)
falta de requisitos previos; y (9) distancia geogréfica. Las respuestas se recogieron mediante
una escala de grado de acuerdo con cuatro opciones,

La Figura 5.12a presenta el porcentaje de docentes que se mostré “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” con cada una de estas barreras por etapa educativa y pals.

Figura 5.12a. Porcentaje de docentes que estdn de acuerdo en que los siguientes elementos presentan
barreras para su participacion en formacién continua de los sistemas educativos seleccionados en
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El andlisis de las asociaciones a nivel de pais entre las distintas barreras para participar
en formacion permanente revela la existencia de tres dimensiones diferenciadas que el
profesorado parece identificar como obstdculos con cierta coherencia interna: organizativa y
laboral, accesibilidad de la formacion y barreras econdmicas y de oferta.

Las barreras vinculadas a la dimension organizativa y laboral incluyen la falta de apoyo
del empleador, los conflictos con el horario laboral y la falta de tiempo debido a otras
responsabilidades. Estas barreras presentan correlaciones altas entre si (r = 0,62 —0,73), lo que
sugiere que forman un ndcleo comun vinculado a las condiciones de trabajo y la disponibilidad
temporal del profesorado.
- Los datos confirman que se trata del tipo de barreras mas frecuente: en el conjunto
de la OCDE-27, practicamente 6 de cada 10 docentes sefialan conflictos con el horario
laboral (59 %) y falta de tiempo por otras responsabilidades (63 %), mientras que
aproximadamente 1 de cada 3 menciona la falta de apoyo institucional (27 %). En la
UE-22, los porcentajes relacionados con el horario laboral y el apoyo institucional son
algo mas bajos (52 % y 20 % respectivamente), si bien la falta de tiempo por otras
responsabilidades (64 %) se confirma como la principal barrera para la formacion
continua.

« Los paises que mencionan las barreras de tiempo y horario con mas frecuencia son
Corea (promedio de ambas cuestiones: 90 %), Portugal (82 %) y Japdn (81 %), lo que
sugiere contextos laborales especialmente exigentes o con escasa flexibilidad horaria.
En el extremo contrario, en Bulgaria, Colombia, Croacia, Hungria, Letonia, Lituania,
Polonia, Republica Eslovaca y Rumania los valores estan por debajo del 50 %, lo que
parece indicar una mayor compatibilidad entre las responsabilidades profesionales y
las oportunidades de desarrollo.

« Por su parte, mas de la mitad del profesorado en Chile, Colombia, Corea, Costa
Rica, Portugal y Turquia sefialan la falta de apoyo institucional, lo que apunta a que una
proporciénimportante de docentes en estos paises percibe que el respaldo organizativo
a la formacidén continua es insuficiente. Por el contrario, en Austria, Bulgaria, Estonia,
Islandia, Israel, Letonia, Lituania, Republica Checa y Republica Eslovaca los valores
son inferiores al 15 %, lo que parece reflejar una cultura organizativa mas favorable al
desarrollo profesional del profesorado.

La dimensidn de accesibilidad incluye obstaculos relacionados con la ausencia de incentivos a
la formacidn, el acceso fisico o digital a la formacién —distancia geografica y recursos digitales
insuficientes—, asi como la falta de requisitos previos. Estas barreras también presentan
correlaciones moderadas entre si (r = 0,42—-0,67), lo que sefiala cierta coherencia al identificar
este grupo de barreras.

« En todo caso, los cuatro tipos de barreras de este grupo presentan resultados
dispares. En la OCDE-27, la principal limitacion es la falta de incentivos, que es
sefialada por practicamente la mitad del profesorado de secundaria (46 %), seguida
de la distancia (31 %). Por su parte, la falta de recursos digitales (14 %) y de requisitos
necesarios (12 %) afectan a un porcentaje pequefio. En la UE-22, la falta de incentivos
y la distancia presentan porcentajes ligeramente superiores (3 puntos porcentuales
en ambas), mientras que las barreras asociadas a la falta de recursos y requisitos son
ligeramente mas bajas (-2 puntos en ambas).

. La falta de incentivos es la barrera mas frecuente en Chile, Corea, Espafia, Italia,
Portugal y Turquia, con valores superiores al 60 %, lo que sugiere que una proporcion
importante del profesorado no encuentra estimulos suficientes para participar en
formacidén continua. En el extremo contrario, Estonia, Hungria, Letonia, Lituania, Paises
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Bajos, Republica Checa y Republica Eslovaca presentan valores inferiores al 30 %, lo
que podria reflejar sistemas mas eficaces de reconocimiento o motivacion profesional.

- En cuanto a la accesibilidad geografica, Corea y Turquia presentan los mayores
porcentajes (por encima del 50 %), mientras que Dinamarca, Estados Unidos, Lituania,
Malta, Noruega, Paises Bajos y Republica Checa los valores son inferiores al 20 %,
lo que sugiere una mejor distribucion territorial de la oferta formativa o mayores
facilidades de desplazamiento.

« Respecto a las barreras relacionadas con los prerrequisitos y los recursos digitales,
los porcentajes mds elevados se observan, nuevamente, en Corea y Portugal,
siendo ambas limitaciones sefialadas por mas del 30 % del profesorado. En cambio,
Dinamarca, Eslovenia, Estados Unidos, Estonia, Finlandia, Lituania, Noruega, Paises
Bajos y Republica Checa presentan valores inferiores al 10 %, lo que indica que estas
barreras afectan solo a una minoria del profesorado en dichos contextos.

Finalmente, la dimensidon econdmica y de oferta incluye la percepcidon de que la formacion es
demasiado caray que no se ofrece formacidn relevante. Estas barreras presentan correlaciones
mds bajas con el resto (r = 0,12-0,33), lo que indica que se perciben como relativamente
auténomas.

- Estas dos barreras también son ampliamente mencionadas: aproximadamente 4 de
cada 10 docentes de secundaria en los paises desarrollados comparten preocupaciones
sobre la adecuacion de la oferta formativa y su accesibilidad econdmica. Asi, el 46 %
del profesorado en la OCDE-27 considera que la formaciéon es demasiado cara y el
34 % seflala que no responde a sus necesidades reales. En la UE-22, el promedio en
ambas cuestiones es del 40 %. Por tanto, en comparacion con la OCDE-27, en la UE-
22 la barrera econdmica es algo menor, pero la critica a la relevancia de la oferta es
mayor.

« Elcoste de laformacion es muy sefialado en Chile, Costa Rica y Portugal (promedios
por encima del 70 %), lo que sugiere que el acceso econdmico a la formacidn continua
representa un obstdculo importante para una parte sustancial del profesorado. En el
extremo contrario, en Austria, Israel y Republica Checa los porcentajes se situan por
debajo del 25 %, lo que podria reflejar politicas de financiacion mas favorables o una
oferta formativa mds asequible.

- En cuanto a la relevancia de la oferta formativa, los porcentajes mas altos se
registran, de nuevo, en Chile y Portugal, ademds de Francia. En todos ellos, més de
la mitad del profesorado considera que la formacion disponible no responde a sus
necesidades. Por el contrario, en Japén, Noruega y Republica Checa los valores son
inferiores al 20 %, lo que podria indicar una mayor adecuacidn entre la oferta formativa
y las demandas profesionales del profesorado.

Los datos de Espafia sefialan que las barreras que limitan la participacién del profesorado de
educacidon secundaria en actividades de formacion continua se concentran principalmente en
el plano organizativo y motivacional, con una incidencia superior a la observada en el conjunto
de paises de la OCDE. Aunque las barreras econdmicas y de accesibilidad presentan valores
mds moderados, también muestran contrastes relevantes en relacion con los promedios
internacionales.

- Una parte importante de las barreras se concentran en la dimensidn organizativa
y laboral. Practicamente 3 de 4 docentes (76 %) sefialan la falta de tiempo por otras
responsabilidades, lo que supone 12 y 13 puntos porcentuales mds con respecto a
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los promedios UE-22 y OCDE-27. Los conflictos con el horario laboral afectan al 59 %
del profesorado, en linea con el promedio OCDE, mientras que la falta de apoyo
institucional es mencionada por el 18 %, muy por debajo del promedio OCDE (27 %).

« Por su parte, dentro de las barreras de accesibilidad, destaca la falta de incentivos,
mencionada por el 70 % del profesorado. En términos relativos seria la mayor
limitacidn: este porcentaje no solo representa una diferencia de 24 puntos respecto al
promedio OCDE (46 %), sino que es el mas elevado de todos los paises incluidos en
esta comparacion. El resto de las barreras relacionadas con el acceso muestra valores
bajos (distancia: 24 %, prerrequisitos: 11 % y recursos digitales: 5 %) y siempre inferiores
a los promedios internacionales.

- Dentro de las barreras econdmicas y de oferta, la principal limitacion es la falta de
relevancia de la oferta. Es otra barrera importante, tanto en términos absolutos como
relativos. En el primer caso, porque es mencionada por practicamente la mitad del
profesorado y el promedio de Espafa esta 14 puntos por encima del parametro OCDE-
27.En el segundo, porque el promedio de Espafia se encuentra entre los mds elevados
de los paises desarrollados. Por el contrario, el 37 % del profesorado considera que la
formacidn es demasiado cara, un valor bastante inferior al promedio OCDE-27.

La comparacion entre los porcentajes de educacion primaria y secundaria en Espafia revela
que la estructura de las barreras para la formacién continua es muy similar en ambas etapas.
Es decir, el orden o la jerarquia de las barreras son practicamente idénticos, con diferencias de
porcentajes inferiores al 5 % en la mayoria de los casos. Las barreras con mayor diferencia entre
etapas son: la falta de relevancia, donde el profesorado de secundaria es mucho mds critico
(14 puntos porcentuales); los costes de la formacidn, que se perciben mayores en educacion
primaria (11 puntos); y las cuestiones vinculadas al horario y la falta de tiempo (ambas con 6
puntos mds en secundaria).

En educacién primaria, las principales barreras son, de nuevo, la falta de incentivos (71 %) y
la falta de tiempo por tener otras responsabilidades (66 %). En ambos casos, el promedio de
Espafia se encuentra en la parte alta de la distribucion de los paises con datos comparables.
Le siguen, por valor absoluto del porcentaje, los conflictos con el horario (52 %) y los costes
asociados a la formacidn (48 %). Sin embargo, mientras en el primer caso Espafia ocupa una
posicion baja dentro de la decena de paises con datos en educacién primaria, en el segundo
se encuentra practicamente en la mitad de distribucidn. El dltimo valor con cierta relevancia
en términos absolutos es la falta de oferta relevante, sefialada por practicamente 1 de cada 3
docentes. En este caso, el porcentaje de Espafia es de los mas altos dentro de la decena de
paises.

En conjunto, los datos muestran que el profesorado espafiol se enfrenta a barreras organizativas
y motivacionales mdas intensas que sus homdlogos internacionales, especialmente en lo
relativo al tiempo disponible, los incentivos y la adecuaciéon de la oferta formativa. Aunque
las barreras econdmicas tienen menor incidencia, el perfil general sitlia a Espafia en una
posicion relativamente desfavorable en el contexto internacional. Estas evidencias apuntan a
la necesidad de revisar las condiciones laborales, mejorar la pertinencia de la oferta formativa
y reforzar los mecanismos de reconocimiento y estimulo para favorecer la participacion del
profesorado en actividades de desarrollo profesional.

La Figura 5.12b presenta el porcentaje de docentes que se mostré “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” con cada una de estas barreras por etapa educativa y comunidad auténoma.
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Figura 5.12b. Porcentaje de docentes que estdn de acuerdo en que los siguientes elementos
presentan barreras para su participacion en formacién continua en las comunidades auténomas
espanolas participantes en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, Illes; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Consecuentemente, los datos regionales son acordes a los promedios nacionales. Por ejemplo,
la falta de tiempo por otras responsabilidades fue la causa mas seflalada en el conjunto de
Espafiay, porello, enla Figura 5.12b, las nubes de puntos de ambas etapas que se corresponden
con dicha cuestion se sitian mas a la derecha del eje vertical. Las diferencias regionales son
relativamente pequefias en las dos etapas. En secundaria, los promedios se mueven dentro
de un rango de 10 puntos porcentuales que separa a la Comunitat Valenciana (77 %), la region
mas critica, de Cantabria (67 %). En primaria, el rango es mas pequefio y estd marcado por
el 75 % de Cantabria, que ahora presenta el valor mas critico, y el 66 % de Canarias. Dado
que los porcentajes son bastante homogéneos, es posible establecer una conclusién para
el conjunto de los datos: la falta de tiempo es la principal barrera para la formacion continua
y, en ese sentido, todas las comunidades auténomas se sitian por encima de los promedios
internacionales.
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Dentro de las barreras organizativas, las incompatibilidades horarias muestran una distribucién
peculiar en secundaria, donde las regiones se ordenan aproximadamente en tres escalones:
Andalucia, Principado de Asturias, Catalufia y Comunitat Valenciana se ubican en torno a la
media nacional (59 %). Por su parte, Canarias, Cantabria y La Rioja se compactan en torno al
50 %, mientras que llles Balears presenta el porcentaje mds bajo, en torno al 45 %. En primaria,
Asturias y Cantabria aparecen algo mdas separadas del promedio nacional (52 %), mientras que
Canarias (45 %) y, de nuevo, llles Balears (33 %) sefialan menos incompatibilidades horarias.

Aunque la falta de apoyo del empleador es un problema relativamente menor en Espafia,
a nivel regional se advierten variaciones importantes, mads acusadas en primaria. En ambas
etapas, Catalufia presenta los valores mas altos: aproximadamente 1 de cada 4 docentes
catalanes asi lo seflala. En primaria, este porcentaje contrasta con los valores de Cantabria, La
Rioja y, especialmente, Canarias, todos ellos por debajo del 10 %.

Entre las barreras de acceso, la falta de incentivos fue la mayor limitacion y, en términos
relativos, la cuestion con peor resultado para el conjunto nacional. Todo ello se refleja a nivel
regional en educacién secundaria, aunque con variaciones significativas. Por un lado, Catalufia
(78 %) y Andalucia (75 %) presentan porcentajes superiores al promedio de Espafia, ya de por
si alto. Por el contrario, los porcentajes de Canarias (63 %) y Comunitat Valenciana (64 %) son
mas moderados, aunque siguen reflejando que una proporcion muy importante de docentes
(practicamente 2 de cada 3) coinciden al sefialar que la falta de incentivos limita bastante la
participacion en actividades de formacidn continua. En educacién primaria, la situacién es
similar, tanto desde la posicién global de la nube de puntos (promedio de Espafia: 66 %) como
desde el punto de vista de la dispersion. En esta etapa, el porcentaje mas alto corresponde
a Asturias, donde practicamente 3 de cada 4 docentes sefialan esta barrera. En el extremo
contrario, La Rioja (56 %) o Canarias (57 %) presentan promedios mas moderados, aunque
dentro del contexto general donde el profesorado espafiol se ha mostrado especialmente
sensible a este tipo de barrera.

El resto de las barreras de acceso —falta de recursos digitales, de prerrequisitos y distancia al
centro de formacidon— no fueron aspectos especialmente problematicos en Espafia, y los datos
regionales vuelven a reflejarlo. Por ejemplo, en las dos etapas educativas, los porcentajes
regionales relativos a la falta de recursos estdn por debajo del promedio internacional y muy
compactados en un pequefio rango de puntuacion. En cuanto a la falta de prerrequisitos, la
lectura es similar, aunque se advierte una excepcion: los promedios de la Comunitat Valenciana
(15 % en secundaria y 17 % en primaria) estdn alejados del resto y constituyen el Unico caso
donde los porcentajes regionales superan los promedios internacionales. Finalmente, en
cuanto a la limitacién por distancia, los promedios de las comunidades en secundaria oscilan
en apenas 10 puntos porcentuales y todos ellos son inferiores a los promedios internacionales.
En educacién primaria, existe mayor dispersidon: Cantabria (25 %) y, especialmente, Asturias
(30 %) se encuentran alejadas del promedio nacional, mientras que Andalucia (14 %) e llles
Balears y Catalufia (ambas 13 %) presentan porcentajes muy bajos, lo que parece indicar que la
lejania al centro de formacion tiene un impacto mas residual en estos territorios.

Por su parte, la relevancia de la oferta fue una de las limitaciones mas seflaladas, especialmente
en educaciéon secundaria. En esta etapa, la mayoria de los porcentajes regionales oscilan con
poca variabilidad sobre el promedio nacional y, por tanto, colocan al conjunto de promedios
regionales a la altura de los paises mds criticos con la oferta de formacién disponible. No
obstante, se observan dos excepciones: La Rioja (37 %) y Canarias (41 %), que presentan
valores mas alineados con el promedio de la UE-22 (40 %). En educacidn primaria, la mayoria
de los valores oscilan sobre el promedio nacional (34 %), con dos salvedades en los extremos
de la distribucién: nuevamente La Rioja en la parte baja (24 %) y Asturias en la parte alta,
donde los porcentajes parecen mas alineados con los de secundaria: practicamente la mitad
del profesorado asturiano de primaria es bastante critico con la oportunidad o relevancia de
la oferta formativa disponible.
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Finalmente, en relacién con los costes de formacidn, la mayoria de los porcentajes regionales
en ambas etapas son bastante homogéneos y se sitdan cerca o ligeramente por debajo del
promedio nacional. Dado que esta no era una barrera especialmente problematica en Espafia,
las comunidades con valores mas bajos (La Rioja: 24 % y Principado de Asturias: 26 %) estan
al nivel de los paises donde esta limitacidn tiene menos peso. Sin embargo, en el tema de los
costes de la formacién hay un valor atipico en ambas etapas: Catalufia presenta porcentajes
mucho mas elevados (55 % en secundaria y 67 % en primaria), lo que coloca a esta region al
nivel de los paises con mayores porcentajes en esta barrera.

A modo de conclusidn, cabe sefialar que las barreras mas frecuentes para participar en
formacidn continua estdn relacionadas con la organizacién del trabajo docente: la falta de
tiempo por otras responsabilidades y los conflictos con el horario laboral afectan a mds de
la mitad del profesorado en la OCDE-27 y la UE-22. En este contexto, Espafia se sitla entre
los paises con mayores dificultades organizativas: el 76 % del profesorado sefiala la falta de
tiempo como principal obstaculo y el 70 % menciona la ausencia de incentivos, el valor mas
alto de todos los paises comparados. Aunque las barreras econémicas y de acceso —como el
coste, la distancia o los prerrequisitos— tienen menor incidencia, la percepcién de una oferta
poco relevante también emerge como una limitacion significativa. Las diferencias entre etapas
y comunidades auténomas son relativamente pequefias, lo que sugiere que estas barreras
tienen un cardcter estructural y afectan de forma generalizada al conjunto del profesorado.
En conjunto, los datos apuntan a la necesidad de revisar las condiciones laborales, mejorar
la pertinencia de la oferta formativa y reforzar los mecanismos de reconocimiento y estimulo
para favorecer una participaciéon mas equitativa y sostenida en la formacién continua.
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CAPITULO 6

Capitulo 6. Liderazgo y autonomia docente

6.1 Introduccion

La autonomia y el liderazgo docente son pilares fundamentales para garantizar una educacién
de calidad, pues permiten que los docentes tomen decisiones pedagdgicas y de gestion
adaptadas al contexto de sus estudiantes y promuevan practicas innovadoras. Un docente
auténomo y lider no solo transmite conocimiento, sino que inspira, motiva y guia a sus alumnos
hacia el aprendizaje significativo. Como sefiala Fullan (2001), “el liderazgo en la ensefianza es
la capacidad de movilizar y guiar a otros hacia la mejora del aprendizaje”, o cual refuerza la
idea de que la labor docente trasciende el aula y se convierte en un motor de transformacion
educativa y social.

El presente capitulo examina algunas condiciones estructurales y operativas que inciden en el
desempefio profesional del profesorado, con especial atencidn a las dimensiones del liderazgo
docente y la autonomia en la prdctica pedagdgica. Se analizan los niveles de participacion
del profesorado en los procesos de decision a nivel institucional, su capacidad de actuacion
auténoma en el ejercicio docente y las oportunidades existentes para el desarrollo de funciones
de liderazgo profesional en el contexto escolar. TALIS, ademds, analiza la relacién entre dichas
dimensiones y un conjunto de indicadores clave asociados al desempefio y la sostenibilidad de
la carrera docente, tales como el bienestar psicosocial, la satisfaccion laboral y la autoeficacia
percibida. La evidencia empirica sugiere que el fortalecimiento de la autonomia y el liderazgo
docente no solo configura elementos centrales de la identidad profesional, sino que también
constituye un recurso estratégico para aumentar la capacidad adaptativa del profesorado
frente a las demandas del sistema, promoviendo niveles mas altos de compromiso, confianza
institucional y flexibilidad pedagdgica.

Desde la perspectiva de disefio y gobernanza de los sistemas educativos, una de las decisiones
de politica mas relevantes concierne al grado de autoridad en la toma de decisidn es que
debe ser conferida al personal docente. Esta decisidon enfrenta la tensidn entre, por un lado, la
necesidad de asegurar una prestacién educativa equitativa y de calidad en todo el sistema y,
por otro, el reconocimiento de que el profesorado, en tanto actor clave del proceso educativo,
se encuentra en una posicion privilegiada para adaptar la instruccién a las caracteristicas y
necesidades del estudiantado. La capacidad docente para definir objetivos instruccionales,
seleccionar metodologias de ensefianza y responder a expectativas institucionales amplias
se ve fortalecida en contextos donde existe un marco normativo que garantiza margenes
adecuados de autonomia profesional (Biesta, Priestley, & Robinson, 2015).
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Los mecanismos de distribucién de autoridad en los sistemas escolares suelen implementarse
mediante procesos de descentralizacion, particularmente a través de la transferencia de
competencias desde las instancias centrales hacia los centros educativos, y dentro de estos,
hacia los docentes. Aunque histéricamente el foco ha estado en la autonomia a nivel de centro
educativo, las politicas educativas contempordneas reconocen cada vez mds la importancia
de la autonomia individual del docente, especialmente en lo que refiere a decisiones
pedagdgicas y practicas de aula, como condicion necesaria para el funcionamiento eficaz de
los establecimientos y para promover entornos laborales satisfactorios (OECD, 2018).

Asimismo, se reconoce que la autonomia profesional se expresa tanto en decisiones de orden
estructural como en el ejercicio cotidiano de la practica pedagdgica. Esto incluye la seleccidén de
materiales curriculares, la definicién de metas de aprendizaje, la implementacidn de estrategias
evaluativas y la adaptacion del curriculo a las caracteristicas del alumnado. No obstante, esta
autonomia no se distribuye de manera homogénea: en multiples jurisdicciones, los docentes
con mayor experiencia 0 permanencia en el cargo disponen de mayor discrecionalidad,
mientras que los docentes en etapas iniciales operan bajo marcos mds prescriptivos. Esta
diferenciacion tiene implicaciones tanto para el ejercicio profesional como para la construccién
de la identidad docente.

Este capitulo se organiza en tres epigrafes. El primero aborda el liderazgo docente desde dos
perspectivas: la participacion en la gobernanza escolar y las oportunidades de liderazgo ya
sea en la toma de decisiones o en la posibilidad de influir en la politica educativa. El segundo
se centra en la autonomia del profesorado en el dmbito de la instruccién en el aula. Finalmente,
el tercero analiza la relacidn entre la autonomia docente y sus resultados profesionales,
especialmente en lo que respecta a la satisfaccidn laboral y el bienestar.

6.2. Liderazgo docente

Una dimensién fundamental en la labor docente es el grado de participacion del profesorado
en los procesos de toma de decisiones que inciden en el funcionamiento de los centros
educativos (Hargreaves & Fullan, 2012). En el &mbito de la investigacion educativa, el liderazgo
distribuido se concibe como un modelo en el que las funciones y responsabilidades de
liderazgo se comparten entre distintos actores de la escuela, incluido el profesorado (Muijs &
Harris, 2006). Este enfoque constituye una manifestacion de la agencia —entendida como la
capacidad de las personas para actuar con propdsito e incidir en su contexto (Biesta, Priestley,
& Robinson, 2015) —, al reconocer la experiencia profesional del profesorado y promover su
implicacion tanto en la configuracion de las practicas de ensefianza como en la construccion
de la cultura escolar (OECD, 2018).

El marco normativo y los mecanismos institucionales que regulan la distribucion de la
toma de decisiones en los centros escolares ejercen una influencia determinante sobre las
responsabilidades de liderazgo que asume el profesorado. Informes previos de TALIS han
mostrado que los equipos directivos suelen compartir responsabilidades con el profesorado
en areas estratégicas de la politica educativa, en particular en lo relativo al curriculo y a los
procesos de instruccion (OECD, 2020).

Este epigrafe se dividird en dos elementos fundamentes de liderazgo escolar: en un primero
se analizard las oportunidades de participacion en la gobernanza escolar y en el segundo se
estudiardn las oportunidades de liderazgo docente

6.2.1. Participacion en la gobernanza escolar

TALIS 2024 pregunta a los directores de los centros escolares si el profesorado tiene una
responsabilidad significativa en diversas dreas a nivel escolar: (1) curriculo e instruccion, y (2)
politicas escolares. Esta participacién no solo refleja la delegacién formal de autoridad por
parte de la direccidon escolar, sino que también indica una cultura mas amplia de confianza
profesional y gobernanza colaborativa.
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6.2.1.1. Curriculo e instruccion

A nivel escolar, el profesorado tiende a participar principalmente en aquellas dreas y tareas
directamente vinculadas con la instruccion, tal como lo informan los directores escolares y se ha
documentado en estudios previos de TALIS (OECD, 2020). TALIS pregunta a los docentes sobre
la responsabilidad que tienen sobre las siguientes cuatro cuestiones: (1) Elegir qué materiales
de aprendizaje se utilizan, (2) Determinar el curriculo, incluidos los nacionales y regionales, (3)
Decidir qué cursos se ofrecen y (4) Decidir sobre el uso de recursos y herramientas digitales
para la docencia.

La Figura 6.1a muestra que aproximadamente en el promedio de la OCDE tres de cada cuatro
docentes (77 %) trabajan en centros educativos donde tienen una responsabilidad significativa
en la seleccién de materiales de aprendizaje. En particular, mds del 90 % del profesorado
en Dinamarca, Estonia, Islandia, Italia, Paises Bajos, Polonia y Eslovenia disponen de esta
responsabilidad, mientras que menos del 25 % de los docentes en Japdn se encuentra en la
misma situacion. Espafia se encuentra entre los paises con porcentajes mas altos en este item,
con un 89 % de docentes que tienen responsabilidad en la eleccidon de materiales usados en
el aprendizaje de sus estudiantes.

El profesorado también desempefia un papel importante en la toma de decisiones sobre el
uso de recursos digitales para la ensefianza. En tan solo 3 de los paises seleccionados (Chile,
Turquia y Chipre), menos de uno de cada dos docentes tiene una responsabilidad significativa
en esta drea, muy por debajo del 68 % del promedio de la OCDE-27 y del 74 % de la UE-22. Por
el contrario, menos docentes participan en la determinacion del contenido de los cursos. En
promedio, alrededor del 47 % del profesorado de la OCDE (43 % en la UE-22) trabaja en centros
donde tiene una responsabilidad significativa en este ambito. Espafia presenta porcentajes
muy dispares en estos dos items: el 75 % del profesorado espafiol afirma tener responsabilidad
a la hora de determinar el uso de recursos digitales, mientras que tan solo uno de cada cuatro
responde tener responsabilidad sobre el curriculo.

A la hora de decidir qué cursos se ofrecen, en promedio, solo el 33 % del profesorado de la
OCDE-27 y de la UE-22 trabaja en centros donde tienen una responsabilidad significativa.
Sin embargo, en Republica Checa, Estonia, Finlandia, Islandia, Paises Bajos y especialmente
Italia (88 %), al menos uno de cada dos docentes participa en dichas decisiones. Este tipo
de responsabilidad es practicamente inexistente en un conjunto no menor de paises donde
menos del 10 % del profesorado dispone de esta responsabilidad (Croacia, Malta, Costa Rica y
Chipre entre otros). En el contexto nacional apenas el 18 % del profesorado espafiol informa de
tener responsabilidad significativa a la hora de elegir los cursos que se ofrecen.
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Figura 6.1a. Porcentaje de docentes que declaran trabajar en centros donde tienen una
responsabilidad significativa en las siguientes dreas en los sistemas educativos seleccionados en
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La Figura 6.1b muestra el porcentaje de docentes que trabaja en centros educativos con
responsabilidad significativa en los distintos aspectos analizados para las comunidades
auténomas con datos representativos en TALIS 2024. Tan solo en el item asociado a la
responsabilidad sobre el contenido del curriculum existe una variabilidad resefiable entre las
comunidades auténomas con datos. Para los otros tres items se repite el patréon de Espafia en
mayor o menor medida. Es en el item indicado donde el profesorado de La Rioja (8 %) informa
en menor medida disponer de esta responsabilidad a gran distancia del profesorado de llles
Balears (55 %).
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Figura 6.1b. Porcentaje de docentes que declaran trabajar en centros donde tienen una
responsabilidad significativa en las siguientes dreas en las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, liles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Atendiendo alos datos recogidos por TALIS para los docentes de primaria, se repite con cardcter
general el patrén observado ensecundaria. Sinembargo, se presentan diferencias resefiablesen
la variable que mide el porcentaje de profesorado que afirma tener responsabilidad significativa
en el contenido del curriculum. El profesorado de primaria afirma tener mas responsabilidad
en este item, 10 puntos porcentuales mds en el promedio de Espafia (35 %) y una variacion
en puntos porcentuales intra-comunidades de 13 negativos en Cantabria (Unica comunidad
donde el profesorado de primaria dice tener menor responsabilidad) y hasta 23 positivos en
la Comunidad Valenciana, donde los docentes de primaria responden afirmativamente a la
cuestidn asociada sobre su responsabilidad en el curriculum que imparten.
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6.2.1.2. Politicas escolares

La influencia del profesorado en las politicas escolares es mds limitada. En promedio, se
informa que menos de uno de cada dos docentes trabaja en centros educativos donde tiene
una responsabilidad significativa en las politicas escolares medidas: (1) Establecer politicas
y procedimientos disciplinarios para estudiantes, (2) Establecer politicas de evaluacién de
estudiantes, incluidas evaluaciones nacionales y regionales, (3) Determinar politicas sobre
diversidad estudiantil, (4) Determinar politicas sobre diversidad docente, (5) Definir prioridades
de mejora escolar y (6) Facilitar las actividades de aprendizaje profesional de los docentes
para apoyar el desarrollo social y emocional de los estudiantes. Sin embargo, como lo muestra
la dispersion de los resultados entre los sistemas educativos en la Figura 6.2a, el papel del
profesorado en la determinacion de las politicas escolares varia considerablemente.

La primera conclusidon es que, en promedio, aproximadamente el 40 % del profesorado de
la OCDE-27 y en la misma proporcion de la UE-22 tiene responsabilidad en cinco de las
seis politicas analizadas (todas menos en determinar politicas sobre diversidad docente,
donde el porcentaje es un escaso 20 %). Sin embargo, existen grandes variaciones segun el
sistema educativo. Por ejemplo, mientras que en Suecia tan solo el 3 % del profesorado tiene
competencias en establecer politicas y procedimientos disciplinarios para estudiantes, en
Eslovenia lo tiene el 76 %. Espafia en este indicador presenta un 27 % (13 puntos porcentuales
menos que el promedio de la OCDE-27). Existe una diferencia de 50 puntos porcentuales
0 mas entre los casos de paises extremos en los otros cinco items relacionados con la
responsabilidad. Espafia, al igual que en el primer indicador analizado, se encuentra en valores
inferiores al promedio OCDE-27, aunque es cierto que la mayor diferencia porcentual se da
en “Establecer politicas de evaluacién de estudiantes, incluidas evaluaciones nacionales y
regionales”, donde el profesorado espafol apenas tiene responsabilidad en un 18 % frente al
40 % de la OCDE-27 o el 43 % de UE-22. En el resto de los items la diferencia es inferior a los
10 puntos porcentuales (Ver Figura 6.2a).

Entre las comunidades auténomas con datos propios se observan variaciones de entre 10
y 30 puntos porcentuales entre las que se encuentran en los extremos. La mayor diferencia
se encuentra en “Establecer politicas y procedimientos disciplinarios para estudiantes”, al
igual que ocurria en el entorno internacional, con 27 puntos porcentuales de diferencia entre
Canarias (39 %) y Andalucia (12 %). La menor de las diferencias se da en “Determinar politicas
sobre diversidad docente”, donde en Catalufia el 10 % del profesorado tiene responsabilidad
significativa y en La Rioja el 21 % (Figura 6.2b).

Analizando los datos de primaria, para el caso de Espafia se extraen los siguientes resultados
principales (Figura 6.2a):

« No existe una diferencia resefiable entre el profesorado de primaria y secundaria
en “Establecer politicas y procedimientos disciplinarios para estudiantes”.

« El profesorado de primaria declara tener mas responsabilidad que el profesorado
de secundaria en: “Definir prioridades de mejora escolar” (7 puntos porcentuales),
“Establecer politicas de evaluacién de estudiantes, incluidas evaluaciones nacionales
y regionales” (8 puntos) y “Facilitar las actividades de aprendizaje profesional de los
docentes para apoyar el desarrollo social y emocional de los estudiantes” (11 puntos)

« El profesorado de secundaria declara tener mas responsabilidad que el profesorado
de primaria en: “Determinar politicas sobre diversidad estudiantil” (19 puntos
porcentuales) y “Determinar politicas sobre diversidad docente” (13 puntos).

- Entre las comunidades auténomas con datos propios se repite el patrén de
secundaria alineados con los datos que se dan en Espafia.
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Figura 6.2a. Porcentaje de docentes que declaran trabajar en centros donde tienen una
responsabilidad significativa en las siguientes dreas en los sistemas educativos seleccionados en
TALIS 2024
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Figura 6.2b. Porcentaje de docentes que declaran trabajar en centros donde tienen una
reponsabilidad significativa en las siguientes dreas en las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

6.2.2. Oportunidades de liderazgo para los docentes

El liderazgo distribuido y el liderazgo docente, aunque estrechamente vinculados, constituyen
constructos conceptualmente diferenciados. El liderazgo distribuido, como se ha sefialado
previamente, implica la delegacion de autoridad dentro de la organizacion escolar, si bien el
director conserva en Ultima instancia la potestad de la toma de decisiones (Harris, 2004). En
contraste, el liderazgo docente se configura a partir del reconocimiento —formal o informal— de
los profesores como lideres entre sus pares y dentro del conjunto del personal escolar (Wenner
& Campbell, 2016). La literatura especializada ha debatido ampliamente las estrategias mas
eficaces para fomentar el liderazgo docente, en particular c6mo promover una participacion
significativa de los profesores en la toma de decisiones institucionales y garantizar que
dicha participacion se traduzca en la mejora de las prdacticas pedagdgicas (Al-Yaseen & Al-
Musaileem, 2013; Yismaw & Bekalu, 2016; Wenner & Campbell, 2016). Un hallazgo recurrente
en la investigacion es que el liderazgo docente florece en contextos donde el liderazgo se
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comparte de manera genuina, de modo que las decisiones no solo se distribuyen de manera
nominal, sino que se apoyan en estructuras institucionales que permiten al profesorado influir
activamente en la vida escolar (Oppi, Eisenschmidt, & J3gi, 2022; Wenner & Campbell, 2016;
Gulmez, 2022).

Especificamente, TALIS pregunta al profesoradoy a los equipos directivos sobre tres cuestiones
referentes al liderazgo docente: (1) Toma de decisiones sobre la escuela, (2) Contribucidn en la
gestidn de la escuela y (3) Influencia en la politica educativa.

6.2.2.1. Tomar decisiones sobre la escuela

Para analizar la capacidad del profesorado en la toma de decisiones sobre el centro educativo,
TALIS 2024 pregunta al mismo si participa activamente en estas cinco cuestiones: (1) Este centro
ofrece al personal oportunidades para participar activamente en las decisiones escolares, (2)
Este centro anima al personal a liderar nuevas iniciativas, (3) Los docentes asumen roles de
liderazgo en la promocidon de una comunidad de aprendizaje profesional, (4) Los docentes
inician y dirigen actividades colaborativas y (5) Los docentes lideran sus actividades de
crecimiento y desarrollo profesional siempre que sea posible.

En promedio, aproximadamente el 80 % del profesorado de la OCDE-27 y de la UE-22
responde afirmativamente a las cinco cuestiones asociadas a la oportunidad para participar en
las decisiones del centro educativo (Figura 6.3a). En este analisis, respecto a otros anteriores,
la diferencia entre estimaciones de paises es relativamente pequefia con brechas que oscilan
entre los 20 y 33 puntos porcentuales.

En educaciéon secundaria los datos obtenidos en la encuesta en referencia al item “Este centro
ofrece al personal oportunidades para participar activamente en las decisiones escolares”
presentan al profesorado de Chile (65 %) como el que menos oportunidades tiene para
participar en las decisiones del centro y al profesorado de Bulgaria (92 %) como el que mas. En
Espafa (77 %) el porcentaje es similar al de la OCDE-27 (78 %) y la UE-22 (79 %).

Del mismo modo, el porcentaje de docentes de Espafia que trabaja en centros donde se
anima al personal a liderar nuevas iniciativas (81 %), los docentes asumen roles de liderazgo
en la promocién de una comunidad de aprendizaje profesional (71 %), los docentes inician y
dirigen actividades colaborativas o pertenecen a una minoria (83 %) o los docentes lideran sus
actividades de crecimiento y desarrollo profesional siempre que sea posible (85 %) es similar
a los pardmetros promedios internacionales (OCDE-27: 82 %, 79 %, 82 % y 84 %; UE-22: 83 %,
76 %, 85 % y 84 %) (Figura 6.3a).

Como se seflalaba anteriormente la comparacidn internacional sefiala variaciones moderadas
entre paises. En términos generales los datos sugieren que el profesorado de Japdn tiene
menores oportunidades para participar en las decisiones del centro educativo, mientras el
profesorado de Bulgaria tiene mayores oportunidades.
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Figura 6.3a. Porcentaje de docentes que estan de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre su
centro en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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No obstante, los resultados dependen de las oportunidades especificas analizadas. Por
ejemplo, Bulgaria destaca en el porcentaje de profesorado con oportunidades de participar
en las decisiones del centro educativo, en centros donde se anima al personal a liderar nuevas
iniciativas, en centros donde los docentes asumen roles de liderazgo en la promocién de
una comunidad de aprendizaje profesional y donde los docentes inician y dirigen actividades
colaborativas, con porcentajes superiores al 90 % en todos los casos. Mientras, en Letonia (97
%) los docentes lideran sus actividades de crecimiento y desarrollo profesional siempre que
sea posible en la mayor proporcion de entre los paises seleccionados. En el extremo contrario,
Japon se encuentra en la posicidon mas rezagada en centros donde se anima al personal a
liderar nuevas iniciativas (65 %), en centros donde los docentes asumen roles de liderazgo
en la promocidn de una comunidad de aprendizaje profesional (59 %) y donde los docentes
inician y dirigen actividades colaborativas o pertenece a una minoria (73 %) y en Francia (69 %)
los docentes lideran sus actividades de crecimiento y desarrollo profesional siempre que sea
posible en la menor proporcidon de entre los paises seleccionados.
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En la comparacion por etapas educativas, dentro de Espafia los porcentajes de educacidn
primaria son superiores a los de secundaria en todos los indicadores. Las diferencias, aun
siendo modestas, varian entre 2 y 5 puntos porcentuales entre los items analizados.

Figura 6.3b. Porcentaje de docentes que declaran que estdan de acuerdo con las siguientes
afirmaciones sobre su centro en las comunidades auténomas espanolas que ampliaron muestra en
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufa; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

Entre las comunidades autéonomas se observa gran homogeneidad, con valores muy
concentrados entorno a los porcentajes estimados para Espafia, no existiendo grandes
diferencias entre los resultados ni entre comunidades auténomas ni entre etapas (ver Figura
6.3b).

6.2.2.2. Contribuir a la gestion del centro educativo

Los centros educativos son capaces de apoyar el liderazgo compartido a través de mecanismos
formales como la constitucion de equipos de gestidn, que son responsables entre otras
cuestiones de la planificacidén de la instruccidn, la asignaciéon de recursos, la coordinacion
curricular y de tomar decisiones a nivel escolar con caracter general. Estos equipos pueden
ofrecer vias estructuradas para el liderazgo docente y ayudar a integrar al profesorado en la
cultura de toma de decisiones de la escuela (Hallinger & Murphy, 2013).
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Si bien la definicién de TALIS de equipos de gestidn escolar es amplia, proporciona una idea
del grado de representacion del profesorado en dicha toma de decisiones por delegacién.
Segun TALIS 2024, atendiendo a las respuestas de directores, y en el promedio OCDE-27
(52 %), la UE-22 (52 %) y Espafia (54 %), aproximadamente uno de cada dos docentes esta
representado en los equipos de gestidn escolar. En paises como Austria, Colombia y Costa
Rica, la representacién es generalizada (mds del 90 %). En cambio, en Dinamarca, Paises Bajos e
Islandia, 11 % o menos del profesorado trabaja en centros educativos donde esta representado
en estos equipos de gestion (Figura 6.4).

La Figura 6.4 muestra que, en primaria, al igual que ocurria en secundaria, Espafia (54 %) se
encuentra en una posicion intermedia en cuanto a representacion del profesorado en equipos
de gestion.

Si se analiza el dmbito nacional, se encuentran mayores diferencias de las que cabria esperar
(ver Figura 6.4):
« En secundaria, mientras que en llles Balears tan solo el 37 % del profesorado esta
representado en equipos de gestidn, siempre segun respuesta de los directores, en
La Rioja lo esta el 71 %.

« En primaria los extremos estan representados por Catalufia con un 37 % de
representacion del profesorado en equipos de gestidon y Canarias con un 81 %.
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Figura 6.4. Porcentaje de docentes que trabajan en centros donde estan representados en los
equipos de gestidon, en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas
espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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TALIS 2024 también pregunta al profesorado por el nimero promedio de horas que han
dedicado a la participacidn en la gestidn escolar durante la semana del calendario completa
mads reciente. Los resultados estimados se presentan en la Figura 6.5. En esta ocasidn se
observan considerables diferencias tanto en los pardmetros internacionales como entre los
paises. Mientras que en la UE-22 el profesorado declara dedicar poco mds de una hora a
cuestiones de gestion escolar, en la OCDE-27 en promedio se dedica algo mas de 1,5 horas
y Espafia (2 h) se encuentra en el grupo de paises en el que el profesorado declara dedicar
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2 o mas horas (junto con Colombia, Japdn, Israel y otros cuatro paises). Por el contrario, el
profesorado finlandés apenas dedica media hora a la semana a cuestiones relacionadas con
la gestion del centro.

Figura 6.5. Nimero promedio de horas que los docentes informan haber dedicado a la participacion

en la gestion escolar durante la ultima semana en los sistemas educativos seleccionados y

comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de
confianza al 95 %
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Atendiendo a los datos de primaria, el profesorado espafiol dedica algo mas que sus colegas
de secundaria (2,1 h), sin llegar a ser una diferencia estadisticamente significativa y sigue
encontrandose en la parte superior de la escala. En este caso es el profesorado de Turquia
quien dedica menos tiempo a gestidon de centro con tres cuartos de hora a la semana (ver
Figura 6.5).

En cuanto a las declaraciones del profesorado por comunidades auténomas, es en primaria
donde se encuentran las mayores diferencias, habiendo hasta 1 h de diferencia de dedicacién
entre lo que declara el profesorado de La Rioja (1,6 h) y lo que dicen los docentes en Canarias
(2,6 h) (Figura 6.5).

La experiencia, la edad y el género también influyen en el nimero de horas que el profesorado
dedica a actividades de gestidn escolar (ver Tablas 6.1y 6.2). En la Tabla 6.1 se presentan
las horas dedicadas a gestidn, desagregadas por género, edad y experiencia docente del
profesorado de secundaria para Espafia, las CC.AA. con datos representativos, el promedio
OCDE-27 y la UE-22. Aunque en distinta medida, el patron de Espafia, la OCDE y la UE se
repite: son los hombres, el profesorado mayor de 50 afios y el mds experimentado (>10 afios de
experiencia) quienes dedican mas tiempo a gestion escolar. En Espafia, la mayor diferencia se
da en la dltima comparaciéon con algo mas de 40’ de diferencia, siendo practicamente residual
la diferencia entre los géneros (Tabla 6.1).

Tabla 6.1. Numero promedio de horas que los docentes informan haber dedicado a la participacion

en la gestion escolar durante la semana calendario completa mas reciente. Secundaria. Espaiia,

OCDE-27, UE-22 y comunidades auténomas espafiolas participantes en TALIS 2024. (por género,
edad y experiencia docente)

Género Edad Experiencia docente
Hombre-Mujer (>=50 anos) - (<30 anos) (> 10 ainos) - (<= 5 anos)
Espafia 0,06 0,25 0,69
Andalucia -0,40 0,35 0,97
Asturias, P. de -0,29 1,23 1,28
llles Balears 0,45 1,12 1,29
Canarias -0,16 0,64 0,29
Cantabria 0,09 0,13 0,61
Catalufia -0,04 0,69 0,62
Rioja, La 0,29 1,02 1,13
C. Valenciana 0,52 0,56 1,07
OCDE-27 0,21 0,59 0,60
UE Total-22 0,15 0,28 0,38
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Por comunidades auténomas se dan grandes diferencias en las tres desagregaciones siendo
mas significativas las siguientes (Tabla 6.1):
« Enla mitad de las CC.AA. las mujeres dedican mas tiempo a la gestion escolar que
sus compafieros.

« En el Principado de Asturias el profesorado de mayor edad dedica 1 h 15’ mas a
gestidn escolar que sus compafieros mas jévenes, lo que supone una deferencia de 1
h con respecto al promedio de Espaiia

- En Canarias hay apenas 11’ de diferencia entre el profesorado experimentado y el
novel en cuanto a tiempo dedicado a gestidn escolar.

Tabla 6.2. Numero promedio de horas que los docentes informan haber dedicado a la participacion
en la gestion escolar durante la semana calendario completa mas reciente. Primaria. Espafia y
comunidades auténomas espafiolas participantes en TALIS 2024. (por género, edad y experiencia

docente)
Género Edad Experiencia docente
Hombre-Mujer (>= 50 afos) - (< 30 afos) (> 10 afios) - (<= 5 afios)
Espafia 0,05 0,54 0,52
Andalucia 0,15 -0,29 0,21
Asturias, P. de 0,27 0,46 1,15
lles Balears 0,26 0,31 0,66
Canarias 0,12 -0,26 0,19
Cantabria 1,42 -0,37 0,17
Catalufia 0,22 1,27 0,35
Rioja, La 0,08 0,07 0,58
C. Valenciana 0,48 0,29 0,57

En la Tabla 6.2 se presentan los datos recogidos para primaria. En la comparaciéon con
secundaria destacan varias cuestiones.
« Siguen siendo los hombres, el profesorado de mayor edad y el mas experimentado
quienes dedican mds tiempo a cuestiones relacionadas con la gestién escolar.

. A diferencia con secundaria, en primaria todas las CC.AA. con datos propios son
los hombres quienes en mayor o menor medida dedican mds tiempo a esta cuestion.

- Sin embargo, desagregando por edad, en Andalucia, Canarias y Cantabria son los
m4ds jovenes quienes le dedican mdas tiempo a la gestion.

- En cuanto a la desagregacién por experiencia se repite el patron de secundaria,
grandes diferencias entre el profesorado de las diferentes comunidades auténomas.
Hasta una hora entre el profesorado del Principado de Asturias y el de Cantabria o
Canarias.

6.2.2.3. Influir en la politica educativa

El profesorado puede influir en diversos niveles de la politica educativa, incluyendo la toma
de decisiones a nivel escolar y, en ocasiones, en la politica educativa en general. Si bien
el profesorado afirma desempefiar un papel activo en los centros educativos, pocos sienten
que tienen influencia mas alld del ambito escolar. Esta percepcidon de influencia limitada es
generalizada. Solo el 24 % del profesorado de secundaria de la OCDE-27 estd “de acuerdo”
0 “muy de acuerdo” con que puede influir en la politica educativa de su pais, en promedio y

menos aun en la UE-22 (18 %).
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Figura 6.6. Porcentaje de docentes que declaran estan de acuerdo en que pueden influir en las
politicas educativas de su pais o region en los sistemas educativos seleccionados y comunidades
auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Espafia, alineada con el profesorado de la UE-22, presenta unos datos discretos: tan solo el 16
% del profesorado cree que puede influir en la politica educativa del pais. Esto contrasta con
paises como Colombia, Chile, Chipre, Portugal o Israel, con porcentajes superiores al 40 %. En
el otro extremo se encuentra el profesorado de Polonia, Croacia y Austria, donde menos del 10
% declara tener capacidad de influir en la politica educativa de su pais (ver Figura 6.6).

La Figura 6.6 también muestra los datos referentes al profesorado de primaria. Este profesorado
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espafiol considera en mayor medida que tiene capacidad para influir en la politica educativa
del pais, dos puntos porcentuales mas, siendo una diferencia pequefia, pero estadisticamente
significativa. El resto de los paises participantes en los dos niveles educativos presentan
valores similares en estos dos niveles, salvo Corea donde el profesorado de primaria es mucho
mads pesimista que el de secundaria en cuanto a su capacidad de influir (8 puntos porcentuales
menos).

Los datos recogidos paralas CC.AA. con datos propios se alinean con los datos de Espafia, de tal
modo que no existen grandes diferencias entre los datos individuales con los datos agregados
para el pais, ni en primaria ni en secundaria. Solo cabria destacar el caso de Canarias, en el
que su profesorado, tanto en primaria (23 %) como en secundaria (22 %), considera en mayor
medida que tiene capacidad de influir en la politica educativa del pais (ver Figura 6.6).

6.3. Autonomia de instruccion en el aula

La autonomia docente se refiere a la libertad que tienen los docentes para definir y adaptar
sus contenidos, estrategias y métodos de ensefianza. Los docentes que gozan de autonomia
docente pueden tomar decisiones matizadas e informadas sobre la instruccion, de manera que
mejor ayuden al aprendizaje de sus estudiantes (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Las investigaciones
también sugieren que la autonomia debe ser sensible al contexto y apropiada para el desarrollo
(OECD, 2019; Ingersoll & Strong, 2011).

TALIS pregunta a los docentes cudnta autonomia tienen en dos amplios tipos de decisiones
profesionales y cinco dominios de la instruccion.
« Decisiones instructivas estructurales:
0Implementar el curriculo de manera flexible

0 Seleccionar objetivos de aprendizaje

0Elegir actividades de evaluacion
« Decisiones instructivas practicas
0 Seleccionar métodos y estrategias de ensefianza

ODisefiar y preparar clases
La mayoria del profesorado en los sistemas educativos de la OCDE-27 y de la UE-22 (con
valores muy similares en los dos indicadores internacionales para las 5 dreas analizadas)
informa de un alto grado de autonomia en estas areas, pero el grado de autonomia y la
variacion entre sistemas educativos revelan diferencias importantes en cdmo se estructura la
autonomia docente.

Decisiones instructivas estructurales

Tres de cada cuatro docentes (OCDE-27, UE-22 y Espafia) informan tener la autonomia de
implementar el curriculo con flexibilidad. Este no es el caso de paises como Malta, Portugal,
Republica Eslovaca y Chipre, donde menos del 60 % lo hace. En cambio, mds del 90 % de los
docentes en ltalia informan tener autonomia en este aspecto. Un patrén similar se observa en
la eleccidn de actividades de evaluacion: el 78 % del profesorado de la OCDE-27 y el 82 % de
la UE-22 declara tener autonomia en esta drea, ambas cifras ligeramente superiores al 74 % del
profesorado espafiol que declara tener autonomia en la eleccién de actividades de evaluacién.
Adicionalmente se puede observar que menos del 60 % del profesorado en Australia, Paises
Bajos, Corea y Letonia declara dicha autonomia. En contraste, Rumania y Colombia destacan,
con mas del 95 % del profesorado declarando autonomia en la eleccién de actividades de
evaluacion. Algo mas de siete de cada diez docentes en la OCDE-27 (71 %) y de la UE-22 (74%)
afirman tener autonomia para seleccionar objetivos de aprendizaje. Es en esta drea donde el
profesorado espafiol (61 %) se encuentra mas alejado de los pardmetros internacionales. Y,
también donde mas variabilidad internacional existe ya que el porcentaje de profesorado con
esta autonomia varia desde el 39 % de Malta a casi el 90 % de Colombia (ver Figura 6.7a).
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Los datos para primaria se mueven en los mismos rangos que los de secundaria. Para el caso
de Espafia solo existe una diferencia maxima de 10 puntos porcentuales en la autonomia para
la eleccidn de actividades de evaluacion, ascendiendo en el caso de primaria el porcentaje a
un 83 %.

En la Figura 6.7b se muestra que el analisis por comunidades auténomas con datos propios
desvela porcentajes muy préoximos al promedio de Espafia en dos de las tres dreas de autonomia
estudiadas en este bloque. La eleccidn de actividades de evaluacidn es la caracteristica que
mayor variabilidad presenta tanto en primaria como en secundaria. Del 73 % de llles Balears al
90 % de Canarias en primaria y del 66 % de La Rioja al 83 % de Canarias en secundaria.

Figura 6.7a. Porcentaje de docentes que declaran tener autonomia “sustancial” o “plena” sobre los
siguientes aspectos de la planificacion y la ensefanza. en los sistemas educativos seleccionados en
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Decisiones instructivas prdcticas

Ma3s alla de las actividades estructurales estudiadas anteriormente, la autonomia estd alin mas
extendida en lo que respecta a las decisiones instructivas mds prdcticas del dia a dia. Disefiar
y planificar clases, asi como seleccionar métodos y estrategias de ensefianza, son areas en las
que la gran mayoria del profesorado declara tener al menos una autonomia sustancial (si no
total). Confirma esta afirmacion el hecho de que (Figura 6.7a):

- Mas de 9 de cada 10 docentes tanto en Espafia (91%) como en la OCDE-27 (92%) y la
UE-22 (94 %) declaran tener autonomia a la hora de seleccionar métodos y estrategias
de ensefianza. Solo Corea y Paises bajos presentan porcentajes inferiores al 80 %.

« EI 93 % del profesorado de la OCDE-27, en promedio, y el 96 % de los docentes de
Espafia y la UE-22 declara tener autonomia en disefiar y preparar clases. Vuelve a ser
el profesorado de Corea (78 %) quien informa tener menos autonomia en este aspecto
y sin embargo sigue estando préximo al 80 %.

« Los datos para primaria se replican punto por punto a los de secundaria con
variaciones minimas.

El analisis por CC.AA. (Figura 6.7b), muestra que no existen casi diferencias entre ellas. Tan
solo cabe destacar el caso de Catalufia, que en las dos areas analizadas presenta valores
inferiores, aunque no sustancialmente.
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Figura 6.7b. Porcentaje de docentes que declaran tener autonomia “sustancial” o “plena” sobre los
siguientes aspectos de la planificacién y la ensefianza en las comunidades auténomas espafiolas
que ampliaron muestra en TALIS 2024
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

6.4. La autonomia en la toma de decision de los
docentes y sus resultados profesionales

Una vez analizados los resultados que se desprenden de TALIS 2024 respecto a la participacion
en el liderazgo escolar y a la autonomia docente, cabe comprobar cédmo impactan estos
indicadores en aspectos profesiones del docente como el cumplimiento de los objetivos de
aula, la satisfaccion laboral o el bienestar.

Hay que tener en cuenta las siguientes cuestiones para estudiar la relacién entre la autonomia
en la toma de decisiones y los resultados profesionales:
« La escala de satisfaccion laboral general se construyd como un promedio de dos
subescalas: satisfaccion laboral con la profesidon y satisfaccion laboral con el entorno
de trabajo. Las puntuaciones de la escala estdn estandarizadas con una desviacidn
tipica de 2 y el valor de 10 corresponde al punto medio de la escala.
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- Nudmero promedio de horas (60 minutos) que los docentes informan haber dedicado
a la participacién en la gestidn escolar durante la semana completa mas reciente del
calendario.

« Resultados basados en andlisis de regresion lineal, que muestran el cambio en
la variable dependiente asociado con un incremento de una unidad en la variable
independiente. “R? x 100” se refiere a la proporcién de la varianza explicada en la
variable dependiente.

6.4.1. Participacion en el liderazgo escolar, satisfaccion laboral y
bienestar

No toda participacion en el liderazgo escolar se relaciona por igual con la satisfaccion laboral.
Las principales conclusiones que se pueden extraer analizando la Figura 6.8 son:
- Dedicar mas tiempo a las actividades de gestidon escolar no muestra una asociacion
consistente con la satisfaccion laboral.

- EnEspafia la categoria en que “Los docentes lideran sus actividades de crecimiento
y desarrollo profesional siempre que sea posible” no tiene asociacidn con la satisfaccion
laboral en secundaria, algo que si ocurre en primaria, aumentando en 0,45 puntos
la escala de satisfaccion por el hecho de estar de “acuerdo” o “completamente de
acuerdo” con la afirmacidn.

« Impactos similares y moderados (en torno a un cuarto de desviacion tipica del indice
de satisfaccion laboral) ofrecen las cuestiones asociadas a: “docentes que informan
que pueden influir en la politica educativa en su pais/region”, “Este centro anima al
personal a liderar nuevas iniciativas” y “Los docentes asumen roles de liderazgo en la
promocion de una comunidad de aprendizaje profesional”.

. La dimensién que mds contribuye a la satisfaccidn laboral es la afirmacién “Este
centro ofrece al personal oportunidades para participar activamente en las decisiones
escolares”. En Espafia, tanto en primaria como en secundaria y en el promedio de
la OCDE, el hecho de estar “de acuerdo” o “completamente de acuerdo” con esta
declaracidon se asocia con un aumento medio de una desviacidn tipica en el indice de
satisfaccion laboral.

Estos hallazgos coinciden con la investigacion que sugiere que cuando los docentes tienen
confianza y estdn autorizados para actuar, ya sea en sus aulas, sus centros educativos o en el
sistema educativo en general, probablemente podrian estar mas comprometidos y satisfechos
profesionalmente, no solo como docentes, sino también como contribuyentes a sus centros y
sistemas educativos (Cann, Riedel-Prabhakar, & Powell, 2020; Dreer, 2022).
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Figura 6.8. Cambio en la escala de satisfaccién laboral docente asociada a los siguientes aspectos
de participacion en el liderazgo escolar en el promedio de la OCDE y en Espafia en los items
presentados, en TALIS 2024
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La Tabla 6.3 muestra el porcentaje de la varianza explicada de la satisfaccion laboral docente
(*? x 100) asociado a distintos factores de participacién y liderazgo en el centro escolar, tanto
en Espafia como en el promedio de la OCDE-27.

De ella se extrae que, en Espafia, en secundaria, el tiempo dedicado a gestidn escolar apenas
explica 0,3 % de la varianza y la influencia en la politica educativa tampoco es fuerte (0,7%).
En cambio, el hecho de estar de “acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con afirmaciones
de participacion/liderazgo explica hasta el 13 %. Respecto a los resultados estimados para
primaria en Espafia, los valores son audn menores en los dos primeros factores (0,1 % y 0,2 %),
pero mayor en el tercero (18 %). En la OCDE-27 la proporcidén de varianza explicada es algo
mayor en el tiempo de gestién escolar (0,3 %) y bastante superior en la influencia en politica
educativa (2,5 %). En el factor de acuerdo con afirmaciones de liderazgo/participacion, alcanza
14 %, un valor préoximo al de Espafia.
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Tabla 6.3. Porcentaje de la varianza explicada de la satisfaccion laboral docente asociada a los
siguientes aspectos de participacion en el liderazgo escolar en educacién secundaria y educacion
primaria de Espafia y la OCDE

Porcentaje de la varianza explicada
de la satisfaccion laboral docente
asociado con los docentes que
informan que estan "de acuerdo” o
"totalmente de acuerdo” con
distintas afirmaciones sobre la
participacion y liderazgo en su

Porcentaje de la varianza explicada de la
satisfaccion laboral docente asociada:

Con los docentes que
informan que pueden
influir en la politica
educativa en su

Al tiempo que los
docentes dedican a
participar en la gestion

escolar p g centro
pais/region
R2? x 100 S.E. R?x 100 S.E. R?x 100 S.E.
Secundaria Espafia 0,27 0,21 0,67 0,31 13,06 1,17
OCDE-27 0,34 0,07 2,45 0,18 14,14 0,31
Primaria Espafia 0,07 0,11 0,17 0,16 17,54 1,50

Existen relaciones similares entre el bienestar docente y estas dreas de participacion en el
liderazgo escolar.

La Figura 6.9 muestra el cambio en la escala de bienestar y estrés de los docentes asociado
con la percepcion de participacion y liderazgo en su centro educativo. Valores negativos
indican menor estrés o mayor bienestar. Del andlisis de los resultados se extrae que en Espafia
el efecto mds fuerte, tanto en primaria como en secundaria, se da cuando el centro ofrece
oportunidades para participar en decisiones escolares (-0,87 y -0,68 respectivamente). En
secundaria, los otros factores tienen un impacto mas reducido (entre -0,15 y -0,28). En primaria
liderar actividades de desarrollo profesional muestra un impacto notable (-0,45) y el resto de
los factores tienen un efecto mds moderado (entre -0,09 y -0,17). En la OCDE-27, los patrones
son muy similares a Espanfia. El factor mas relevante es la participacion en decisiones escolares
(-0,70) y los otros factores van de -0,14 a -0,32, en la misma linea que los resultados espafioles.
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Figura 6.9. Cambio en la escala del bienestar y estrés en el lugar de trabajo asociado con los docentes
que estdn de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre su centro en el promedio de la OCDE y
en Espana en los items presentados, en TALIS 2024
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La Tabla 6.4 presenta el porcentaje de varianza explicada (R? x 100) del bienestar y estrés de
los docentes en el lugar de trabajo, asociado con su percepcién de participacion y liderazgo
en el centro escolar. En Espafia, en secundaria, el 5,9 % de la varianza en bienestar/estrés se
explica por la participacion y liderazgo docente, mientras que en primaria asciende al 6,6 %.
Para la OCDE es 6,7 %, un valor ligeramente superior al de Espafia.

Tabla 6.4. Porcentaje de la varianza explicada del bienestar y estrés en el lugar de trabajo asociado
a distintos aspectos de participacion en el liderazgo escolar en educacién secundaria y educaciéon
primaria de Espafiay la OCDE

Porcentaje de la varianza explicada del bienestary
estrés en el lugar de trabajo asociado con los
docentes que informan que estan "de acuerdo” o

"totalmente de acuerdo” con distintas afirmaciones
sobre la participacion y liderazgo en su centro

R2x 100 SE
Espana-Secundaria 5,85 0,93
OCDE-27 6,72 0,24
Espafia-Primaria 6,60 1,17
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6.4.2. Autonomia en la ensefanza, cumplimiento de
objetivos, satisfaccion laboral y bienestar

En este epigrafe se analizaran las relaciones existentes entre la autonomia en la ensefianza,
el cumplimiento de objetivos, la satisfaccion laboral y el bienestar. En un primer paso, se
indica como se construyeron las escalas de autonomia en la enseflanza y de cumplimiento de
objetivos.

La escala de Autonomia en la Ensefianza se construyd en una escala estandarizada con una
desviacidn tipica de 2 y media 10 respondiendo los docentes “Sin autonomia”, “Autonomia
limitada”, “Autonomia sustancial” o “Autonomia completa” a las siguientes cuestiones:

« Implementar el curriculo de manera flexible

« Seleccionar métodos y estrategias de ensefianza
- Elegir actividades de evaluacién

- Disefar y preparar lecciones
La escalade Cumplimiento de los Objetivos de la Clase se construyd en una escala estandarizada
con una desviacion tipica de 2 y media 10 respondiendo los docentes “Nada en absoluto”,
“Hasta cierto punto”, “Bastante” o “Mucho” a las siguientes cuestiones:

« Presentar el contenido de manera comprensible

« Involucrar a los estudiantes en trabajos desafiantes
- Proporcionar retroalimentacidn para apoyar el aprendizaje
- Ofrecer oportunidades para practicar lo aprendido

- Adaptar la ensefianza para satisfacer las necesidades diversas de los estudiantes

A partir de estos dos indices, los datos de TALIS muestran que la autonomia docente se
relaciona positivamente con la sensacién de cumplimiento de los objetivos de la clase por
parte del profesorado.

La Figura 6.10 muestra el cambio en la escala de cumplimiento de los objetivos de la clase por
parte de los docentes asociado con la escala de autonomia docente. En otras palabras, mide
cudnto influye la autonomia docente en el cumplimiento de los objetivos de la clase. Valores
mads altos implican mayor relacién entre autonomia y cumplimiento de objetivos, mientras
que valores bajos significan que la autonomia tiene menor efecto sobre el cumplimiento de
objetivos.

En secundaria el rango va desde 0,10 (Dinamarca) a 0,49 (Turquia). Se observa que algunos
paises tienen valores altos (superiores a 0,40) como Colombia, Costa Rica, Portugal o Rumania,
ademads del ya mencionado Turquia. Otros presentan coeficientes inferiores a 0,20 (Dinamarca,
Austria, Francia y Estados Unidos). Tanto la OCDE-27 (0,27) como la UE-22 (0,28), como Espafia
(0,26) se mueven en valores del coeficiente de regresién similares.

Por su parte, en primaria el rango va desde 0,15 (Bélgica) a 0,51 (Turquia). Espafia tiene un
coeficiente de regresién de 0,34, 8 centésimas superior al que se estimaba para secundaria.
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Figura 6.10a. Cambio en la escala de cumplimiento de los objetivos de la clase asociado con la
escala de autonomia docente en el promedio de la OCDE y en Espaia en los items presentados en
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El resumen que se extrae de los resultados es que la autonomia docente tiene un efecto
positivo en el cumplimiento de los objetivos de la clase y que el impacto varia entre paises y
niveles educativos. En general, los paises asiaticos (Japon, Corea) y Turquia muestran efectos
mas fuertes. La relacidn es ligeramente mas alta en primaria para algunos paises (p. €j., Turquia),
pero no siempre.

Centrando el andlisis al ambito de las comunidades autdnomas, se observa (Figura 6.10a) que
en secundaria los coeficientes de regresidn, y por tanto, el impacto de cada unidad en la
escala de autonomia en la escala de cumplimiento de los objetivos de clase varian entre 0,21
(Cantabria) y 0,31 (La Rioja). Y en primaria, entre 0,12 (Canarias) y 0,43 (La Rioja). Se concluye
pues, que, en primaria, la autonomia docente parece tener un efecto mds variable entre
regiones, desde muy bajo en Canarias hasta alto en La Rioja. Esto indica que en algunas
regiones la autonomia impacta mucho mas en el cumplimiento de objetivos de primaria que
en secundaria.

La Figura 6.10b presenta el porcentaje de varianza explicada de la escala de cumplimiento de
los objetivos de la clase asociado con la autonomia docente. Estos valores provienen del R?
de la regresidn lineal, multiplicado por 100, que indica la proporcién de la variabilidad en el
cumplimiento de objetivos de la clase que se explica por la autonomia docente. Valores mds
altos para R2 implican que la autonomia docente explica gran parte de las diferencias entre
docentes.

En secundaria la varianza de la escala de cumplimiento de los objetivos explicada por la
autonomia docente es del 9 % tanto para la OCDE-27 como para la UE-22, en el caso de
Espafa (7 %) es 2 puntos porcentuales menos. En cuanto al resto de los paises seleccionados,
la varianza explicada varia del apenas 2 % en Dinamarca al 28 % en Turquia. Los paises con
mayor explicacidon de la varianza (por encima del 15 %) son, ademds de Turquia, Rumania,
Colombia, Portugal y Costa Rica. Mientras que los que menor varianza explicada presentan
(por debajo del 4 %) son Dinamarca, Austria, Francia y Finlandia. Estos datos demuestran
que, en secundaria, la autonomia docente explica una parte moderada de la variacion en el
cumplimiento de objetivos en la mayoria de los paises, aunque hay diferencias grandes entre
paises (Figura 6.10b).

En primaria, la autonomia docente también explica una porcidn variable de la diferencia entre
docentes, con Turquia (28 %) destacando por un efecto muy alto, mientras que algunos paises
europeos tienen efectos muy bajos como Bélgica (3 %) y Francia (5 %). En Espafia la varianza
explicada por la autonomia docente del cumplimiento de objetivos es en primaria (13 %) casi
doble que en secundaria (7 %).

Por comunidades auténomas, en secundaria, el rango varia en la explicacion del 5 % de la
varianza en Cantabria al 10 % en La Rioja. Y todos los demads valores estdan préximos al 7 % que
se da de manera agregada en Espafa. Para primaria la variacidon es entre el 2 % de varianza
explicada en Canarias al 17 % en La Rioja, ddndose una variabilidad mucho mayor que en
secundaria (ver Figura 6.10b).
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Figura 6.10b. Porcentaje de varianza explicada de la escala de cumplimiento de los objetivos de la
clase asociado con la escala de autonomia docente en el promedio de la OCDE y en Espafia en los
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En la Figura 6.11 se muestra el cambio en la probabilidad de que los docentes respondan “con
frecuencia” o “siempre” a ciertas prdcticas pedagdgicas asociado con la escala de autonomia
docente (odds ratio). El odds ratio (OR) indica como cambia la probabilidad relativa de que un
docente realice una practica pedagdgica (responder “con frecuencia” o “siempre”) cuando
aumenta la autonomia docente. Si el OR es igual a 1 no hay efecto de la autonomia. Si OR es
mayor que 1implica que mayor autonomia se asocia con mayor probabilidad de que el docente
realice esa practica. Y si OR es menor que 1 entonces una mayor autonomia se asocia con
menor probabilidad (no aparece en ninguno de los casos).

Las practicas pedagdgicas medidas son:
« Considerar conocimientos previos y necesidades de los estudiantes al planificar
una leccién

- Proporcionar diferentes materiales de aprendizaje segun las necesidades de los
estudiantes

« Cambiar la forma de explicar cuando un estudiante tiene dificultades
- Adaptar métodos de ensefianza a las necesidades de los estudiantes

- Hacer preguntas con distintos niveles de dificultad para verificar la comprension

La Figura 6.11 arroja los siguientes resultados:
. En Espafia, en secundaria, el OR varia entre 1,08 y 1,19, que implica un efecto de
la autonomia positivo pero pequefio. Las practicas con mas impacto son: “Cambiar
la forma de explicar” (1,19) y “Considerar conocimientos previos” (1,18). La que menos
impacto tiene es: “Adaptar métodos de ensefianza” (1,08).

- Enel promedio OCDE-27, el OR varia entre 1,10 y 1,25, en general un poco mas altos
que en Espafia. Destacan, “Cambiar la forma de explicar” (1,25) y “Adaptar métodos de
ensefianza” (1,22).

- En Espafia, en Primaria, el OR varia entre 1,20 y 1,47 lo que supone un efecto mas
fuerte que en secundaria. Destacando: “Considerar conocimientos previos” (1,47),
“Cambiar la forma de explicar” (1,44) y “Adaptar métodos de ensefianza” (1,34)

Resumiendo, mayor autonomia docente se asocia con una mayor probabilidad de aplicar
practicas pedagdgicas diferenciadas y adaptativas. El efecto es mds fuerte en primaria que
en secundaria en Espafia. En comparacion con la OCDE-27, Espafia estd un poco por debajo.
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Figura 6.11. Cambio en la probabilidad de que los docentes respondan “con frecuencia” o “siempre”
a las siguientes cuestiones asociado con la escala de autonomia docente en el promedio de la OCDE
y en Espafia en los items presentados, en TALIS 2024
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La Figura 6.12a muestra el cambio en la escala de satisfaccion laboral docente asociado con
la escala de autonomia docente. Como se vera en los resultados que se presentaran, en la
mayoria de los paises, mas autonomia implica mayor satisfacciéon docente. Espafia (0,25)
estd por encima del promedio OCDE, lo que sugiere que, en secundaria, la autonomia es
especialmente relevante para el bienestar laboral de los docentes. En el promedio OCDE-27
y UE-22 el efecto es positivo y moderado (0,18 en ambos casos). Aquellos paises donde la
autonomia es un elemento relevante para la satisfaccion laboral son Colombia, Costa Rica,
Rumania, Eslovenia y como ya se ha comentado, Espafia. Todos ellos con valores iguales
o superiores a 0,25, lo que implica que un aumento de una unidad de desviacion tipica en
la escala de autonomia aumenta un cuarto de desviacidn tipica de la escala de satisfaccidn
laboral. Por el contrario, hay un conjunto de paises en los que parece que hay otros factores
que influyen mas que disponer de autonomia. Estos son los paises que tienen un impacto
inferior a una décima de aumento en la escala de satisfaccién por unidad en la escala de
autonomia, y son Noruega (0,05), Francia (0,07), Dinamarca (0,08) y Estados Unidos (0,10).

En la Figura 6.12a también se presentan los resultados para los paises participantes en primaria
También hay un efecto positivo en la mayoria de los paises, pero con gran variabilidad. En
Espafia (0,22), la relacidn es clara y mds fuerte que en muchos paises europeos occidentales.
La variabilidad entre paises sigue el mismo patrén de secundaria, desde un impacto minimo o
casi nulo en Francia de 0,04 a uno maximo en Eslovenia (0,32).

El cambio en la escala de satisfaccion laboral docente asociado con la escala de autonomia
docente restringido al &mbito de las regiones de Espafia también se encuentra en la Figura
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6.12a. En secundaria, la autonomia docente tiene un efecto claro y positivo sobre la satisfaccion
en todas las regiones, pero con intensidades distintas: mds fuerte en Andalucia (0,29) vy
Comunitat Valenciana (0,27), ambas por encima del valor estimado para Espafia (0,25), y mas
débil en Catalufia (0,13), llles Balears (0,14) y Canarias (0,15), todas claramente inferiores a los
numeros que se estiman para Espafia. En primaria, en todas las regiones la autonomia también
se asocia a mayor satisfaccidén, con efecto especialmente fuerte en Principado de Asturias
(0,33), La Rioja (0,29) y Comunitat Valenciana (0,28).
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Figura 6.12a. Cambio en la escala de satisfaccion laboral docente asociada a la escala de autonomia
docente en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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La Figura 6.12b presenta el porcentaje de varianza explicada (R?> x 100) de la escala de
satisfaccién laboral docente en funcién de la escala de autonomia docente en distintos paises
y regiones tanto para secundaria como para primaria. Este indicador refleja la proporcion de la
variabilidad en la satisfaccion laboral de los docentes que puede atribuirse estadisticamente
a su nivel de autonomia profesional, constituyéndose asi en una medida de la fuerza de la
relacion entre ambas dimensiones.

En el caso de educacién secundaria, los resultados abarcan un rango que va desde un minimo
de 0,2 % en Noruega hasta un maximo de 7,4 % en Costa Rica. Entre los paises con mayores
porcentajes se encuentran también Colombia (7,2 %), Rumania (6,5 %), Eslovenia (6,1 %) y
Espafa (5,3 %), mientras que los valores mds bajos se observan en Francia (0,5 %), Estados
Unidos (1,2 %) e Islandia (1,8 %). El promedio estimado para los indicadores internacionales son
3,3 % en la OCDE-27y 3,1 % en la UE-22, sustancialmente inferiores al porcentaje de varianza
explicada calculado para Espafia.

En cuanto a educacién primaria, se observan valores mas extremos. Mientras que Eslovenia
alcanza un 9,3 %, Francia registra Uinicamente un 0,2 %. Otros paises con niveles relativamente
elevados son Espafia (4,9 %) y Australia (4,1 %), mientras que los porcentajes mas bajos se
encuentran en Paises Bajos (1,6 %) y Bélgica (1,2 %).

La comparacién entre los dos niveles en el caso de Espafia muestra una diferencia moderada:
en secundaria el valor es de 5,3 %, mientras que en primaria desciende a 4,9 %. Esto indica
que la autonomia docente explica ligeramente mas varianza en la satisfaccion laboral del
profesorado de secundaria que en el de primaria, aunque en ambos niveles la magnitud de la
asociacion es relativamente alta en comparacion con otros paises europeos.

A la vista de los datos podemos decir que la relacién entre autonomia docente y satisfaccién
laboral presenta una variabilidad notable tanto entre paises como entre niveles educativos. En
el caso de Espafia, la consistencia de los valores elevados en ambos niveles refuerza la idea
de que la autonomia profesional constituye un determinante importante del bienestar laboral
docente en su sistema educativo.

En el ambito autondmico, los datos reflejan que la autonomia docente constituye un factor
explicativo relevante de la satisfaccion laboral en Espafia, pero con variaciones sustanciales
segun el nivel educativo y el territorio. Estas diferencias sugieren la necesidad de considerar
el contexto autondmico al analizar la relacion entre autonomia profesional y bienestar laboral
del profesorado.

En educacién secundaria, el promedio nacional es de 5,3 %, aungque se observan notables
diferencias regionales. Las comunidades con valores mas elevados son Andalucia (6,3 %) y la
Comunidad Valenciana (5,7 %), mientras que los valores mds bajos corresponden a Catalufia
(1,8 %) y Canarias (2,0 %). Este rango evidencia que la relacion entre autonomia y satisfaccion
docente presenta intensidades dispares segun el contexto regional.
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Figura 6.12b. Porcentaje de varianza explicada de la escala de satisfaccion laboral asociada ala escala
de autonomia docente en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas
espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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Il Significativa No significativa

En educacidén primaria, el promedio nacional es de 4,9 %, con una dispersion aun mas amplia
que en secundaria. Destaca particularmente Principado de Asturias (12,1 %), donde la autonomia
docente explica una proporcién muy alta de la satisfaccion laboral, seguida por La Rioja (9,7 %).
En contraste, los valores mds reducidos se observan en Andalucia (4,0 %) y Catalufia (4,5 %),
manteniéndose, no obstante, por encima de los niveles mas bajos de secundaria.
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La Figura 6.13a recoge los coeficientes de cambio en la escala de bienestar y estrés docente
en el lugar de trabajo asociados con la autonomia docente. Los valores negativos indican que
una mayor autonomia se vincula con una reduccion del estrés y una mejora del bienestar,
mientras que los valores cercanos a cero sefialan una relacion débil y los positivos una relacion
inversa.

En educacidén secundaria, los valores oscilan entre -0,2 en Espafa y 0,01 en Noruega. Espafia
presenta el valor mds fuerte en términos absolutos (-0,2), seguido de Costa Rica (-0,2), Hungria
(-0,2), Chile (-0,2) y Malta (-0,2). En contraste, las asociaciones mds débiles o prdcticamente
nulas se observan en Estonia, Republica Checa y Dinamarca. El promedio para OCDE-27 es
-0,1, el mismo que para la UE-22, lo que refleja una asociaciéon negativa moderada en general.
Esto implica que, en el contexto espafiol, la autonomia docente se relaciona con una mayor
reduccidn del estrés y aumento del bienestar que en la media internacional.

En educacién primaria, los coeficientes son igualmente negativos en todos los paises. Las
mayores asociaciones corresponden a Australia (-0,2) y Eslovenia (-0,2), mientras que Espafia
(-0,1), Turquia (-0,1) y Nueva Zelanda (-0,1) se situan en un rango intermedio. En cambio, Francia
(-0,02) y Corea (0,04) muestran relaciones practicamente nulas.

Atendiendo a un andlisis restringido a las CC.AA. con datos propios, los resultados ponen de
relieve que la autonomia docente actia como un factor protector frente al estrés laboral en
Espafia, aunque con diferencias relevantes entre niveles educativos y comunidades auténomas.
En educacion secundaria, las comunidades con coeficientes mas significativos son Principado
de Asturias (-0,2), Andalucia (-0,2) y Cantabria (-0,2). Por el contrario, las asociaciones mas
débiles corresponden a Catalufia (-0,1), Canarias (-0,1) y La Rioja (-0,1). En educacién primaria,
se da una dispersidon mayor entre comunidades. La magnitud mas elevada corresponde a llles
Balears (-0,2), seguida por Canarias (-0,2) y La Rioja (-0,2). En el extremo opuesto, Andalucia
(-0,0) y Catalufia (-0,1) muestran asociaciones débiles (ver Figura 6.13a).
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Figura 6.13a. Cambio en la escala de bienestar y estrés en el lugar de trabajo asociado con la escala
de autonomia docente en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas
espanolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95%
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La Figura 6.13b muestra el porcentaje de varianza explicada (R? x 100) que refleja la proporcidn
de la variabilidad del bienestar y estrés en el lugar de trabajo docente que puede atribuirse a
la percepcidn de autonomia docente.

En secundaria, en el dmbito internacional, Espafia presenta un porcentaje de varianza explicada
de 3,3 %, el valor mas alto entre los paises analizados. Esto indica que la autonomia docente
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tiene un efecto relativamente fuerte sobre el bienestar y estrés de los docentes espafioles en
comparacion con otros contextos nacionales. Por ejemplo: Costa Rica (3,1 %), Malta (2,6 %) y
Paises Bajos (2,6 %) muestran también efectos elevados, mientras que Estonia (0,1 %), Noruega
(0,02 %) y Republica Checa (0,1 %) presentan impactos practicamente nulos. La media de la
OCDE-27 es de 11% y en la UE-22 es de 1,2 %, lo que posiciona a Espafia significativamente
por encima de los promedios internacionales. En lo que respecta a primaria, Espafia registra
un porcentaje de varianza explicada de 1,4 %, situdndose por debajo de los valores mas altos
de Australia (3,2 %) y Eslovenia (2,7 %), pero ligeramente por encima de Paises Bajos (1,0 %) y
Nueva Zelanda (1,2 %). Esto sugiere que la influencia de la autonomia docente en el bienestar y
estrés es menor en primaria que en secundaria, aunque sigue siendo relevante en el contexto
internacional (Figura 6.13b).

A nivel nacional, al desagregar los datos por comunidades auténomas, los resultados
autondmicos revelan una variabilidad considerable: los porcentajes mdas altos corresponden a
la Comunidad Valenciana (3,1 %) y Catalufia (2,8 %), muy préximos a la media nacional, mientras
que, los valores mds bajos aparecen en Cantabria (0,8 %) e llles Balears (0,8 %). En el nivel
de primaria, la media espafiola es mas baja (1,4 %), lo que indica que la autonomia docente
influye de forma mas limitada en el bienestar y estrés respecto a secundaria. No obstante, las
diferencias territoriales son mds marcadas: llles Balears (4,3 %) y Canarias (2,5 %) destacan
claramente, con efectos muy superiores al promedio nacional. Por el contrario, Catalufia (0,4 %)
y Andalucia (0,03 %) registran los niveles mas bajos, muy alejados de la media nacional (6.13b).

Este panorama evidencia que, aunque Espafia presenta en su conjunto un efecto notable de la
autonomia sobre el bienestar y estrés docente, dicho efecto es desigual entre comunidades,
con algunas regiones por encima del promedio nacional y otras bastante por debajo. Ademas,
los resultados muestran que la relacidon entre autonomia docente y bienestar laboral es mds
fuerte en secundaria que en primaria a nivel nacional. Sin embargo, a escala autondmica
se observan desigualdades significativas: mientras en secundaria varias comunidades se
aproximan al promedio nacional, en primaria emergen casos de fuerte disparidad, con llles
Balears y Canarias muy por encima, y Andalucia y Catalufia muy por debajo.
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Figura 6.13b. Porcentaje de varianza explicada del bienestar y estrés en el lugar de trabajo

docente asociada a la escala de autonomia docente en los sistemas educativos seleccionados y

las comunidades auténomas espafolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de
confianza al 95%
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Il Significativa No significativa

En dltima instancia, el objetivo no es promover la autonomia por si misma, sino una autonomia
con propdsito, acompafiada de apoyo institucional y vinculada directamente con los procesos
de enseflanza y aprendizaje. Como sefialan Darling-Hammond et al. (2017), la autonomia
profesional resulta efectiva Unicamente cuando se articula con estructuras de colaboracién
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y con un marco pedagdgico compartido. De este modo, el ejercicio de la autonomia docente
debe estar alineado con las caracteristicas especificas de cada sistema educativo, lo que
implica reconocer la diversidad de contextos nacionales y regionales (OECD, 2020).

Al comprender las condiciones en las que los docentes pueden ejercer de manera plena su
juicio profesional, los sistemas educativos avanzan hacia una visiéon de autonomia docente que
no solo empodera a las personas, sino que también fortalece a las instituciones escolares y
contribuye a mejores resultados de aprendizaje y bienestar. La UNESCO (2021) enfatiza que el
equilibrio entre autonomia, apoyo y rendicion de cuentas constituye un pilar fundamental para
transformar las escuelas en comunidades profesionales capaces de responder a los desafios
actuales.

En este sentido, el desarrollo de una autonomia docente contextualizada permite superar
una vision meramente individualista, configurdandola como una herramienta colectiva para la
mejora de la ensefianza y el aprendizaje, y para la consolidacién de sistemas educativos mds
equitativos y eficaces.
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CAPITULO 7

Capitulo 7. Relaciones profesionales de
los docentes con el entorno escolar

Uno de los recursos mdas importantes con los que cuenta el profesorado son sus relaciones. En
su vida laboral, el profesorado interactia con una gran variedad de personas: alumnado, otros
docentes, equipos directivos, familias o tutores legales, y miembros de la comunidad en general.
Este abanico diverso de agentes conforma la comunidad escolar, que influye profundamente
en el trabajo, la experiencia y los resultados del profesorado. La calidad y naturaleza de estas
relaciones pueden incidir en el grado de apoyo que perciben en su labor, asi como en la
eficacia de su colaboracidn y su capacidad para responder a las necesidades del alumnado
(Muckenthaler et al., 2020; Kelly, Merry y Gonzalez, 2018). Comprender las interacciones
que mantiene el profesorado puede ayudar a identificar qué tipo de comunidades escolares
favorecen su desarrollo profesional.

Este capitulo examina las relaciones profesionales del profesorado con los principales actores
de la comunidad escolar: otros docentes, los equipos directivos, el alumnado y las familias. A
partir de los datos de TALIS 2024, se analiza como estas relaciones se configuran en distintos
contextos y si varian en funcion de caracteristicas del profesorado o del centro. Ademas,
se explora cdmo estas interacciones se vinculan con resultados clave como el bienestar, la
satisfaccion laboral o el logro de los objetivos de ensefianza.

El capitulo se estructura en cuatro grandes apartados. El primero se centra en las relaciones
entre docentes, abordando tanto las practicas colaborativas (como la docencia compartida
o el intercambio de materiales) como las tareas colegiadas, entendidas como expresiones
de confianza y cultura profesional compartida. Este bloque incluye también un andlisis de las
diferencias por género, experiencia y autoeficacia docente, asi como la evolucién temporal de
estas practicas. El segundo apartado examina las relaciones con la direccién escolar, prestando
atencidn alavaloracion delliderazgoy a la confianza mutua entre docentes y equipos directivos.
El tercer blogue analiza la relacién entre profesorado y alumnado, con especial énfasis en el
clima escolar y la percepcion del profesorado sobre el bienestar del alumnado. Finalmente,
el cuarto apartado se dedica a la relacidén con las familias, incluyendo tanto la colaboracion
educativa como la percepcion de valoracidn por parte de las familias. Cada seccidn incorpora

TALIS 2024. Informe espaiiol




RELACIONES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES CON EL ENTORNO ESCOLAR

comparaciones internacionales, analisis por etapa educativa y resultados desglosados por
comunidades auténomas.

71. Relaciones profesionales con otros docentes

Las relaciones profesionales entre docentes son una parte clave de la comunidad escolar.
La colaboracién y cohesién entre el profesorado pueden tener efectos positivos tanto
en el alumnado como en el propio profesorado (Muckenthaler et al., 2020). Las relaciones
profesionales eficaces pueden ayudar al profesorado a aprender unos de otros (Akinyemi,
Rembe y Nkonki, 2020[3]), a colaborar para comprender las necesidades individuales del
alumnado (DevecchiyRouse, 2010)y, segin algunas investigaciones, podrian estar relacionadas
con el bienestar docente (Soini, Pyhalto y Pietarinen, 2010).

La Figura 7.1 compara el nimero de horas semanales dedicadas por los docentes a tiempo
completo en TALIS 2018 y TALIS 2024 al trabajo en equipo y la discusiéon con colegas por
etapa educativa. Los paises estdn ordenados por el tiempo dedicado por el profesorado de
secundaria en TALIS 2024. El sentido de la flecha sefiala la evolucidn entre las dos ediciones
de TALIS: la flecha apuntando a la derecha indica que, en ese pais el nimero medio de horas
se incrementd entre 2018 y 2024, mientras que en los paises donde la flecha apunta a la
izquierda se produjo un descenso en las horas invertidas en trabajo colegiado. Ademas, los
vectores con tramas mds oscuras indican que el cambio entre las dos ediciones (incremento
o descenso) es estadisticamente significativo, mientras que aquellos vectores con trama mas
clara o diluida sefialan cambios que no alcanzan la significacidon estadistica.
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Figura 7.1. Variacion en el nimero medio de horas semanales que los docentes a tiempo
completo dedican al trabajo en equipo y discusion con colegas entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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En el conjunto de la OCDE-27 el profesorado de educacion secundaria a tiempo completo
declaré en 2024 haber dedicado unas 3,1 horas semanales a participar en trabajo en equipo
y al didlogo con colegas, mientras que en 2018 el promedio fue de 2,7 horas. Este incremento
es estadisticamente significativo y, expresado en escala sexagesimal, supone una diferencia
en torno a 20 minutos mds a la semana a favor del afio 2024. Asumiendo que un curso escolar
abarca unas 38 semanas lectivas se estima que, en el conjunto de los paises desarrollados,
cada docente invirtid en 2024 unas 12,5 horas anuales mds que en 2018 en tareas colaborativas
y colegiadas.

La prdctica totalidad de los paises han incrementado su tiempo de trabajo en equipo. Sdélo
Suecia, Francia y Estados Unidos presentan descensos. Sin embargo, en los dos primeros
casos la bajada es minima, mientras que en el caso norteamericano el descenso, expresado
en escala sexagesimal, fue de aproximadamente 25 minutos semanales.
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Algunos incrementos son notables: en Corea, Dinamarca, Espafia, Islandia, Israel, Letonia,
Noruega, Paises Bajos, Republica Checa, Rumania y Turquia el aumento, expresado en escala
sexagesimal, estd en torno a los 30 minutos, mientras que en Chile, Italia, Lituania y Malta las
ganancias oscilan sobre los 45 minutos. El cambio mas llamativo se registra en Eslovenia, que
paso de estar por debajo del promedio de la OCDE en 2018 (2,6 horas) a liderar la comparacidn
en 2024 (4,1 horas). Se estima que en Eslovenia el tiempo dedicado a tareas colaborativas
experimentd un incremento de aproximadamente 90 minutos semanales, lo que supone, con
respecto a 2018, casi 60 horas anuales mas por docente.

En educacidn primaria se observa gran heterogeneidad en las estimaciones de los paises:
Japon supera las 4 horas semanales de trabajo en equipo, mientras que Turquia, en el extremo
opuesto, supera ligeramente las 2 horas.

En Espafia, el promedio de trabajo colegiado de educacidén secundaria en 2018 fue de 2,6
horas, subiendo hasta las 3 horas en 2024. Ambos valores se sitdan ligeramente por debajo
del promedio OCDE. No obstante, el incremento espafiol entre 2018 y 2024 fue ligeramente
superior a la ganancia observada en el conjunto internacional: en escala sexagesimal se estima
que el profesorado de esta etapa dedicé en 2024, aproximadamente, unos 25 minutos mas a
la semana al trabajo en equipo que en 2018.

En educacidn primaria el tiempo de coordinacion docente en Espafia también se incrementd.
En 2024 la estimacion subid hasta las 3,3 horas. En escala sexagesimal, esto supone un
aumento de aproximadamente 30 minutos semanales con respecto a 2018.

En conjunto, los datos muestran un incremento generalizado del tiempo dedicado por el
profesorado atareas colaborativas y de trabajo en equipo a lo largo del periodo analizado, tanto
en primaria como en secundaria, aunque persisten diferencias entre paises y comunidades
auténomas. Este aumento refleja una consolidacién progresiva de la colaboracién docente,
con variaciones mas amplias en primaria y en algunos contextos regionales, y evidencia la
importancia de fomentar el trabajo colegiado como componente clave de la practica educativa.

A continuacion, el apartado 7.1 se organiza en dos bloques diferenciados. El primero (7.1.1)
se centra en las practicas colaborativas entre docentes, analizando tanto la frecuencia con
que se realizan distintas actividades como las diferencias entre paises, etapas educativas,
comunidades auténomas y perfiles del profesorado. El segundo bloque (7.1.2) aborda la
colegialidad docente, entendida como la confianza mutua y el clima profesional compartido
en los centros escolares. Ambos enfoques permiten comprender mejor las condiciones que
favorecen la colaboracidon profesional y su evolucion en los Ultimos afios.

7.1.1. Practicas colaborativas

La colaboracién entre docentes puede ir desde intercambios ocasionales, como compartir
materiales, hasta un trabajo sostenido y con objetivos comunes, como la docencia compartida
(co-ensefianza) (Vangrieken et al.,, 2015). Esta colaboracién incluye la toma de decisiones
conjunta y la reflexién sobre la practica, con frecuencia orientadas a mejorar la ensefianza y
el aprendizaje a nivel de estudiante, clase o centro educativo (Lomos, Hofman y Bosker, 2011).
La colaboracidn centrada en la mejora de la ensefianza —como debatir sobre evidencias del
aprendizaje del alumnado o recibir retroalimentacién tras la observacién en el aula— puede
favorecer el aprendizaje compartido entre docentes, aunque sus beneficios dependen tanto
del tiempo dedicado como de la claridad de los objetivos (Levine y Marcus, 2010).

TALIS pregunté al profesorado con qué frecuencia realiza siete actividades colaborativas:
1) Ensefiar juntos en equipo en la misma clase; 2) Observar las clases de otros docentes y
darles retroalimentacion; 3) Organizar actividades conjuntamente entre distintos grupos/
cursos (como proyectos); 4) Intercambiar materiales docentes con otros colegas; 5) Participar
en discusiones sobre el desarrollo académico de estudiantes concretos; 6) Cooperar con
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otros docentes del centro para asegurar estdndares comunes al evaluar; y 7) Participar en
actividades colaborativas profesionalmente.

La Figura 7.2a contiene el porcentaje de docentes en cada etapa y pais que indicaron que
realizan estas tareas al menos una vez al mes.

Figura 7.2a. Porcentaje de docentes que declaran realizar las siguientes tareas al menos una vez al
mes en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024
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La matriz de correlaciones a nivel de pais sefiala que estas actividades pueden agruparse en

torno a dos categorias:

- La primera abarcaria las tareas de colaboraciéon profesional: ensefar juntos en
la misma clase, ofrecer retroalimentacion tras la observacién en el aula y organizar
actividades conjuntas entre grupos o cursos. Estas tareas implican un nivel de
colaboracion mas profundo, ya que requieren una planificacion cuidadosa de las
intervenciones y, en general, mas tiempo de trabajo en equipo. Estas tres tareas
presentan correlaciones entre si moderadamente altas (r = 0,50 — 0,61) y bajas o
incluso nulas con el resto de tareas. Ello siguiere que el profesorado tiende a identificar
este tipo de practicas como un conjunto diferenciado, que implica un compromiso
colaborativo sustantivo distinto de las formas mds rutinarias de coordinacién docente.
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- Lasegunda categoria estaria formada por las tareas de intercambio y coordinacién
para la ensefianza: intercambio de materiales didacticos, discusion sobre el desarrollo
del aprendizaje de estudiantes concretos y coordinacion entre docentes para garantizar
estdndares comunes en la evaluacion del progreso estudiantil. Estas tareas presentan
menos exigencias desde el punto de vista organizativo y de planificacidén conjuntay, en
general, requieren menos tiempo de colaboracion. Esta triada presenta correlaciones
altas o muy altas entre si (r = 0.65 — 0,83) y es relativamente independiente de las
tareas colegiadas.

Por su parte, la participacion en actividades colaborativas profesionales parece estar mds
asociada a las tareas de intercambio y coordinacién (r = 0.42 — 0,56), que a las tareas de
colaboracion profesional (r = 0.08 — 0,27). Probablemente, la propia naturaleza algo genérica
de la expresion “actividades profesionales colaborativas” hace que para el profesorado no sea
facil asignarla a una de las dos categorias anteriores, y que funcione como un dmbito transversal
con aspectos comunes a ambas, si bien mas vinculada con las tareas de coordinacién mdas
simples que con las tareas con alta exigencia de colegialidad.

Los datos confirman que las tareas de colaboracién profesional se realizan con menor frecuencia
que las formas mas simples de intercambio y coordinacidon para la ensefianza. Esto resulta
comprensible dadas las mayores exigencias temporales y organizativas del primer grupo de
tareas. En el conjunto de la OCDE-27, el 61 % del profesorado de secundaria (65 % en EU-22)
participa, al menos una vez al mes, en discusiones sobre el desarrollo de estudiantes concretos.
Casi la mitad (47 %) intercambia materiales con sus colegas y algo mas del 40 % coopera
para asegurar estdndares comunes a la hora de evaluar. Sin embargo, en las actividades de
colaboracién profesional los porcentajes son sensiblemente mas bajos: docencia compartida:
31 %; observacion de las clases de otros docentes: 9 %; y actividades y proyectos conjuntos
con varias clases: 14 %. En la EU-22 los porcentajes son bastante similares excepto en la
participacion en actividades de colaboracidn profesional. En ese caso el promedio OCDE-27
(23 %) es sensiblemente mas alto que en la UE-22 (15 %), lo que puede interpretarse como una
evidencia de la dificultad de asociar este tipo de tareas en una categoria concreta.

Detrds de los promedios internacionales existen importantes variaciones entre los paises. A
continuacion, se presentan los resultados de los paises segregados por el tipo de tarea.

« Tareas de colaboracién profesional mas complejas.

0 Entre los paises con menor tradicidon en este tipo de practicas se encuentran
Chipre, Croacia, Lituania y Malta. Estos paises presentan un perfil caracterizado
por valores por debajo del 10 % en docencia compartida y en la participacién en
actividades o proyectos conjuntos para diferentes grupos o cursos, mientras
que la proporciéon de docentes que observan con cierta regularidad las aulas
de colegas para ofrecer retroalimentacién no supera el 5 %. Ademas, Corea,
Estonia y Republica Eslovaca no alcanzan el 5 % en la observacion de clases
ajenas ni el 10 % en la realizacion de proyectos o actividades entre diferentes
grupos. Finalmente, en Bélgica, Eslovenia y Francia menos del 5 % observa
regularmente las clases de otros docentes, y en Paises Bajos y Suecia menos
del 10 % de los docentes han participado en proyectos que incluyan varios
grupos o cursos.

0En el extremo contrario, Dinamarca e ltalia destacan entre los paises con
mayores porcentajes en las formas de colaboracion mas complejas. En ambos
casos, aproximadamente el 60 % comparte docencia al menos una vez al
mes, y el torno al 20 % observa las clases de otros colegas y participa en
proyectos multi-grupo. Otros paises sobresalen en alguno de estos modos
de colaboracion. Por ejemplo, en docencia compartida con cierta regularidad,
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Austria supera el 60 % y Japdn e Islandia presentan valores cercanos al 50
%. Por su parte, Turquia, Colombia y Republica Checa estédn en torno al 15 %
en la observacion de clases de otros colegas. Finalmente, Colombia (30 %)
presenta el mayor valor en la ensefianza de proyectos multi-grupo, donde
también destacan Islandia, Israel y Nueva Zelanda, con valores que oscilan
sobre el 20 %.
« Taras de intercambio y coordinacién mas simples.

0Los paises que presentan, en conjunto, los porcentajes mas bajos son Corea,
Costa Rica, Francia y Lituania, Estos paises muestran un perfil caracterizado
por un intercambio de materiales y una coordinacidén regular para establecer
estandares de evaluacién comunes por debajo del 30 %;y menos de la mitad del
profesorado tiene reuniones mensuales para valorar el desarrollo académico
de alumnado concreto. Algunos paises presentan porcentajes bajos en tareas
especificas: Croacia, Rumania y Turquia no superan el 30% en el intercambio
de materiales, mientras que Hungria, Japdn y Paises Bajos tampoco alcanzan
este porcentaje en el aseguramiento de estdndares de evaluacion comunes.
Finalmente, en Republica Eslovaca apenas uno de cada 3 docentes informa
tener, al menos mensualmente, discusiones sobre el desarrollo académico de
estudiantes concretos.

0Por su parte, Australia, Noruega y Nueva Zelanda presentan, en conjunto,
los porcentajes mas elevados en las tareas de coordinacion elementales.
En estos paises, aproximadamente 3 de cada 4 docentes intercambian
materiales diddcticos de forma regular; 8 de cada 10 valoran conjuntamente
el desarrollo académico del estudiantes concretos; y 6 de cada 10 cooperan
para asegurar estandares de evaluacidn comunes y participan en actividades
de colaboracién profesional. De esta Ultima afirmacidn se excluye a Australia,
cuyo porcentaje en actividades colaborativas estd ligeramente por debajo
del 50 %. A este grupo se suman algunos paises que destacan en tareas
de coordinacidon especificas. Por ejemplo, en Austria el 70 % intercambia
materiales, el 75 % discute sobre la progresion académica de estudiantes
concretos y algo menos de la mitad colabora para establecer estdndares
de evaluacion comunes. En Finlandia, practicamente 8 de cada 10 docentes
colaboran en el seguimiento de alumnado concreto y casi la mitad procura
establecer estdndares de evaluacién comunes. Finalmente, Espafia, Polonia y
Suecia presentan porcentajes en torno al 80 % y al 60 %, respectivamente, en
el seguimiento de alumnado concretoy en la fijacion de criterios de evaluacion.

Como se acaba de mencionar, el profesorado de educacién secundaria en Espafia destaca
especialmente en dos tareas de intercambio y coordinacién: el seguimiento de alumnado
concreto (79 %) y la elaboracién de estdndares de evaluacion (57 %). En el primer caso, el
promedio espafiol supera en 18 puntos porcentuales al de la OCDE-27, y en el segundo,
en 15 puntos. El intercambio de materiales (54 %) también supera en 7 puntos porcentuales
el promedio internacional, confirmando los buenos resultados de Espafia en las tareas de
intercambio y coordinacidn.

Por su parte, los porcentajes de Espafia en las tareas de colaboracidon profesional son
practicamente idénticos al promedio OCDE: 31 % en docencia compartida; 9% en observacién
de clases de otros docentes; y 15 % en la participacion en actividades o proyectos conjuntos
para diferentes grupos o cursos (en este caso, OCDE-27: 14 %).

La comparacion internacional sefiala que los niveles de cooperacidon docente en educacion
primaria son sistematicamente mayores que en educacién secundaria, un patrén que repite en
todos los paises con muestras comparables en ambas etapas. Por ejemplo, en Espafiay Corea,
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el promedio de las diferencias entre etapas en las tres tareas de colaboracién profesional
(ensefianza compartida, observacion de clases y proyectos intergrupos) supera los 20 puntos
porcentuales, mientras que en Australia y Bélgica esta por encima de los 10 puntos. Las
diferencias mas pequenfias se registran en Francia y Paises Bajos (2-3 puntos) pero siempre a
favor de la educacion primaria.

En las actividades de intercambio y coordinacién mas simples, la mayor diferencia entre etapas
se observa en Corea (26 puntos en el promedio de intercambio de materiales, seguimiento del
alumnado y estdndares de evaluacién compartidos). No obstante, esta no es la Unica diferencia
sustantiva: en Japdn el promedio del diferencial alcanza los 18 puntos porcentuales, y en
Espafia, Francia y Paises Bajos oscila entre 10 y 15 puntos. Australia (2 puntos porcentuales) es
el pais donde estas diferencias a favor de educacidon primaria son mas bajas.

Los porcentajes de Espafia en educacién primaria son bastante satisfactorios, tanto en
términos absolutos como relativos. Especialmente destacables son los valores de la ensefianza
compartida (59 %) y la observacion de las aulas (24 %), que situan al profesorado espafiol a
la cabeza de los paises con muestras en esta etapa. Los buenos resultados de las tareas
de colaboracion profesional se completan con el porcentaje de actividades y proyectos
compartidos (42 %), solo superado por Nueva Zelanda.

El profesorado espafiol de educacion primariatambién sobresale en las tareas de coordinacion e
intercambio. Destaca el promedio en el establecimiento de estandares de evaluacion comunes
(67 %), nuevamente el mas alto entre los paises comparados. Finalmente, el intercambio de
materiales (73 %) y el seguimiento de alumnado concreto (81 %) presentan absolutos elevados,
aunque en términos relativos se encuentran, en ambos casos, por debajo de los promedios
de Australia y Nueva Zelanda. En cualquier caso, tomados en conjunto, el profesorado de
educacion primaria en Espafia presenta altos niveles de colaboracion docente, tanto en
términos absolutos como relativos.

La Figura 7.2b contiene el porcentaje de docentes que indicaron realizar estas tareas una vez
al mes, desglosado por etapa educativa y comunidad autdnoma con datos representativos de
TALIS 2024.

Los resultados por comunidad auténoma presentan niveles de variacién diversos. En algunos
indicadores, las regiones se agrupan en torno a la media nhacional, pero en no pocas ocasiones
los rangos son sustantivos. A continuacion, se exponen los resultados desglosados por etapa
y organizados en las dos categorias de actividades colegidas: colaboracién profesional y
coordinacién para la ensefianza.

En educacion secundaria, llles Balears presenta los porcentajes mdas altos en el conjunto de
las actividades de colaboracion profesional, mientras que Andalucia registra los valores mas
bajos. No obstante, la distribucion de cada tarea es diferente. Por ejemplo, en la ensefianza
compartida, los extremos los marcan Andalucia (25 %) e llles Balears (54 %). El resto de las
regiones, todas ubicadas por encima del promedio nacional, presentan un rango moderado de
12 puntos porcentuales, que separa a La Rioja (35 %) de Cantabria (47 %).
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Figura 7.2b. Porcentaje de docentes que declaran realizar las siguientes tareas al menos una vez al
mes en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.

En la organizacion de actividades y proyectos conjuntos para varias clases o cursos, el rango
es mas pequefio y las regiones se distribuyen practicamente en dos grupos: por un lado,
Canarias, Catalufia e llles Balears, con valores en torno al 20 % y por encima del promedio
espafiol; por otro, Andalucia, Principado de Asturias, Cantabria y La Rioja, con porcentajes de
1213 %, ligeramente por debajo del promedio nacional. Finalmente, en la observacion de las
clases de otros docentes, el rango llega a los 10 puntos porcentuales, destacando Cantabria,
Comunidad Valenciana e llles Balears (16 %), 7 puntos porcentuales por encima del promedio
espafiol, mientras que el minimo corresponde nuevamente a Andalucia (6 %).

Las tareas de intercambio y coordinacidn en educacidon secundaria presentan variaciones
regionales mds moderadas, especialmente cuando se exceptuan los valores de dos
comunidades. Las distribuciones relativas al seguimiento del alumnado y los estandares de
evaluacién guardan ciertas similitudes. En la primera, la mayoria de las regiones se sitlan
por encima del promedio nacional, en torno al 90 %, salvo llles Balears y Catalufia, cuyos
promedios estdn alrededor del 50 %. En cuanto a los estdndares de evaluacién comunes, todas
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las comunidades se concentran entre el 61 % y el 66 %, con excepcidon nuevamente de llles
Balears (54 %) y Cataluiia (47 %) que quedan por debajo del promedio espafiol. Finalmente, en
el intercambio de materiales, el maximo lo alcanza llles Balears (67 %), y todas las comunidades
se sitdan por encima del promedio nacional salvo Andalucia y Catalufia, que igualan la media
espafiola (54 %).

En educacién primaria, la distribucién regional en las tareas de colaboracién profesional
presenta algunas variaciones importantes. Por ejemplo, en Catalufia e llles Balears,
aproximadamente 8 de cada 10 docentes comparten docencia en la misma aula con cierta
regularidad, mientras que el minimo corresponde a Canarias (53 %), lo que da un rango de 24
puntos porcentuales. También se observan diferencias sustantivas en la observacién de las
clases de otros docentes, que incluyen cierta polarizacién de los promedios regionales. La
Comunidad Valencia alcanza el maximo (35 %), seguida por Principado de Asturias, Cantabria,
lles Balears y La Rioja (30-33 %). EI minimo corresponde nuevamente a Canarias (20 %) y
Catalufa (22 %), por debajo de la media nacional. En la participacidn en actividades y proyectos
multigrupo, el rango es de 25 puntos porcentuales, con Catalufia en el maximo (60 %), seguida
por llles Balears y Comunidad Valenciana (ambas por encima del 50%). El resto de regiones se
distribuyen en torno o ligeramente por encima de la media, con excepcidon de Andalucia (35%)
que marca el minimo de la distribucion.

Finalmente, en educacidn primaria, la distribucion regional de las tareas de intercambio y
coordinacién guarda similitudes con la descripcidn realizada en educacién secundaria. Las
comunidades presentan porcentajes parecidos en el seguimiento del alumnado (en torno al 90
%) y los estandares de evaluacion (en torno al 70 %), salvo llles Balears y Catalufia, que quedan
por debajo de la media nacional. Esta pauta no se observa en el intercambio de materiales
docentes: en este caso, las variaciones son minimas y todas las regiones, junto con la media
espafiola, se concentran en un rango de apenas 5 puntos porcentuales. En consecuencia,
practicamente 3 de cada 4 docentes intercambian regularmente materiales didacticos, con
independencia de la comunidad auténoma en la que esté ubicado su centro de trabajo.

En conclusidn, los datos de TALIS 2024 confirman que las tareas de colaboracidn profesional se
realizan con menor frecuencia que las de intercambio y coordinacidn mds simples, tanto a nivel
internacional como en Espania. Esta diferencia es comprensible dadas las mayores exigencias
temporales y organizativas de las actividades de colaboracion profesional. En primaria, los
porcentajes de participacion docente son generalmente altos y relativamente homogéneos,
especialmente en el seguimiento del alumnadoy en la elaboracién de estdandares de evaluacidn,
mientras que en secundaria los niveles son mds bajos y las variaciones, tanto internacionales
como regionales, mas amplias. A nivel internacional, los paises muestran patrones distintos
de colaboracidn, con algunos sobresaliendo en docencia compartida, observacion de clases
0 proyectos multigrupo, y otros con porcentajes muy bajos en estas tareas complejas. Dentro
de Espania, las comunidades presentan diferencias relevantes, aunque sin un patrén uniforme,
y los rangos son mas amplios en secundaria que en primaria, o que refleja la complejidad de
organizar actividades de colaboracion profesional, la influencia de los contextos educativos
y regionales, y la importancia de fomentar tanto la coordinacién bdsica como la colaboracidn
mds avanzada entre el profesorado.

7.1.1.1. Quién colabora

La Tabla 7.1 explora si existen diferencias por género en la frecuencia con que se realizan
las siete tareas de coordinacion docente que se vienen analizando. Cada comparacion se
realiza de forma independiente para cuatro poblaciones: los dos promedios internacionales
y el profesorado de Espafia de las dos etapas educativas. Para cada tarea se presentan los
porcentajes correspondientes a hombres y mujeres y el error tipico (S.E.) de cada porcentaje.
Ademas, la dltima columna contiene la diferencia del porcentaje entre los grupos y su error
tipico. Estos dos ultimos valores son necesarios para decidir sobre la significacion estadistica
de esta diferencia.
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Tabla 7.1 Porcentaje de docentes por género que informan que hacen lo siguiente en su escuela al
menos una vez al mes, Espaia (primaria y secundaria), Promedio OCDE-27 y Total UE-22 (secundaria)

Mujer Hombre Hombre-Mujer

% S.E. % S.E. %pt. dif. S.E.
Espafia- Secundaria 32,2 1,23 28,0 1,28 -4,2 1,35
Enseifiar juntos en equipo | OCDE-27 30,7 0,28 31,9 0,37 1,2 0,42
en la misma clase UE Total-22 28,9 0,42 30,0 0,56 11 0,58
Espafia- Primaria 61,2 1,28 51,0 1,84 -10,2 1,87
Espafia- Secundaria 9,1 0,70 9,7 0,86 0,7 0,97
Observar las clases de | 5opE o7 82 016 | 102 024 2,0 0,26
otros docentes y darles | )¢ 1415 29 82 023 | 13 036 3,1 0,41
retroalimentacion Espafia- Primaria 247 088 | 211 1,54 3,7 1,59
Organizar actividades Espafia- Secundaria 14,4 0,95 15,0 1,09 0,7 1,34
conjuntamente entre OCDE-27 138 020 | 149 030 1,1 0,33
distintos grupos/cursos UE Total-22 15,2 0,31 16,7 0,49 1,6 0,56
(como proyectos) Espafia- Primaria 43,9 1,41 36,4 2,06 -7,5 2,05
) i Espafia- Secundaria 57,8 1,04 48,8 1,26 9,0 1,53
Intercambiar materiales | e o7 483 026 | 37,7 040 -10,6 0,44
gz;:z::s con otros UE Total-22 456 039 | 366 055 9,0 0,62
Espafia- Primaria 75,5 0,91 64,8 1,78 -10,8 1,82
.. . . Espafia- Secundaria 80,9 0,85 74,5 1,14 -6,5 1,27

Participar en discusiones
sobre el desarrollo OCDE-27 63,1 0,25 50,6 0,39 -12,5 0,44
académico de UE Total-22 67,3 0,34 56,3 0,56 -11,0 0,63
estudiantes concretos Espafia- Primaria 81,5 0,81 79,2 1,41 -2,4 1,37
Espafia- Secundaria 60,7 1,04 51,9 1,32 -8,8 1,50

Cooperar con otros

docentes del centro para OCDE-27 434 0,27 354 0,38 -8,0 0,45
asegurar estandares UE Total-22 451 035 | 380 058 7.1 0,65
comunes al evaluar Espafia- Primaria 67,5 0,96 64,8 1,79 -2,7 1,94
. . Espafia- Secundaria 26,4 1,17 20,4 1,19 -6,0 1,41
::;t;’::t’ij::“""dades OCDE-27 220 026 | 188 032 3,1 037
profesionalmente UE Total-22 15,3 0,30 13,8 0,41 -1,5 0,46
Espafia- Primaria 453 1,13 39,3 1,83 -6,0 1,99

A nivel internacional la comparacidon de género sefiala efectos cruzados, con los hombres
mads implicados en las tareas de colaboracién profesional y las mujeres en las de coordinacién
para la docencia. Asi, los porcentajes de los hombres son mayores en ensefianza compartida,
observacién de las clases de otros compafieros y organizacion de actividades o proyectos
entre distintos grupos o cursos. Todas las diferencias son estadisticamente significativas, salvo
la primera tarea en UE-22. Observar las clases de otros presenta la mayor diferencia (3 %
en EU-22 y 2 % en OCDE-27), mientras que en el resto de los casos las diferencias son mas
pequefas.

Por su parte, las mujeres destacan en el intercambio de materiales, el seguimiento académico
del alumnado, la cooperacién para asegurar estdndares comunes y la participacion en redes
o actividades de colaboracion profesional. En estas cuatro tareas las diferencias son siempre
mayores en la OCDE-27 que en la UE-22. En el conjunto de los paises desarrollados, la mayor
diferencia se observa en la valoracién conjunta de la evolucién de estudiantes concretos
(12,5 puntos porcentuales), el intercambio de materiales (10,6 puntos) y el establecimiento de
estdndares de evaluacion comunes (8).

En Espafia la tendencia es mas clara, especialmente en educacién primaria. En esta etapa las
mujeres presentan porcentajes superiores a los hombres en todas las cuestiones. Ademas,
salvo en dos tareas de coordinacidn para la ensefianza (seguimiento de estudiantes concretos
y establecimiento de estdndares comunes), las diferencias son siempre estadisticamente
significativas. Las tareas con mayor diferencia son la ensefianza conjunta en el aula (10,2 %)
y el intercambio de materiales (10,8 %). Dentro de las tareas con diferencias estadisticas, la
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diferencia mds moderada se registra en la observacion de las clases de otros docentes para
darles retroalimentacion, donde el diferencial no alcanza los 4 puntos porcentuales.

En educacidén secundaria las diferencias son mds moderadas, pero siguen la misma pauta: las
mujeres muestran mayores porcentajes de cooperacion docente. No obstante, aqui hay dos
cuestiones relativas a la colaboracion profesional (observar las clases de otros y organizar
actividades o proyectos entre distintas clases) donde el porcentaje en los hombres es
ligeramente superior. No obstante, las diferencias en ambos casos no alcanzan el 1% y carecen
de significacion estadistica. Entre las cinco cuestiones con significacidén estadistica a favor de
las mujeres las diferencias oscilan entre el 3,1% de la docencia compartida y los practicamente
6 puntos porcentuales que muestran el intercambio de materiales y la cooperacién para
asegurar estdndares de evaluaciéon comunes.

La Tabla 7.2 explora las diferencias en las tareas de colaboracién docente en funcién de la
experiencia del profesorado. En este caso se comparan dos grupos extremos: docentes con 5
0 menos afios de experiencia y con mas de 10 aflos. Como en la Tabla 7.1, las comparaciones
se realizan para cuatro poblaciones: OCDE-27, EU-22 y el profesorado de educacién primaria
y secundaria de Espafia. La tabla contiene los porcentajes y errores tipicos de cada grupo, y la
dltima columna la diferencia del porcentaje y su error tipico.

Tabla 7.2. Porcentaje de docentes por afios de experiencia que informan que hacen lo siguiente en
su escuela al menos una vez al mes, Espafia (primaria y secundaria), Promedio OCDE-27 y Total UE-
22 (secundaria)

<=5 afios > 10 aiios (> 10 afios) —
(<=5 afos)
% S.E. % S.E. %pt. dif.  S.E.
Ensefiar juntos en Espafia- Secundaria 32,0 1,76 29,3 1,16 -2,7 1,71
equipo en la misma OCDE-27 32,0 0,47 30,1 0,27 -1,9 0,50
clase UE Total-22 29,3 0,67 28,8 0,41 -0,5 0,70
Espafia- Primaria 62,7 2,27 57,0 1,33 -5,7 2,51
Observar las clases de Espafia- Secundaria 8,9 0,85 10,0 0,74 1,1 1,01
otros docentes y darles OCDE-27 9,7 0,34 8,6 0,17 -1,2 0,35
. L UE Total-22 10,7 0,55 8,8 0,23 -1,9 0,56
retroalimentacion Espafia- Primaria 25,3 156 | 233 105 | 20 1,98
Organizar actividades Espafia- Secundaria 14,7 1,22 15,0 0,90 0,3 1,37
conjuntamente entre OCDE-27 15,2 0,41 13,5 0,20 -1,7 0,44
L UE Total-22 15,2 0,70 15,4 0,31 0,2 0,74
distintos grupos/cursos
(como proyectos) Espana- Primaria 49,0 2,71 39,7 1,38 -9,3 2,85
Intercambiar materiales Espafia- Secundaria 56,6 1,61 54,0 1,20 -2,6 1,94
docentes con ofros OCDE-27 46,1 0,52 45,1 0,29 -1,0 0,57
colegas UE Total-22 . 43,7 0,90 43,1 0,41 -0,6 0,98
Espafia- Primaria 78,1 1,86 71,2 1,07 -6,9 2,04
Participar en Espafia- Secundaria 78,1 1,32 78,2 1,07 0,0 1,63
discusiones sobre el OCDE-27 60,8 0,51 59,2 0,27 -1,6 0,56
académico de UE Total-22 64,4 0,92 64,2 0,36 -0,2 0,97
estudiantes concretos Espafia- Primaria 82,8 1,95 80,3 0,90 -2,5 2,13
Cooperar con otros Espafia- Secundaria 57,5 1,65 56,9 1,08 -0,5 1,80
docentes del centro OCDE-27 434 0,54 40,5 0,29 -2,9 0,61
para asegurar UE Total-22 45,1 0,87 42,8 0,36 -2,3 0,94
estandares comunes al | . 4a- Primaria 69,8 227 | 655 101 | -43 250
evaluar
Participar en Espafia- Secundaria 25,7 1,59 23,4 1,10 -2,3 1,62
actividades OCDE-27 22,7 0,47 20,4 0,26 -2,3 0,51
colaborativas UE Total-22 16,2 0,65 14,3 0,30 -1,9 0,67
profesionalmente Espafia- Primaria 51,2 2,25 421 1,16 9,2 2,29

Los datos internacionales sefialan que el profesorado novel muestra, de promedio, porcentajes
mas altos de trabajo en equipo. Los resultados son mas claros en la OCDE-27 que en la UE-22.
En el conjunto de los paises desarrollados, todos los porcentajes del profesorado novel son
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mayores Yy, salvo en el intercambio de materiales, todas las diferencias son estadisticamente
significativas. Los diferenciales son bastante similares y oscilan entre los 2,9 puntos
porcentuales en el seguimiento del desarrollo académico de alumnado concreto y los 4,8
puntos en el establecimiento de estdandares comunes de evaluacion. Por su parte, en la UE-22
las diferencias significativas se observan en la observacion de clases de otros (3,3 puntos),
la participacién en redes y actividades colaborativas (2,8) y la colaboracién para establecer
estandares de evaluacion.

En Espafia, las etapas educativas presentan patrones de resultados diferentes. En educacién
primaria, los porcentajes del profesorado novel son superiores a los del profesorado con mas
experiencia en las siete cuestiones sefialadas. Ademas, en cuatro de ellas las diferencias
son estadisticamente significativas y en algunos casos también sustantivas. Por ejemplo, la
diferencia en la participacion de actividades de colaboracion profesional y en actividades y
proyectos inter-grupos supera los 9 puntos porcentuales, en el intercambio de materiales estd
entorno al 7 % y en docencia compartida se acerca al 6 %.

Por el contrario, en educacién secundaria, los porcentajes del profesorado novel y experto
muestran el patrén tipico de datos con carencia total de significacidn estadistica: todas las
diferencias son pequefias, no alcanzado el umbral de 3 % en ningun caso, y segun la cuestion
concreta se reparten a favor de uno y otro grupo casi de forma paritaria. Por tanto, los niveles
de colaboracién del profesorado espafiol de educacién secundaria parecen independientes
de los afios de experiencia docente.

La Figura 7.3 muestra el porcentaje de docentes noveles que, al menos una vez al mes, trabajan
con otros docentes para asegurar estdndares comunes en la evaluacién de sus estudiantes
y diferencia entre los veteranos y estos. Los datos se segregan por etapa y los paises y
comunidades auténomas se ordenan descendentemente por el porcentaje de profesorado
novel que participa en esta actividad de coordinacién para la ensefianza.
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Figura 7.3. Porcentaje de docentes que, al menos una vez al mes, trabajan con otros docentes para

asegurar estdandares comunes en la evaluacién de sus estudiantes (entre paréntesis); porcentaje de

docentes noveles que lo declaran (linea vertical) y diferencia entre los mds experimentados y estos
en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024

Secundaria Primaria

Nueva Zelanda* (58; 60) 1
Polonia (57)
Australia (60; 62)
Noruega* (62)
Espaiia (57; 67) -
Israel (56) 1
Suecia (58) 1
Chipre (55) 1
Eslovenia (52; 60) 1 ﬂ
Republica Checa (35) -
Malta (47)
Colombia (39)
Finlandia (47)
Portugal (46) 1
Dinamarca (40)
Islandia (44)
Austria (47)
Bulgaria (45)
Total UE-22 (43) - [ !

Rumania (51) - |5 ]

|

|

|

|

|

I

|

|

|

{

|

|

|

|

|

|

|

|

| 1

|

|

|

. . * . I
Paises Bajos* (27; 40) - -E‘ |
Italia (41) - . |
Promedio OCDE-27 (41) - |
Chile (39) |
|

4 | }
|

|

|

|

1 |

|

|

|

{

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

|

I

|

Estados Unidos (46) -
Turquia (38; 39) 1
Croacia (37)
Letonia (48)
Bélgica (33; 37) - [
Costa Rica (26) -
Estonia (39) Lﬂ
Republica Eslovaca (53)
Lituania (27) 1
Japon (25; 38) A
Hungria (23)
Francia (20; 31)
Corea (19; 33)

Canarias (64; 74) -
Rioja, La (66; 73) 1
Andalucia (61; 74)
Cantabria (62; 69) - |
Asturias, P. de (63; 72)
C. Valenciana (61; 73) 1
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Il Significativa No significativa

En el conjunto internacional el 43 % del profesorado novel de educacidn secundaria participa
regularmente en actividades para consensuar criterios de evaluacion comunes, un porcentaje
inferior al estimado en la UE-22 (46 %). No obstante, las variaciones entre paises son sustantivas
y los porcentajes se triplican cuando se comparan casos extremos. Por ejemplo, Australia,
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Nueva Zelanda y Noruega los valores superan el 60 %, mientras que Espafia, Israel y Suecia
quedan ligeramente por debajo de dicho umbral. En el extremo contrario, Francia y Corea
presentan valores en torno al 20 % y en Bélgica, Estonia, Hungria, Japdn, Lituania y Republica
Eslovaca los porcentajes oscilan sobre la proporcién 1 de cada 3.

Tanto en la OCDE-27 como en la UE-22 el porcentaje de profesorado veterano que participa
esta actividad de coordinacién docente es ligeramente inferior: -2 % en la OCDE-27 y - 4 % en
la UE-22. En todo caso, debido a la precisién de estos estimadores, es decir, a que siempre
presentan errores tipicos pequefios, ambas diferencias son estadisticamente significativas.

La tendencia mayoritaria entre los paises es la ausencia de diferencias al comparar los grupos
de experiencia docente: en 23 de los 33 paises comparados los porcentajes de profesorado
novel y veterano que participan regularmente en discusiones para establecer estdndares de
evaluacion comunes no difieren en términos estadisticos.

Por su parte, hay siete paises (Colombia, Dinamarca, Hungria, ltalia, Japdn, Paises Bajos y
Turquia) donde la proporcién de profesorado novel supera, en términos estadisticos, a la
observada en el profesorado veterano. La mayor diferencia se registra en Paises Bajos, donde
el porcentaje de profesorado novel (44 %) duplica exactamente al de profesorado veterano
(22 %). En Colombia, mientras que prdcticamente la mitad de profesorado novel participa
regularmente en este tipo de coordinaciones, la proporcion en el profesorado veterano se
reduce aproximadamente a 1 de cada 3. En Dinamarca y Japon la diferencia se encuentra
ligeramente por debajo del 10 %, mientras que Italia presenta el diferencial mds moderado: 5
puntos porcentuales.

Finalmente, Estonia, Letonia y Rumania se observa la tendencia contraria: la proporcion de
profesorado veterano que participa regularmente en actividades para consensuar estandares
de evaluacion comunes supera, mds alla de la duda estadistica, a la proporcion de profesorado
novel. En este caso las diferencias son mas moderadas: 8 % en Letonia y Rumaniay 6 % en
Estonia.

Los datos internacionales sefialan que en educacidon primaria el porcentaje de profesorado
novel que participa en este tipo de iniciativas es mayor que en educacidén secundaria. Esta
tendencia, con excepcion de Nueva Zelanda, se replica en la decena de paises con datos
comparables en ambas etapas. Espafiay Japdn son los que presentan las mayores diferencias:
en educacién primaria el porcentaje de profesorado novel que toma parte en estas iniciativas
supera en 12 puntos al porcentaje de profesorado novel en secundaria. También se encuentran
diferencias sustantivas en Eslovenia y Corea (10 puntos porcentuales de diferencia), ademas
de en Bélgica (9 puntos) y Francia (8).

Espafia es el pais con datos comparables en educacién primaria con mejores resultados:
aproximadamente 7 de cada 10 docentes noveles colaboran regularmente en la definicion
de estdndares comunes de evaluacion. Ligeramente por debajo, con porcentajes que oscilan
entre el 63 %y el 67 % se encuentran Australia, Eslovenia y Nueva Zelanda. Finalmente, la mitad
de los paises en educacién primaria se agrupan ligeramente por debajo del 50 %, mientras
que Corea y Francia cierran la distribucién con valores en torno al 30 %.

Eneducacién primariala mayoriadelos paisesreplicanlatendencia observadaenlos parametros
internacionales. En seis paises (Australia, Bélgica, Eslovenia, Japdn, Paises Bajos y Turquia)
el porcentaje de profesorado novel que participan en estas actividades de coordinacién es
estadisticamente superior al porcentaje de profesorado novel. Las diferencias oscilan entre los
10 puntos porcentuales de Bélgica y Paises Bajos y los 5 puntos en Eslovenia. Finalmente, en
los cuatro casos restantes las diferencias no son estadisticamente significativas.

Como ya se sefiald, dentro del contexto internacional el profesorado novel de educacion
secundaria en Espafia estd dentro de los que mas colabora en el establecimiento de
estdndares comunes de evaluacién: se trata de una tarea que ocupa a prdcticamente 6 de
cada 10 docentes con cinco o menos afios de experiencia. En esta etapa la diferencia con el
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profesorado mds veterano es prdcticamente imperceptible (apenas medio punto porcentual) y
carece de significacidn estadistica. Por su parte, en educacién primaria ya quedd sefialada la
privilegiada posicion espafiola en el contexto internacional, aprecidndose también la ausencia
de diferencias estadisticamente significativas en funcién de la experiencia docente.

Elandlisis por comunidades autdnomas replica en general los resultados nacionales. El rango del
porcentaje de profesorado novel de educacién secundaria que colabora en el establecimiento
de criterios de evaluacidn comunes es de 18 puntos porcentuales. Canarias (66 %) y La Rioja
(65 %) presentan los valores mds altos. A continuacién, cuatro comunidades muestran valores
entre el 56 % y el 62 %, es decir, en torno o ligeramente por encima de promedio de Espafia,
mientras que Catalufia (48 %) e llles Balears (50 %) ocupan la parte baja de la distribucion.

En educacion primaria, la mayoria de las regiones presentan porcentajes superiores al promedio
de Espafia, con valores que oscilan entre el 73 % de llles Balears y el 77 % de Comunidad
Valencia, que en este caso marca el maximo de la distribucién. Las dos comunidades que se
apartan de esta tendencia y que, por tanto, presentan valores por debajo del promedio de
Espafia son Principado de Asturias (65 %) y Catalufia (61 %), que nuevamente marca el minimo
de la distribucidn.

Los dos parrafos anteriores permiten adelantar la siguiente idea que, por otra parte, ya se
advirtié al presentar los datos generales de Espafia. En todas las regiones el porcentaje de
profesorado novel de educacion primaria que colabora regularmente en establecer estandares
de evaluacion es superior al porcentaje del profesorado de secundaria con la misma experiencia
laboral. Las mayores diferencias (21y 23 puntos porcentuales respectivamente) se advierten
en la Comunidad Valenciana e llles Balears. Por ejemplo, en la comunidad insular mientras
que la mitad del profesorado novel de secundaria participa en este tipo de iniciativas, en
educacion primaria la proporcion practicamente alcanza a 3 de cada 4. Exceptuando Principado
de Asturias, estas diferencias son sustantivas en todas las regiones y oscilando entre 11y 14
puntos porcentuales

En la comparacién de los niveles de cooperacidn por experiencia docente se advierten
patrones diferenciales en las etapas. En educacion secundaria la tendencia mayoritaria, en
coherencia con los datos generales de Espafia, es la ausencia de diferencias estadisticamente
significativas. La Comunidad Valenciana es la Unica que se aparta de dicha tendencia de
forma radical: mientras que el 56 % del profesorado novel participa en definir estdndares de
evaluacion comunes, la participacion del profesorado veterano se eleva hasta el 65 %.

Finalmente, en educacidon primaria hay dos comunidades donde el porcentaje de profesorado
novel presenta tasas de participacion significativamente mas altas: Catalufia e llles Balears
donde los diferenciales alcanzan respectivamente 12 y 16 puntos porcentuales.

La Tabla 7.3 explora las diferencias en las tareas de colaboracion docente en funcion y una
variable de auto-percepcién del docente: su eficacia percibida en el desarrollo de la profesion.
La comparacién se realiza sobre dos grupos extremos: el profesorado ubicado en el cuarto
inferior y superior en la escala de autoeficacia percibida. De nuevo, las comparaciones se
realizan sobre los datos de la OCDE-27, EU-22 y las dos etapas educativas en Espafia. Las
primeras columnas contienen los porcentajes y errores tipicos de cada grupo y las ultimas
muestran la diferencia del porcentaje y su error tipico.
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Tabla 7.3. Porcentaje de docentes por cuarto de autoeficacia que informan que hacen lo siguiente
en su escuela al menos una vez al mes, Espafia (primaria y secundaria), Promedio OCDE-27 y Total
UE-22 (secundaria)

Cuarto Cuarto (Superior
inferior superior -Inferior)
o
% SE. % SE Pt gp
dif.
Espafia- 286 165 | 319 158 | 33 198
Secundaria
Ensedar OCDE-27 262 041 | 350 o041 | 88 055
juntos en
i I
eaulpoend e rotal22 | 260 o057 | 315 056 | 55 074
misma clase
Espana- 565 185 | 616 206 | 51 240
Primaria
Espafia-
Observar las Se?:undaria 8,3 109 | 11,8 089 35 1,31
clases de
otros OCDE-28 58 022 | 122 0,29 64 035
docentes y
darles UE Total -23 6,9 033 | 123 038 55 049
retroalimenta ~
cion Espatia- 202 133 | 283 158 | 80 206
Primaria
) Espafa-
Organizar Secundaria 10,7 1,09 | 20,1 1,31 94 1,58
actividades
conjuntamen | OCDE-29 9,2 0,30 | 202 036 | 11,0 045
te entre
distintos UE Total -24 10,1 0,41 222 053 | 121 0,62
grupos/curso
s (como Esparia-
proyectos) Primaria 370 1,81 | 479 207 | 109 243
Espafia- 486 151 | 627 168 | 141 212
) Secundaria
Intercambiar
materiales OCDE-30 366 043 | 535 042 | 169 057
docentes
con otros UE Total -25 358 058 | 51,5 0,61 156 0,83
colegas Esoan
spana- 635 227 | 808 142 | 17,3 258
Primaria
Participar en ESPQ”Z', 733 148 | 832 1,16 | 100 175
discusiones ecundaria
sobre el OCDE-31 505 042 | 680 039 | 17,5 0,56
desarrollo
andemi“ UE Total-26 568 060 | 716 054 | 148 081
e
estudiantes Espaiia-
concretos Primaria 71,8 1,68 | 87,1 1,36 | 153 222
Cooperar Epana a9 154 | 670 136 [ 191 204
con otros
docentes del | OCDE-32 308 0,41 524 044 | 21,6 059
centro para
asegurar UE Total -27 330 059 | 539 058 | 209 0,82
estandares
comunes al Espaiia-
evaluar Primaria 542 1,91 786 162 | 244 266
Espafia- 163 130 | 359 174 | 195 194
Participar en Secundaria
actividades | oy g5 137 032 | 300 043 | 163 051
colaborativa
s . UE Total -28 8,9 038 | 227 052 | 13,7 058
profesionalm
ente Aa-
Espafia 323 219 | 569 188 | 246 297
Primaria

Los datos dejan poco lugar a la duda: las 28 comparaciones contenidas en la tabla favorecen
al profesorado con mayor percepcién de su auto eficacia, y en todas ellas menos una
(docencia compartida en la poblacion espafiola de educacién secundaria) las diferencias son
estadisticamente significativas.

Leida por filas, las mayores diferencias se observan en la cooperacién para asegurar
estandares de evaluacion, que superan los 20 puntos porcentuales en todas las poblaciones,
salvo en la correspondiente al profesorado espafiol de secundaria, que estd ligeramente por

TALIS 2024. Informe espaiiol




RELACIONES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES CON EL ENTORNO ESCOLAR

debajo (19,2). La participacion en actividades colaborativas profesionalmente alterna algunas
diferencias muy elevadas (v.g., Espafia-Primaria: 24,6 %) con otras mas moderadas (v.g., UE-22:
13,7) pero, en conjunto, serian la segunda area con mayores diferencias. En otros casos, los
diferenciales de las cuatro poblaciones son muy estables. Por ejemplo, en el intercambio de
materiales con otros colegas las diferencias de las cuatro poblaciones oscilan sobre el 16 %
y en la organizacién de actividades conjuntas entre distintos grupos/cursos sobre el 11 %. Las
dos tareas con los diferenciales mas moderados (modalmente en torno al 6 % ambas) son la
docencia compartida en el aula y la observacion de las clases de otros docentes.

Leida por columnas, las cuatro poblaciones consideradas presentan diferenciales bastante
similares. En conjunto, los porcentajes son algo mayores en la poblacién Espafia-Primaria
arrastrada por diferenciales cercanos a los 25 puntos porcentuales en la cooperacién para
establecer estandares comunes al evaluar y la participacion en actividades profesionales
colaborativas. Por su parte, la OCDE-27 registra la mayor diferencia en el seguimiento académico
de estudiantes concretos y la UE-22 en la organizacién conjunta de actividades entre distintos
grupos y cursos. En la poblacion Espafia-Secundaria las diferencias son generalmente algo
mas bajas, aunque en promedio superan los 11 puntos porcentuales.

En definitiva, los datos sefialan con claridad que el profesorado que tiende a percibirse mas
eficaz en su trabajo también es capaz de colaborar y cooperar con sus compafieros en un
amplio abanico de tareas y actividades profesionales.

La Figura 7.4 contiene el porcentaje de docentes situados en el cuarto inferior de autoeficacia
que participan en discusiones sobre el desarrollo especifico de sus estudiantes y diferencia
entre los situados en el cuarto superior. Los datos se segregan por etapa y los paises y
comunidades autdnomas se ordenan descendentemente por el porcentaje de docentes con
bajos niveles de autoeficacia que participan en este tipo de iniciativas.
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Figura 7.4. Porcentaje de docentes que participan en discusiones sobre el desarrollo especifico

de sus estudiantes (entre paréntesis); porcentaje de docentes situados en el cuartil inferior de

autoeficacia que lo hacen y diferencia entre los situados en el cuartil superior y estos en los sistemas
educativos seleccionados en TALIS 2024
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Los datos internacionales de educacidn secundaria permiten establecer dos conclusiones
casi universales vy, en cierto sentido, complementarias. En primer lugar, los docentes que se
perciben menos eficaces tienden a participar menos en las actividades de coordinacion para
la ensefianza. Ademads, dentro cada pais los docentes con mayores niveles de autoeficacia
participan mucho mads en este tipo de actividades.

La primera afirmacidon se confirma por el hecho de que salvo en dos casos muy limitrofes
(Noruega: 51 % y Nueva Zelanda: 50 %), en todos los paises el porcentaje de participacion
en actividades de coordinacién del profesorado con bajo nivel de autoeficacia docente esta
por debajo del 50 %. En el conjunto de la OCDE apenas supera el 30 %, mientras que en la
UE-22 se acerca al 40 %. Sin embargo, en Bélgica, Chile, Colombia, Croacia, Dinamarca, ltalia,
Paises Bajos, Replblica Eslovaca y Turquia el porcentaje se mueve entre el 25-30 %, mientras
que Estonia, Japdn y Lituania oscilan sobre el 20 % vy, en los casos mas extremos, Hungria,
Franciay Corea los valores se mueven entre el 10 % y el 15 %. Estas evidencias seflalan cuando
un docente se percibe poco eficaz tiene menos probabilidades de participar en tareas de
colaboracién docente y que, en algunos contextos esta posibilidad es muy alta.

Por otro lado, el profesorado con percepciones mas altas de su propia competencia docente
participa en mucha mayor proporcion en actividades de coordinaciéon docente. En el conjunto
de la OCDE-27 la diferencia es de 22 puntos porcentuales, muy similar a la estimada en la
UE-22. Estas diferencias se pueden expresar de otro modo: por ejemplo, en el espacio comun
europeo, mientras que solo 4 de cada 10 docentes con niveles bajos de autoeficacia docente
colaboran en este tipo de iniciativas, esta proporcién se eleva a 6 de cada 10 en el caso de
docentes con percepciones mas altas de su eficacia docente.

En todos los paises salvo dos (Estados Unidos y Paises Bajos) se confirma que el porcentaje de
participacion en discusiones sobre el progreso del alumnado del profesorado que se percibe
mas eficaz es significativamente mas alto que en el caso de los docentes con autopercepciones
mads bajas. En 23 paises la diferencia supera los 20 puntos porcentuales y en cuatro de ellos
(Chipre, Estonia, Rumania y Turquia) alcanza o supera los 30 puntos porcentuales.

En educacion primaria los datos permiten mantener las dos afirmaciones sefialadas en
educacion secundaria, con un ligero matiz. En Australia, Espafia y Nueva Zelanda el porcentaje
de docentes con baja percepcidn de su autoeficacia profesional que participa en el seguimiento
del alumnado supera, aunque ligeramente, el 50 %. En todo caso, en la mayoria de los paises
sigue siendo valido que el profesorado con baja autoeficacia tiende a participar menos en el
seguimiento de determinados estudiantes. Por ejemplo, Francia y Turquia no alcanzan el 25%
y en Corea supera ligeramente en 15 %. En estos casos hay una fuerte asociacién entre baja
autoeficacia y la inhibicidn para participar en las iniciativas de colaboracién docente.

También en educacidon primaria se confirma que el profesorado con altos niveles de
autoeficacia colabora significativamente mds en el seguimiento del alumnado. En todos los
paises las diferencias son estadisticamente significativas, con diferenciales que oscilan entre
los 12 puntos de Bélgica y los 35 de Turquia.

Parte de los resultados de Espafia ya han sido adelantados. En educacidn secundaria
el porcentaje de docentes con baja percepcidn de la autoeficacia que colaboran en el
seguimiento del alumnado (47 %) estd entre los mds altos de los paises seleccionados y es
significativamente mdas alto que los pardmetros internacionales. En educacion primaria los
valores son incluso algo mas satisfactorios: entre los paises con datos comparables en esta
etapa Espafla (54 %) presenta el mayor porcentaje de docentes con baja autoeficacia que
participan en el seguimiento del alumnado con determinadas necesidades. Igualmente, los
incrementos porcentuales correspondientes al profesorado con alta eficacia estan en la linea
de los parametros internacionales. En educacidén secundaria el diferencial es de 19 puntos
porcentuales y en primaria se eleva hasta los 24 puntos de diferencia.
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Las comunidades auténomas no se apartan de la tendencia general. En educacién secundaria
el rango del porcentaje de profesorado con baja autoeficacia que participa en el seguimiento
del alumnado es de 31 puntos. La Rioja (61 %) y Cantabria (59 %) ocupan los puestos delanteros,
mientras que Andalucia, Principado de Asturias, llles Balears y Comunidad Valencia rondan la
media nacional y Catalufia, con el valor mas bajo (35 %), esta alejada del promedio de Espafia.

En cuanto al incremento porcentual correspondiente al profesorado de secundaria que se
percibe mds competente, las mayores ganancias se registran en la Comunidad Valenciana
(29 puntos porcentuales de diferencia) y Cataluia (25 puntos), mientras que el resto presenta
diferenciales comprendidos entre los 14 puntos porcentuales de Cantabria y La Rioja y los 19
puntos de Andalucia y Canarias.

En educacién primaria la mayoria de las regiones presentan un porcentaje de docentes
situados en el cuarto inferior de autoeficacia que participan en discusiones sobre el desarrollo
especifico de sus estudiantes superior al promedio nacional, con valores que oscilan entre el
57 % de Andalucia y el 68 % de Cantabria. Por su parte, llles Balears queda ligeramente por
debajo del promedio espafiol, mientras que el valor mas bajo corresponde a Catalufia (42 %)
que se encuentra alejada del pardmetro nacional.

Las diferencias en los porcentajes de participacion entre los docentes situados en el cuarto
inferior y superior de autoeficacia son mayores que en secundaria. Hay cinco regiones
(Andalucia, Principado de Asturias, llles Balears, Cataluiia y Comunidad Valenciana) donde
las diferencias superan los 20 puntos porcentuales. No obstante, en esta etapa se registra
el unico caso donde la diferencia entre los dos grupos no es estadisticamente significativa:
Cantabria, donde el diferencial en funcién de grupo de autoeficacia docente apenas alcanza
los 6 puntos porcentuales.

7.1.1.2. Evolucion de la colaboracion

Los datos de TALIS sefialan que, en general, la docencia tiende cada vez mdas al trabajo
en equipo. En comparacién con la edicidon de 2018, en TALIS 2024 se observé un aumento
en los porcentajes de las actividades mensuales de trabajo conjunto en la mayoria de los
paises. Como muestra de esta tendencia la Figura 7.5 recoge la evolucidon del porcentaje de
colaboraciéon docente (2024-2018) en las siete tareas de trabajo conjunto en las dos etapas
educativas en Espafia. Ademas, se incluye, como criterio de comparacion, la evolucién para el
conjunto de la OCDE.
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Figura 7.5. Porcentaje de docentes que declaran que en su centro colaboran en los siguientes items
al menos una vez al mes en el promedio de la OCDE-27 y en Espafia en los items presentados, en
TALIS 2024
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Entre 2018 y 2024, en el conjunto de la OCDE se han registrado ganancias moderadas, aunque
significativas, en la mayoria de las tareas de trabajo conjunto de los docentes. Dentro de las
tareas de colaboracion profesional los mayores incrementos corresponden a la docencia
compartida (3,0 puntos porcentuales) y a la organizacion de actividades o proyectos conjuntos
con distintos grupos o clases (1,8 puntos). Por su parte, la observaciéon de las clases de otros
compafieros presenta una ganancia marginalmente significativa (0,5 puntos). La evolucion es
bastante similar en las tareas de intercambio y coordinacion para la ensefianza. En este caso,
el mayor aumento se registra en el establecimiento de estdndares de evaluacion comunes (2,6
puntos), seguido del intercambio de materiales didacticos (2,3). Por su parte, la participacion
en discusiones sobre el desarrollo académico de estudiantes concretos no presenta cambios
significativos entre las dos medidas. Finalmente, en la participacion en actividades profesionales
conjuntas la ganancia estd en torno a 2,5 puntos porcentuales.

Por su parte, las tasas de colaboracidn docente espafiolas han experimentado en ese
mismo periodo un incremento notablemente superior al promedio internacional. Dentro
de las tareas de colaboracién profesional mds complejas el mayor incremento se produce
en la docencia compartida en el aula. En comparacion con 2018, en 2024 un 9,6% mas de
docentes de ensefianza secundaria reportan que al menos una vez al mes imparten docencia
con otro compafiero en la misma aula. En educacién primaria los incrementos en las tareas
de colaboracion profesional son siempre mayores. En el caso de la docencia compartida el
incremento fue de 12,0 puntos porcentuales.

La observacion regular de las clases de otros docentes y la organizacién, al menos mensual,
de actividades y proyectos conjuntos experimentaron un incremento de 4,0 y 3,7 puntos
porcentuales en educacidon secundaria, mientras que en educacidon primaria la ganancia
fue, respectivamente de 8,3 y 9,9 puntos porcentuales. Todo ello confirma que, en términos
generales, la enseflanza en Espafia se estd orientando progresivamente hacia dindmicas de
equipo.

En las actividades de intercambio y coordinacion para la ensefianza los mayores incrementos
se producen en educacion secundaria. La tarea con mayor ganancia en sexenio analizado fue
el intercambio de materiales docentes con otros colegas: un 8,9 % en secundaria y algo mas
del 6,4 % en educacién primaria. La participacién regular en discusiones sobre el desarrollo
académico de estudiantes se incrementé un 4,0 % en secundaria y justo la mitad en educacion
primaria, estando este ultimo valor en el limite de la significacidon estadistica. Por su parte, el
incremento en el porcentaje de docentes que mantienen reuniones periddicas para establecer
indicadores de evaluacién comunes fue mucho mayor en secundaria (7,8 puntos porcentuales)
que en primaria (2,2 puntos), valor que en este caso carece de significacion estadistica.

Finalmente, el porcentaje de participacidon en actividades colaborativas se incrementd en algo
mas de 3,4 puntos porcentuales en secundaria, pero experimentd un descenso (-2,5 puntos)
en primaria.

A modo de conclusién del apartado sobre practicas colaborativas, los datos de TALIS 2024
muestran que la colaboracidn entre docentes adopta formas diversas, desde intercambios
puntuales hasta tareas complejas que requieren planificacién conjunta. Aunque las actividades
mas exigentes —como la docencia compartida o la observacidon de clases— se realizan con
menor frecuencia, se observa una tendencia creciente en su implementacidn, especialmente
en educacién primaria y en algunos contextos regionales. Ademas, el analisis por género,
experiencia y autoeficacia docente revela patrones consistentes: las mujeres, el profesorado
mas joven y quienes se perciben mas eficaces tienden a colaborar mas. En conjunto, estos
resultados reflejan una evolucidn positiva hacia dindmicas de trabajo en equipo, aunque con
diferencias relevantes entre paises, etapas educativas y comunidades auténomas. El siguiente
apartado examina otro componente clave de las relaciones profesionales: la colegialidad
docente, entendida como la confianza mutua y el clima profesional compartido en los centros
escolares.
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7.1.2. Tareas colegiadas

Las relaciones interpersonales, que incluyen el apoyo mutuo, la confianza y la solidaridad, son
bases clave de una cultura escolar colaborativa, una condicidn esencial para una colaboracién
profesional efectiva (Hargreaves y Fullan, 2012; Hargreaves y O’Connor, 2018 TALIS 2018). La
relacidon entre la colegialidad y la colaboracidn es bidireccional. Las interacciones colaborativas
frecuentes entre colegas pueden ayudar a fortalecer la confianza, construir relaciones
positivas y contribuir a un clima escolar mas solidario (Rutter y Maughan, 2002). Para medir
la colegialidad, TALIS pregunta a los docentes si pueden confiar los unos en los otros en su
centro educativo. Si los docentes “estdn de acuerdo” o “muy de acuerdo” con esta afirmacidn,
se considera que trabajan en un ambiente colegiado.

La Figura 7.6 muestra el porcentaje de docentes que estdn “de acuerdo” o “muy de acuerdo”
en que pueden confiar unos en otros en TALIS 2018 y 2024 por etapa educativa y pais con
datos comparables en las dos ediciones.
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Figura 7.6. Variacion del porcentaje de docentes que estan de acuerdo en que en su centro pueden
confiar unos en otros entre TALIS 2018 y TALIS 2024
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Las valoraciones son bastante satisfactorias: en el conjunto de la OCDE-25 el 87 % del
profesorado de secundaria participante en TALIS 2024 valora positivamente el ambiente de
colegialidad de su centro. Se trata de un resultado practicamente idéntico al registrado en
TALIS 2018, lo que aporta consistencia a la estimacién. La alta valoracién de la colegialidad
docente se replica dentro de los paises seleccionados: doce de ellos presentan porcentajes
en torno al 90 % o superiores y todos superan el 80%, exceptuando Japon (77 %).

Al comparar los porcentajes entre las dos ediciones de TALIS la tendencia mayoritaria es la
estabilidad de las estimaciones: en 19 de los 32 paises con datos comparables las diferencias
entre 2018 y 2024 no son estadisticamente significativas. En la mayoria de estos paises las
variaciones porcentuales son inferiores al 2 %, confirmando la constancia de sus niveles de
colegialidad.
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Por otra parte, nueve paises registraron descensos estadisticamente significativos entre las dos
medidas. La mayor bajada (-6,1 %) corresponde a Japdn, que ya estaba entre los porcentajes
mas bajos en 2018 y el descenso de 2024 lo coloca en el minimo de la distribucion de paises.
Malta (-5,5 %) es el otro caso donde la caida supera los 5 puntos porcentuales, mientras que
las bajadas en los siete paises restantes oscilan entre los -4,7 puntos de Estados Unidos y los
-2,4 de Corea. En todo caso, hay que hacer notar que, salvo Francia y Japdn, todos los paises
con descensos en 2024 presentaban valores en torno al 90 % o superiores seis afios antes.
Ello hace que la mayoria de estos paises aun se encuentren, aunque sea ligeramente, por
encima del promedio OCDE-25 en TALIS 2024.

Por dltimo, cuatro paises muestran incrementos estadisticamente significativos. Hungria
experimenté una subida llamativa, tanto por su valor absoluto (12,1 %), como por su cambio en
la posicion relativa. En 2018 Hungria estaba en los ultimos puestos de la distribucion solo por
delante de dos paises, pero el fortisimo incremento sitda el porcentaje hingaro (94%) entre los
mads altos de los paises desarrollados, solo superado por Paises Bajos (95 %). Letonia también
presenta un aumento sustancial (7,7 %) y es otro caso de pais con resultados relativamente bajos
en 2018 que mejora seis aflos mas tarde. Los otros dos paises con ganancias significativas son
Bélgica (3,4 %) y Espafia (2,2).

Espafia es el unico caso entre los cuatro paises que registraron incrementos significativos en
educacidn secundaria que ya estaba por encima de la media OCDE-25 en TALIS 2018. Por
tanto, los datos de 2024 no hacen mads que confirmar el buen resultado de la edicidn anterior
consoliddndose en el tercio superior de paises con mejores porcentajes.

En educacidén primaria, los siete paises con datos comparables en ambas ediciones registraron
descensos en el afio 2024, si bien solo en dos casos, Japon: -3,9 % y Corea -2,4 %, la bajada
es estadisticamente significativa. Para contextualizar estos datos hay que considerar que
practicamente todos estos paises presentaban porcentajes en torno al 90% o superior en 2018
y que, por tanto, la pequefia correccién que experimentan todos no afecta en lo sustantivo
de que en la mayoria de los paises se mantienen por encima de este valor. Ademas, en todos
ellos los porcentajes de primaria son superiores a los de secundaria, en algunos casos como
Francia, Japon y Paises Bajos con 8 puntos porcentuales de diferencia

El promedio de Espafia en educacidon primaria es practicamente idéntico al de secundaria
(90%) y, de hecho, Espafia es el Unico pais donde el porcentaje de primaria no supera, aunque
sea minimamente, el porcentaje de secundaria. En todo caso, la estabilidad de los porcentajes
en ambas etapas y a lo largo de los seis afios que separan las dos ultimas ediciones de TALIS
confirman el alto nivel de colegialidad docente en los centros educativos espafioles.

En sintesis, los datos de TALIS 2024 muestran que la colegialidad docente, medida como la
confianza mutua entre profesionales, es una caracteristica estable y ampliamente extendida
en los sistemas educativos. En el conjunto de la OCDE, los niveles de confianza se mantienen
elevados respecto a 2018,y Espafia destaca por consolidarse en el tercio superior de paises con
mejores resultados. Aunque en la mayoria de paises la etapa de primaria presenta porcentajes
mads altos, Espafia muestra una valoracidn practicamente idéntica en ambas etapas (90 %),
lo que refuerza la consistencia del indicador. Ademads, Espafia es uno de los pocos paises
donde se registra una mejora estadisticamente significativa en secundaria, lo que confirma la
consolidacion de entornos escolares basados en la confianza profesional.

7.2. Relaciones profesionales con la direccion

Las relaciones profesionales entre directores y docentes pueden afectar tanto al docente
individual como a la comunidad escolar en su conjunto. TALIS 2024 nos ayuda a comprender
qué piensan los docentes sobre esta relacidon profesional, si esas opiniones varian segun las
caracteristicas del docente o el centro educativo, si las caracteristicas del director influyen en
esas opiniones y cudl es la relacién entre las relaciones director-docente y los resultados para

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 7

los docentes, incluyendo la satisfaccion laboral, el bienestar y el cumplimiento de los objetivos
de las clases.

TALIS consulta a los docentes sobre su opinidn respecto a sus equipos directivos, incluyendo si
consideran que tiene una vision para el centro educativo, si sienten que ofrece oportunidades
paraque los docentes participen enlas decisionesy simantiene buenasrelaciones profesionales
con el personal, las familias y los estudiantes.

Figura 7.7a Porcentaje de docentes que estdn de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre el
director de su centro en los sistemas educativos seleccionados en TALIS 2024

Bélfica Frarcia . X
El director proporciona comentarios utiles Primaria
a los profesores y al personal Secundaria
Islandia Bulgaria
Béli;ica N. Zeianda* . .
El director garantiza que el rendimiento de los Primaria
profesores se supervise de manera eficaz Secundaria
Finlandia Bulgaria
Turixuia FraI'lcia . X
El director tiene buenas relaciones Primaria
profesionales con los alumnos Secundaria
Islandia Bulgaria
Turfuia P. ijos* . X
El director tiene buenas relaciones Primaria
profesionales con los padres y tutores | Secundaria
Islandia Bulgaria
Tur?uia P. ijos* . i
El director tiene buenas relaciones Primaria
profesionales con el personal | Secundaria
Islandia Bulgaria
Ja;inc')n P. Brjos* . i
El director anima a todo el personal a Primaria
opinar sobre las decisiones importantes ) . Secundaria
Japon Bulgaria
El direct d | § Frapcia P. Bajos* . .
irector se asegura de que los profesores [‘ f Primaria
se sientan responsables de los resultados | | S dari
A ecundaria
académicos de sus alumnos Finlandia Bulgaria
- Frapcia N. Zelanda*
El director se asegura de que los profesores r ia Primaria
asuman la responsabilidad de mejorar | | S dari
i ecundaria
sus habilidades docentes Finlandia Bulgaria
El director fomenta la cooperacién entre e & Primaria
los profesores para desarrollar nuevas | | S o
2ot ecundaria
practicas docentes P. Bajos” Bulgaria
Turfuia N. Zeianda* . .
El director tiene una visién tiene una Primaria
vision clara para esta escuela Secundaria
Finlandia Bulgaria
25 50 75 100
Sistemas educativos Promedio OCDE Total UE Espaia

Aunque desde el plano tedrico el liderazgo educativo transformacional suele desglosarse
en varias dimensiones —como la construccidén de una visiéon compartida, la promocidon de la
colaboracién docente, la supervision del desempefio o el fomento de un clima de relaciones
positivas—, los datos empiricos sugieren que el profesorado tiende a valorarlo de manera
unitaria. Las correlaciones entre items en secundaria alcanzan un promedio de 0,70 (con
valores entre 0,43 y 0,90), lo que refleja una fuerte coherencia interna. En consecuencia,
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las percepciones del profesorado sobre la labor directiva pueden resumirse en una Unica
dimension de liderazgo transformacional, aun cuando la diferenciacion en subdimensiones
resulte Util para el andlisis descriptivo.

Los datos de TALIS 2024 sefialan que las direcciones escolares reciben una valoracién muy
positiva por parte del profesorado. Los aspectos mejor considerados en el conjunto de la OCDE-
27 se refieren a la generacidn de un clima escolar positivo y de confianza, con porcentajes
particularmente elevados: el 91 % de los docentes considera que la direccién mantiene buenas
relaciones con las familias, el 89 % con el alumnado y el 86 % con el personal docente. Las
funciones de supervision y responsabilidad profesional también obtienen valoraciones altas: el
85 % indica que la direccién asegura que los docentes asumen la responsabilidad de mejorar
sus habilidades, el 86 % que se sienten responsables de los aprendizajes de su alumnado,
un 78 % sefiala que el desempefio es supervisado de forma eficaz y un 77 % que recibe
retroalimentacidn util. Finalmente, la vision estratégica y el desarrollo colegiado son igualmente
bien percibidos: el 87 % considera que la direccidn tiene una visién clara para la escuela, el
86 % que fomenta la cooperacién en nuevas practicas de ensefianza y el 78 % que impulsa
la participacion del profesorado en decisiones importantes. En la UE-22 las valoraciones son
ligeramente mas altas en todos los items, con diferencias promedio de 2 puntos porcentuales
respecto a la OCDE-27.

En conjunto, estos datos reflejan que la valoracion del liderazgo escolar es muy elevada en lo
relativo a las relaciones y al clima institucional, algo menor en lo vinculado a la supervisiény la
retroalimentacién, y consistente en la capacidad de transmitir visidon y estimular la innovacién
pedagdgica. Esto también se observa en la Figura 7.7a, donde aspectos como proporcionar
comentarios Utiles, supervisar el trabajo docente o fomentar la participacién en decisiones
importantes presentan varios paises con promedios por debajo del 75 %.

Bulgaria es el pais donde las direcciones alcanzan la mdxima valoracién: todos los aspectos
superan el 95 %, salvo la cuestion de animar al personal a participar en decisiones importantes,
que llega al 92 %. También en Colombia, Letonia, Lituania, Polonia y Rumania la valoracion
media de la direccidn supera el 90 %, conformando el grupo con resultados mds altos. En el
extremo contrario, las valoraciones promedio mas bajas se observan en Bélgica, Finlandia,
Francia, Islandia, Japén y Paises Bajos, donde en conjunto no alcanzan el 80 %.

En educacién primaria, los datos internacionales muestran que las direcciones reciben
valoraciones aun mas altas. En todos los paises con informacidon comparable, el promedio
general supera al obtenido en secundaria. Cabe destacar que la mayoria de paises con
valoraciones mas bajas en secundaria son también aquellos que presentan datos en primaria,
siendo en estos casos donde las diferencias a favor de primaria resultan mas marcadas. Por
ejemplo, en Paises Bajos la diferencia entre etapas alcanza los 17 puntos porcentuales; en
Japon es de 8 puntos, y en Australia y Francia de 7. En el conjunto de paises de primaria, los
promedios mas altos corresponden a Corea y Eslovenia (cercanos al 90 %). Por el contrario, los
mds bajos se observan en Bélgica, Francia, Japdén y Paises Bajos, donde no alcanzan el 80 %.

En Espafia, el promedio de las valoraciones es muy similaral de la UE-22 y, por tanto, ligeramente
superior al de la OCDE-27. No obstante, los datos de secundaria presentan algunas diferencias
con respecto al patrén internacional. En general, los aspectos mejor valorados en Espafia son
los relativos a las relaciones con los diferentes sectores (2-3 puntos porcentuales por encima)
y la provisidon de retroalimentacion (til al profesorado (4 puntos mas que en la UE-22). Por el
contrario, los aspectos donde las direcciones espafiolas reciben puntuaciones relativamente
mas bajas se relacionan con la gestidn y supervision del personal: Espafia se sitia 4 puntos
por debajo de la UE-22 en la supervision para que los docentes asuman la responsabilidad de
mejorar sus habilidades de ensefianza y 2 puntos por debajo en la supervisidn del desempefio
docente.
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En primaria, las direcciones espafiolas reciben valoraciones mdas altas que en secundaria en
practicamente todos los aspectos considerados, con un promedio general 2 puntos superior.
Las diferencias mds marcadas se observan en el fomento de la participacion del profesorado
en la toma de decisiones importantes (+4 puntos) y en la supervisidon para que los docentes
asuman la responsabilidad de mejorar sus habilidades de ensefianza (+5 puntos).

La Figura 7.7b contiene el porcentaje de docentes por etapa y comunidad auténoma con datos
representativos en TALIS 2024 que estdn “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con las
afirmaciones relativas a la direccién de su centro educativo.

Figura 7.7b Porcentaje de docentes que que estdn de acuerdo con las siguientes afirmaciones
sobre el director de su centro en las comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en

El director proporciona comentarios utiles
a los profesores y al personal

El director garantiza que el rendimiento de los
profesores se supervise de manera eficaz

El director tiene buenas relaciones
profesionales con los alumnos

El director tiene buenas relaciones
profesionales con los padres y tutores

El director tiene buenas relaciones
profesionales con el personal

El director anima a todo el personal a
opinar sobre las decisiones importantes

El director se asegura de que los profesores
se sientan responsables de los resultados
académicos de sus alumnos

El director se asegura de que los profesores
asuman la responsabilidad de mejorar
sus habilidades docentes

El director fomenta la cooperacion entre
los profesores para desarrollar nuevas
practicas docentes

El director tiene una visién tiene una
vision clara para esta escuela
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1: Andalucia; 2: Asturias, P. de; 3: Balears, llles; 4: Canarias;
5: Cantabria; 6: Catalufia; 7: Rioja, La; 8: C. Valenciana.
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En general, las valoraciones de las direcciones escolares en las comunidades auténomas son
muy positivas y se alinean con los resultados nacionales. Ademas, las diferencias regionales
son, por lo general, reducidas en la mayoria de los aspectos. Por ejemplo, en las tres
cuestiones relativas a las relaciones personales, la claridad de visidn del centro, el fomento
de la cooperacidén docente para impulsar la innovacién y la provisidn de retroalimentacion
atil al profesorado, el rango de porcentajes no supera el 10 % en ninguna de las dos etapas
educativas. Todo ello refleja un acuerdo bastante generalizado en la valoracion de aspectos
clave de las funciones directivas.

En el extremo contrario, la afirmacion que presenta mayor variabilidad, es también la que
muestra la valoracién mas baja: la capacidad de las direcciones para supervisar la eficacia del
trabajo docente. En secundaria, esta cuestidon alcanza un rango de 15 puntos porcentuales,
desde el 86 % de Canarias hasta el 71 % de Cantabria y Catalufia. En primaria, la diferencia es
aun mayor, con un rango de 16 puntos que separa a Canarias (90 %) de Catalufia (76 %).

En términos generales, las valoraciones son mas altas en educacion primaria, aunque no de
forma undnime. En Principado de Asturias, por ejemplo, el promedio de todas las cuestiones
sitla a las direcciones de secundaria (87 %) un punto porcentual por encima de las de primaria,
mientras que en llles Balears el promedio es idéntico en ambas etapas (86 %). En el resto de
comunidades, los resultados de primaria superan a los de secundaria, aunque las diferencias
suelen ser reducidas. La mas destacada se observa en La Rioja (9 puntos porcentuales),
seguida de Canarias y la Comunidad Valenciana (ambas con 4 puntos).

En educacién secundaria, Andalucia es la comunidad donde, en conjunto, las direcciones
reciben una valoracion mas alta (89 %), seqguida de Canarias (88 %) y Principado de Asturias
(87%). No obstante, las diferencias entre regiones son relativamente pequefias, ya que los
valores mas bajos corresponden a Cantabria (83 %) y La Rioja (82 %).

Por su parte, en educacion primaria, Canarias presenta la valoracion mas elevada en el conjunto
de los datos. Todas las cuestiones obtienen puntuaciones superiores al 90 %, salvo la referida
al fomento de la participacidén en decisiones importantes (89 %). Asimismo, en Andalucia, La
Rioja y la Comunidad Valenciana los promedios de las valoraciones alcanzan, como minimo,
el 90 %. En el resto de comunidades, los promedios regionales se sitian en torno al 86 %, es
decir, ligeramente por debajo del promedio espafiol en esta etapa.

En sintesis, tanto los datos internacionales como los de las comunidades auténomas muestran
que las valoraciones del profesorado hacia las direcciones escolares son muy positivas y
relativamente homogéneas. A nivel internacional, las medias de la OCDE sitian la mayoria
de los indicadores por encima del 80 %, lo que refleja un amplio consenso en la valoracion
de las tareas directivas. En Espafia, las diferencias regionales son reducidas y los promedios
se mantienen préoximos al valor nacional, con ligeras ventajas de la etapa de primaria sobre
la de secundaria. Solo la supervision eficaz del desempefio docente presenta variaciones
mdas marcadas y es, en general, el aspecto peor valorado. En conjunto, los resultados ponen
de relieve un patrén de reconocimiento generalizado hacia la labor directiva, que trasciende
fronteras y contextos regionales, y que puede entenderse en términos de una dimensidn
global de liderazgo transformacional.

La Tabla 7.4 compara los porcentajes de docentes que consideran que el director confia en
su experiencia en tres variables sociodemogréficas: género, edad y aflos de experiencia
profesional. Las comparaciones se realizan sobre los datos de la OCDE-27, la EU-22 y las dos
etapas educativas en Espania.
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Tabla 7.4 Porcentaje de docentes que estdn “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” en que el
director confia en la experiencia de los docentes de su escuela. Espafia (primaria y secundaria),
Promedio OCDE-27 y Total UE-22 (secundaria)

Secundaria Primaria

Espafia OCDE-27 EU total-22  Espafia

Total % 92,8 92,1 92,2 93,9

S.E. 0,61 0,16 0,30 0,62

Mujer % 93,7 92,2 92,5 94,3

S.E. 0,66 0,19 0,35 0,67

Hombre % 91,5 91,9 91,7 93,2

Por género S.E. 0,90 0,26 0,42 1,05
Y%pt.

Hombre-Mujer dif. 2.2 0.2 0.7 -

S.E. 0,92 0,29 0,47 1,07

< 30 afios % 95,2 92,8 94,3 97,5

S.E. 1,27 0,47 0,83 0,75

>= 50 afios % 92,2 92,3 92,5 95,0

Por edad S.E. 0,84 0,25 0,40 0,71

0,

(>= 50 afios) - (< 30 /d°§t' -3,0 0,5 1,8 2,4

afos) SE. 1,48 0,52 0,90 0,96

<= 5 arios % 93,9 93,2 93,5 97,7

S.E. 0,99 0,38 0,60 0,67

Por afios de > 10 afios % 922 91,9 91,8 93,3

L S.E. 0,80 0,19 0,36 0,71
experiencia ) %pt.

(>10 arlos) -(<=5 it 1,7 -1,3 1,7 -4,4

afios) SE. 1,17 0,41 0,65 0,80

Los porcentajes son muy altos en todos los casos y, en general, las diferencias son pequefias,
incluso cuando alcanzan la significacién estadistica. En la comparacidén por género, la Unica
diferencia significativa se encuentra en el profesorado de educacién secundaria en Espafia y
favorece a las mujeres, quienes consideran en mayor medida que los hombres que la direccién
escolar confia en su trabajo y experiencia docente.

En la comparacion por edad se observan diferencias estadisticamente significativas en
todas las poblaciones, salvo en la OCDE-27. En todos los casos, el profesorado mas joven
presenta valores mds altos, aunque las diferencias son muy moderadas: la mayor, de 3 puntos
porcentuales, corresponde, de nuevo, al profesorado de educacién secundaria en Espania.

Finalmente, el profesorado novel (con un maximo de cinco afios de experiencia) presenta
porcentajes mayores. Se registran diferencias estadisticamente significativas en todas
las poblaciones, excepto en la correspondiente al profesorado espafiol de secundaria. No
obstante, en términos absolutos, las diferencias son pequefias: en las dos comparaciones
internacionales el diferencial no alcanza los 2 puntos porcentuales y la mayor diferencia (4,4
puntos) aparece en la comparacién del profesorado de educacion primaria en Espania.

En sintesis, los resultados ponen de relieve una valoraciéon muy positiva y ampliamente
compartida del profesorado respecto a la confianza que las direcciones depositan en su labor
y experiencia docente. Aunque aparecen algunas diferencias estadisticamente significativas
segun género, edad o afios de experiencia, en todos los casos los diferenciales son reducidos.
En la prdctica, mas alld de estas variaciones poco relevantes, el consenso generalizado
y practicamente undnime en distintos contextos: el profesorado siente que cuenta con la
confianza de sus equipos directivos.
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7.3. Relacion docente-estudiante

La relacidn entre docentes y estudiantes es un elemento importante de la comunidad escolar,
ya que las relaciones interpersonales de confianza entre el personal y los estudiantes pueden
mejorar el rendimiento académico de estos ultimos (Li, Bergin y Olsen, 2022), asi como mejorar
resultados para los docentes, como su bienestar (Spilt, Koomen y Thijs, 2011).

TALIS pidi6 a los docentes que sefialaran su grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones:
1) estudiantes y docentes suelen llevarse bien; 2) la mayoria de los docentes creen que el
bienestar de los estudiantes es importante; 3) la mayoria de los docentes estdn interesados
en lo que los estudiantes tienen que decir; y 4) si un estudiante necesita ayuda adicional, la
escuela la proporciona.

La Figura 7.8 recoge el porcentaje de docentes que estan “de acuerdo” o “totalmente de
acuerdo” con estas afirmaciones en la OCDE y en las dos etapas educativas de Espafia.

Figura 7.8 Porcentaje de docentes que estan de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre su
centro en el promedio de la OCDE-27 y en Espaia en TALIS 2024

Promedio OCDE Espana

Los profesores y los
estudiantes suelen llevarse _ —e—] ]
bien entre si el
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estudiantes es importante o
(97, 97, 98)
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estan interesados en lo que

los estudiantes tienen que - gl |—o0— 0]

decir

(93, 92, 95)

Si un estudiante necesita
ayuda adicional, la escuela _ Fed —o—H—u=—|
se la proporciona

(93, 94, 96)

91 93 95 97 99 91 93 95 97 99

-®- Secundaria -® Primaria

En el conjunto de la OCDE-27, mas del 95% del profesorado de secundaria estd de acuerdo
en que docentes y estudiantes se llevan bien y en que el profesorado se preocupa por el
bienestar del alumnado. Asimismo, el 93 % sefiala que la mayoria de los docentes de su centro
se interesa por la opinidn de los estudiantes y que, en caso de necesitar ayuda adicional, el
centro se lo proporcionara.

Los resultados de Espafia en secundaria son muy cercanos a los internacionales: apenas algo
mds bajos en la percepcidon de buenas relaciones (94 %) y en el interés por la opinién del
alumnado (92 %), practicamente iguales en lo relativo a la preocupacion por el bienestar (97 %)
y algo mas altos en la provisidon de ayuda adicional.

En primaria, las valoraciones son alin mas elevadas y en todos los casos se registran diferencias
estadisticamente significativas a favor de esta etapa. La preocupacién por el bienestar del
alumnado (98 %) se aproxima al consenso generalizado, y en el resto de cuestiones los
porcentajes superan siempre el 95%. En conjunto, puede afirmarse que la gran mayoria del

TALIS 2024. Informe espafiol




CAPITULO 7

profesorado espafiol, en linea con la OCDE y la UE, valora muy positivamente el clima de
relaciones entre docentes y estudiantes.

La Tabla 7.5 compara la evolucién entre TALIS 2018 y TALIS 2024 en el porcentaje de docentes
que estdn “de acuerdo” o “totalmente de acuerdo” con las afirmaciones relativas a la relacion
profesorado-alumnado en la OCDE y en Espafia. En este caso, el promedio internacional
es OCDE-25, ya que solo se incluyen los paises con datos en ambas ediciones. Para cada
afirmacion se presentan los porcentajes y errores tipicos de las dos ediciones, asi como la
diferencia 2024-2018 y el error tipico de dicha diferencia, lo que permite identificar cambios
estadisticamente significativos.

Tabla 7.5 Evolucion (2018-2024) del porcentaje de docentes que estdn “de acuerdo” o “totalmente
de acuerdo” con las siguientes afirmaciones sobre su centro. Espafia (primaria y secundaria),
Promedio OCDE-25 (secundaria)

Secundaria Primaria
Espafa OCDE-25 Espafia
% 96,2 96,0 97,9
TALIS 2018 ! ! !
S.E. 0,38 0,11 0,33
cotudiantos suton TALIS 2024 % 94,5 %4 075
llevarse bien entre si S'E'_ 0,48 0,10 0,40
Evolucion %pt. dif. -1,7 0,4 -0,5
(2024 - 2018) S.E. 0,61 0,15 0,52
% 96,4 95,9 98,7
La rfnayoria de los TALIS 2018 SE. 0,28 0,09 017
profesores creen que 0
el bienestar de los TALIS 2024 S/OE 2633 2602 282625
estudiantes es iy o s o X ’ ’
importante Evolucion %pt. dif. 0,4 0,7 -0,5
(2024 - 2018) S.E. 0,41 0,12 0,31
% 89,9 92,1 95,2
La r:ayoria det[os TALIS 2018 S.E. 0,60 0,13 0,37
profesores estan % 915 932 954
mteresad.os en Ic.' que TALIS 2024 SE. 0.55 0.13 0,56
los estudiantes tienen . 0 .
que decir Evolucién %pt. dif. 1,6 1,1 0,1
(2024 - 2018) S.E. 0,81 0,19 0,67
% 91,0 91,7 94,2
TALIS 2018 ’ ’ ;
Si un estudiante S.E. 0,57 0,15 0,36
necesita ayuda % 93,9 92,5 95,6
TALIS 2024
adicional, la escuela S.E. 0,46 0,16 0,52
se la proporciona Evolucién Y%pt. dif. 3,0 0,8 1,4
(2024 - 2018) S.E. 0,73 0,22 0,64

Los datos internacionales (OCDE-25) muestran que, en el conjunto de las cuatro afirmaciones,
en 2024 se ha producido un incremento marginal respecto a 2018 en el nimero de docentes
que reportan buenas relaciones entre estudiantes y profesorado. Todas las diferencias son
positivas y estadisticamente significativas, aunque de pequefia magnitud: salvo en una
cuestion, todas estdn por debajo de un punto porcentual.

En Espafia la tendencia internacional no se reproduce plenamente. En secundaria, la afirmacién
de que docentes y los estudiantes suelen llevarse bien registra un descenso estadisticamente
significativo en educaciéon secundaria. También caen muy ligeramente, aunque sin alcanzar la
significacion estadistica, los porcentajes de primaria en las dos primeras cuestiones: docentes
y estudiantes se llevan bien y el profesorado concede importancia al bienestar del alumnado.
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En el resto de afirmaciones los porcentajes espafioles de 2024 son siempre superiores a los
estimados seis aflos antes, con aumentos significativos en algunos casos. Asi, la provisién de
ayuda adicional al alumnado que lo necesita la diferencia es estadisticamente significativa en
ambas etapas (3 puntos porcentuales en secundariay 1,4 en primaria). Igualmente se registra un
aumento significativo en el interés del profesorado de secundaria por la opinién del alumnado
(1,6 puntos).

En definitiva, los resultados de TALIS 2024 reflejan una valoracidén muy positiva y ampliamente
compartida por el profesorado sobre las relaciones entre docentes y estudiantes. Si bien los
cambios respecto a 2018 son reducidos, ello se explica porque los niveles iniciales ya eran
muy altos, lo que limita el margen de mejora. En cualquier caso, tanto en Espafia como en el
dmbito internacional, los datos transmiten un mensaje claro: el profesorado percibe un clima
escolar en el que prima la buena relacion con el alumnado, la atencidon a su bienestar y la
disposicion de los centros para escuchar y apoyar a los estudiantes que lo necesitan.

7.4. Relacion con las familias

El presente apartado examina la relacion entre el profesorado y las familias del alumnado y
se estructura en dos subapartados complementarios. El primero (7.4.1) analiza la colaboracion
entre docentes y familias, incluyendo la frecuencia de las interacciones, el tiempo dedicado
a estas tareas y las diferencias por etapa educativa, comunidad auténoma y caracteristicas
del profesorado. El segundo (7.4.2) se centra en la percepcién del profesorado sobre el
reconocimiento y la valoracidon que reciben por parte de las familias, con especial atencién
a las diferencias segun titularidad del centro y composicién del alumnado. En conjunto, el
apartado ofrece una vision detallada de los vinculos entre escuela y familia, asi como de los
factores que los fortalecen o limitan.

7.4.1. Colaboracion profesorado-familias

Las familias, y quienes desempefian roles de tutoria legal o parentales juegan un papel
crucial en el aprendizaje de sus hijos desde el nacimiento, y la vida familiar puede influir en el
rendimiento académico del estudiante (Stroetinga, Leeman y Veugelers, 2018). En adelante,
se empleara el genérico “familias” para referirse a todas las figuras parentales que se acaban
de sefalar. La colaboracion con las familias para apoyar el aprendizaje en la escuela se ha
vinculado a un mayor rendimiento estudiantil, al desarrollo de habilidades parentales, y a
relaciones mas sdlidas en la comunidad escolar (Castro et al., 2015; Gordon y Cui, 2012). Dado
que los nifios pasan mdas tiempo en casa y en sus comunidades que en la escuela, conectar
el aprendizaje escolar con su entorno mas amplio es esencial para su desarrollo (Darling-
Hammond y Bransford, 2007). Esto requiere que los docentes colaboren con las familias y
otros actores mds alld del entorno escolar, lo cual es una practica profesional cada vez mds
importante para muchos docentes (Guerriero, 2017).

TALIS 2024 pidié al profesorado que informara sobre la frecuencia con la que colabora con
las familias para enriquecer las actividades de aprendizaje del alumnado. La Figura 7.9 recoge
el porcentaje de docentes que sefialaron que este tipo de colaboracidn se produce al menos
una vez al mes.
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Figura 7.9. Porcentaje de docentes que colaboran con las familias al menos una vez al mes

para enriquecer las actividades de aprendizaje de los estudiantes en los sistemas educativos

seleccionados y las comunidades auténomas espaiiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024, con
intervalos de confianza al 95 %
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En el conjunto de la OCDE-27, aproximadamente 1de cada 4 docentes de educacion secundaria
colaboran con las familias, al menos mensualmente, para apoyar el aprendizaje del alumnado.
Por su parte, la proporcion en la EU-22 es muy similar (24 %). Bajo estos promedios generales
subyacen diferencias sustantivas entre paises. En la parte alta de la distribucidon se encuentran
Hungria y Rumania, con valores en torno al 45 %, seguido de Suecia, cuyo promedio ronda el
40%. A continuacién, aparece un grupo de ocho paises (Bulgaria, Colombia, Finlandia, Israel,
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Letonia, Lituania, Noruega y Turquia) con porcentajes que oscilan entre el 30 % y el 35 %. En
la parte baja se sitdan Bélgica, Francia, Malta y Paises Bajos, cuyos promedios alcanzan, en el
mejor de los casos, el 10 %. Ligeramente por encima, en el rango 15-20 %, estan cinco paises
mas: Islandia, Japdn, Portugal, Republica Checa y Republica Eslovaca.

La cooperacidon con las familias para el desarrollo de actividades de aprendizaje es mas
habitual en primaria que en secundaria. Los datos de la decena de paises con muestras en
ambas etapas dejan poco lugar a la duda. En todos los casos los porcentajes de colaboracion
presentan diferencias estadisticamente significativas a favor de educaciéon primaria. Los
diferenciales oscilan entre los 27 puntos porcentuales de Corea y los 6 puntos en Francia.

Como es habitual, los promedios de los paises en primaria presentan gran variabilidad. En
Turquia 'y Corea practicamente la mitad del profesorado informa que, al menos mensualmente,
trabaja con las familias para enriquecer las actividades educativas del alumnado. Espafia (43%)
y Nueva Zelanda (38 %) se sitdan un poco por debajo, seguidos por Australia, Esloveniay Japén,
donde aproximadamente 1 de cada 3 docentes coopera periddicamente con las familias para
reforzar el aprendizaje del alumnado. En el extremo inferior, Bélgica, Francia y Paises Bajos
presentan promedios en torno al 15 %.

En Espafia, practicamente 3 de cada 10 docentes de educacidn secundaria llevan a cabo
iniciativas educativas para reforzar el aprendizaje del alumnado. Este porcentaje es claramente
superior a los promedios internacionales y situa el resultado espafiol en el limite del tercio
superior de paises con mejores porcentajes. Los resultados de Espafia en esta etapa son
similares en términos estadisticos a los de Israel y Lituania, que se ubican inmediatamente por
encima en la distribucidn internacional.

El promedio de Espafia en educacidn primaria (43 %) supera en 14 puntos porcentuales al de
secundaria, y la separacién entre las bandas verticales azul y granate en la Figura 7.9 ilustra
claramente la magnitud de esa diferencia. En términos relativos, la posicion de Espafia en
primaria es satisfactoria. Solo los dos paises con porcentajes mas altos en esta etapa —Coreay
Turqguia- se sitdan a la derecha de la banda granate. El resto de paises se ubican a la izquierda,
lo que indica que el porcentaje espafiol es, en términos estadisticos, superior a todos ellos.

Losresultados de las comunidades auténomas permiten establecer dos conclusiones generales.
En primer lugar, en todas ellas los porcentajes en educacion primaria son significativamente
mads altos que en secundaria. La magnitud de los diferenciales es notable, lo que confirma
plenamente el dato global de Espafia. La mayor diferencia entre etapas se registra en la
Comunidad Valenciana (20 puntos porcentuales), pero las menores, que corresponden a
Catalufia y La Rioja (11 puntos en ambos casos), también son sustantivas.

Por otra parte, el rango de los porcentajes regionales es mayor en primaria (21 puntos
porcentuales) que en secundaria (13 puntos). No obstante, una vez descontados algunos valores
extremos, la mayoria de las regiones presentan valores bastante similares. Por ejemplo, en
secundaria hay cinco comunidades —Andalucia, Principado de Asturias, Canarias, Comunidad
Valenciana y La Rioja— cuyos promedios estdn por encima de la media espafiola, pero todos
ellos comprimidos en apenas 3 puntos porcentuales. Ligeramente por debajo de este grupo se
encuentra Cantabria (29 %) con un valor practicamente idéntico al promedio nacional. Por su
parte, el porcentaje de llles Balears (25 %) queda algo por debajo de dicho promedio, mientras
que Catalufia (21 %) marca el limite inferior en esta distribucion.

En educacién primaria cabe destacar a la Comunidad Valenciana, cuyo resultado (52 %) es
significativamente mayor que el promedio nacional. A continuacién, aparecen cinco regiones
—Andalucia, Principado de Asturias, Canarias, Cantabria y La Rioja— con promedios que
oscilan en apenas 2 puntos porcentuales. Como ocurria en secundaria, los dos Udltimos lugares
corresponden a llles Balears (42 %), que en este caso presenta un porcentaje muy similar
al espafiol, y Catalufia (31 %), que ahora se encuentra claramente por debajo del promedio
nacional.
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Una forma alternativa de analizar la magnitud de la colaboracién entre el profesorado y las
familias es estimar el horario semanal dedicado a la atencién familiar. La Figura 7.10 recoge las
horas semanales que el profesorado a tiempo completo dedica a la atencidn a las familias por
etapa, pais seleccionado en la comparacién y comunidad auténoma.

Figura 7.10. Horas semanales que el profesorado a tiempo completo dedica a la atencién a las

familias en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espafiolas que
ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %

Costa Rica (3,1) - —_——
Eslovenia (3,0; 2,8) - —— ——
Colombia (2,5) - ——
Chile (2,4) - —_—
Israel (2,3) - i
——

Bulgaria (2,2) -
Estados Unidos (2,0) - _—
Turquia (2,0; 2,3) - ——
Lituania (2,0) - —e—
Australia (1,8; 1,7) - ——
Suecia (1,8) - b
Corea (1,8; 1,6) - I
Rumania (1,8) - ol
Promedio OCDE-27 (1,8) - L
Dinamarca (1,7) - ol
Noruega* (1,7) - -~
Nueva Zelanda* (1,7; 1,9) - —— ——
Letonia (1,7) - ——
Espana (1,7; 1,6) - -~
Chipre (1,7) - -
Croacia (1,6) - ——
Italia (1,6) - o=
Hungria (1,5) - gl
Total UE-22 (1,5) - ®
Republica Eslovaca (1,5) - -0
Paises Bajos* (1,5; 1,6) - ——
Malta (1,5) - ——
Estonia (1,5) - -0
Finlandia (1,4) - ®
Japon (1,4; 1,4) - @
Polonia (1,4) - ®
Republica Checa (1,3) - »
Islandia (1,3) - -0
Austria (1,2) - L g
Portugal (1,2) - -0~
Francia (1,2; 1,8) - o
Bélgica (1,0; 1,2) - o L

lles Balears (1,8; 1,5) - —
Catalufia (1,8; 1,7) - —
Andalucia (1,8; 1,4) - = e
Canarias (1,5; 1,8) - -
C. Valenciana (1,5; 1,4) - ~o-
Cantabria (1,5; 1,5) - i
o~
-~

Rioja, La (1,4; 1,2) -
Asturias, P. de (1,4; 1,5)
0 1 2 3 0 1 2 3

TALIS 2024. Informe espaiiol




RELACIONES PROFESIONALES DE LOS DOCENTES CON EL ENTORNO ESCOLAR

La grafica sigue el esquema habitual de este informe: dentro de cada etapa los paises vy, a
continuacion, las comunidades auténomas se ordenan descendentemente por el promedio
estimado, en el cual incluye sus intervalos de confianza. Finalmente, las bandas horizontales
seflalan los intervalos de confianza del promedio espafiol en secundaria (banda azul) y primaria
(banda granate).

Los docentes a tiempo completo en la OCDE-27 informan que dedican 1,8 horas semanales
a comunicarse y cooperar con las familias, que expresado en escala sexagesimal equivale a
aproximadamente a 110 minutos semanales (1 hora y 50 minutos). Por su parte, el promedio de
la EU-22, es 1,5 horas, es decir, unos 90 minutos. Por tanto, en comparacion con el conjunto de
paises desarrollados, el profesorado del espacio comun europeo dedica aproximadamente 20
minutos semanales menos a la atencidn a las familias.

Una diferencia de 20 minutos semanales puede parecer modesta y poco significativa. Sin
embargo, a la escala de un sistema educativo, el tiempo de dedicacidn a la tarea es un ejemplo
palmario de cdmo pequefios efectos acumulados de forma continuada tienen consecuencias
impresionantes. Los ndmeros hablan: teniendo en cuenta que el curso escolar abarca 38
semanas, el promedio de 110 minutos de atencién semanal a familias en la OCDE-27 se
convierte en casi 70 horas anuales (4180 minutos), mientras que en la UE-22 la estimacidn se
quedaria en 57 horas (3420 minutos). Eso supone, aproximadamente, mas de 12 horas y media
de diferencia por afio y docente. Supdngase ahora un sistema educativo de tamafio similar al
espafol, es decir, unos 300.000 profesores en centros de secundaria. La diferencia inicial de
20 minutos semanales se convierte en una distancia de 3,8 millones de horas anuales para
dos sistemas educativos con numeros equiparables al espafiol.

Teniendo en cuenta que diferencias aparentemente diminutas pueden acarrear impactos
enormes, ahora puede comprenderse la extrema variabilidad que presentan las estimaciones
de los paises recogidas en la Figura 710, donde los promedios llegan a triplicarse. En la parte alta
de la comparacién se encuentran Costa Rica y Eslovenia, con una dedicacidon semanal en torno
a 3 horas, es decir, aproximadamente 180 minutos. Los promedios de Colombia, Chile e Israel
oscilan entre 2,2 y 2,5 horas, que en términos sexagesimales equivalen, aproximadamente, a
entre 130 y 150 minutos, mientras que en Estados Unidos, Turquia y Lituania la estimacion esta
en torno a 120 minutos semanales. En el extremo opuesto, el profesorado de Bélgica informa
que dedica una hora semanal y en Austria, Francia y Portugal el tiempo de atencidon a las
familias es de aproximadamente 70 minutos (1,2 horas en escala decimal).

La comparacion entre etapas a nivel internacional no ofrece resultados concluyentes. En cuatro
paises con datos en ambas etapas (Australia, Corea, Eslovenia y Espafia) el promedio del tiempo
de atencidn a familias es mayor en secundaria, con diferencias que oscilan entre 5-15 minutos
semanales, mientras que en Japdn la estimacion es practicamente idéntica en ambas etapas.
Finalmente, en la mitad de paises restantes, el promedio de primaria es mayor al de secundaria,
advirtiéndose algunas diferencias importantes. Por ejemplo, en Francia, el profesorado de
educacion primaria declara 40 minutos mds a la semana y en Turquia la diferencia es de,
aproximadamente, 20 minutos, mientras que en el resto de paises el diferencial es menor.

A nivel internacional, Eslovenia registra el promedio mas alto (aproximadamente 170 minutos
semanales), seguida, a cierta distancia de Turquia (en torno a 140 minutos). La mayoria de
los paises (Australia, Corea, Espafia, Francia, Nueva Zelanda y Paises Bajos) se mueven en
la horquilla de, aproximadamente, 95-115 minutos semanales, quedando Japdn y Bélgica por
debajo de la hora y media.

En Espafia, el promedio en educacidn secundaria (1,7 horas) equivale a, aproximadamente, unos
100 minutos semanales, es decir, algo mas de hora y media. Por tanto, la estimacion espafiola
en secundaria estd a medio camino de los promedios internacionales antes sefialados, y es
similar a la de Chipre, Dinamarca, Letonia, Noruega o Nueva Zelanda. En educacién primaria
la estimacion es muy similar (1,6 puntos), que en términos sexagesimales son solo 5 minutos
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semanales menos que en secundaria.

El analisis por comunidades auténomas sefiala que, en educacidon secundaria el rango de
tiempo dedicado a la atencién familiar presenta cierta variacidn. Las regiones con un promedio
mads alto son Andalucia, llles Balears y Catalufia, cuyo valor es similar al de la OCDE-27
(aproximadamente 110 minutos). Por su parte, Canarias, Cantabria y Comunidad Valenciana
estdn en torno al promedio EU-22 (aproximadamente 90 minutos), mientras que Principado de
Asturias y La Rioja quedan ligeramente por debajo (en torno a 85 minutos semanales)

Las diferencias horarias entre etapas no ofrecen datos concluyentes, hecho que estd enlalinea
de los datos esparioles y del conjunto de paises con muestras en ambas etapas. Por un lado,
hay cinco comunidades con porcentajes mas altos en secundaria: Andalucia (25 minutos por
semana), llles Balears (20 minutos), La Rioja (15), Catalufia (10) y Comunidad Valenciana (5). En
Cantabria la estimacién de tiempo en practicamente idéntica, mientras que en Principado de
Asturias y Canarias el promedio favorece al profesorado de educacién primaria con diferencias
de 5y 20 minutos, respectivamente.

En educacion primaria, Canarias (105 minutos semanales, aproximadamente) es la comunidad
con el promedio mas alto, seguida de Catalufia (100 minutos). El resto de las regiones presentan
estimaciones en torno a 85-90 minutos semanales, a excepcion de La Rioja que se encuentra
por debajo (70 minutos).

Los datos de TALIS 2024 permiten analizar si algunas caracteristicas docentes se asocian a
mayores niveles de colaboracién con lasfamilias. La Tabla 7.6 compara el porcentaje de docentes
que colaboran, al menos una vez al mes, con las familias para enriquecer las actividades de
aprendizaje del alumnado en tres variables relativas al profesorado: género, edad y experiencia
docente. Cada comparacidn se realiza de forma independiente para cuatro poblaciones: los dos
indicadores internacionales y el profesorado espafiol de ambas etapas educativas. En todos
los casos se ofrece la informacidn habitual en este tipo de tablas: porcentajes y errores tipicos
de los porcentajes de cada grupo y la diferencia entre los porcentajes y su correspondiente
error tipico, cuya razdén sirve para decidir sobre la significacion estadistica de la diferencia.
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Tabla 7.6 Porcentaje de docentes que informan que colaboran con los padres y tutores para

enriquecer las actividades de aprendizaje de los estudiantes en general al menos una vez al mes.

Desagregado por género, edad y experiencia. Espaia (primaria y secundaria), Promedio OCDE-27
(secundaria)

Secundaria Primaria
Espafia OCDE-27 EU total-22 Espafia
Muier % 32,3 27.2 253 46,2
I SE. 0.85 0,24 0,32 1,00
Gonero Hombre % 22,8 19.8 19,4 33,6
SE. 1,16 0,33 0,49 1,57
. %pt. dif.  -9,6 7.4 -5,8 12,6
Hombre-Mujer SE. 1,39 0,38 0,57 1,83
<30 afios % 34.4 28.3 26,9 46,5
SE. 261 0,64 1,22 268
% 27.0 22,8 219 415
Edad >= 50 af ’ ’ ’ ’
anos SE. 1,27 032 040 1,74
o ) %pt. dif. 7.4 5,5 -5,0 5.0
(>= 50 afios) - (< 30 afios) SE. 3.02 070 127 286
<= 5 a0 % 30,9 26.8 23.7 48,0
SE. 1,32 0,44 0,69 1,99
Experiencia > 10 afios % 21,7 24,2 23,2 418
SE. 1,01 0.26 0,33 1,02
X . %pt. dif.  -3.3 -2,6 -0.6 6,2
(> 10-afios) - (<= 5 afios) SE. 1,72 0,50 076 220

En términos generales, el género y la edad presentan diferencias mas claras que la experiencia
docente. A continuacion se detallan los resultados que fundamentan la anterior afirmacion. Los
datos sefialan que las mujeres reportan mayor frecuencia de colaboracién con las familias,
advirtiéndose diferencias estadisticamente significativas en las cuatro poblaciones analizadas.
En la OCDE-27 la diferencia es de aproximadamente 7 puntos porcentuales y en la EU-22
de 6 puntos. En Espafia, las diferencias son aun son mayores. En educacidon secundaria
practicamente 1 de cada 3 mujeres seflala que colabora con las familias para enriquecer las
actividades de aprendizaje. Sin embargo, en el caso de los hombres el porcentaje desciende
practicamente 10 puntos porcentuales, por lo que la proporcién queda ligeramente por debajo
de 1 de cada 4. En primaria, la diferencia es mayor (13 puntos porcentuales). Eso supone que
practicamente la mitad de las mujeres colaboran mensualmente, mientras que en el caso de
los hombres la proporcidn se reduce a 1de cada 3.

De igual modo el profesorado mas joven (30 afios o menos) tiende a colaborar en mayor
proporcién con las familias que sus homdlogos de 50 afios o mds. En esta comparacion las
diferencias son mds moderadas: en torno a 5 puntos porcentuales en todas las poblaciones
salvo en educacidn secundaria en Espafia, donde alcanza los 7 puntos porcentuales. Todas las
diferencias son estadisticamente significativas, excepto a correspondiente al profesorado de
educacion primaria.

Finalmente, en la comparacidn por experiencia docente los resultados son menos undnimes.
Aunque, en las cuatro comparaciones los porcentajes del profesorado novel son superiores,
las diferencias son, en general, pequefias y dos de ellas (EU-22 y Espafia-Secundaria) carecen
de significacion estadistica. Ademas, en la OCDE-27 la diferencia no alcanza los 3 puntos
porcentuales. En este caso la significacidn estadistica parece una consecuencia del pequefio
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error de estimacidn de la diferencia por la acumulacidon de muestras de tamafios muy grandes.
Por tanto, aunque la diferencia en la OCDE-27 es estadisticamente significativa, en términos
absolutos (2,6 puntos) no parece que sea sustantiva a efectos practicos. En definitiva, solo en
el caso del profesorado novel de primaria espafiol se registra una diferencia que, ademas de
estadisticamente significativa, tiene cierta entidad en términos absolutos (6,2 puntos).

En conjunto, los datos de TALIS 2024 muestran que la colaboracion del profesorado con las
familias para enriquecer las actividades de aprendizaje del alumnado —una préctica concretay
exigente— es aun limitada en educacion secundaria, donde solo una minoria declara realizarla
al menos una vez al mes. En cambio, en educacién primaria esta forma de colaboracion es
mads habitual, situando a Espafia entre los paises con mejores resultados en esta etapa. A nivel
internacional, el tiempo semanal dedicado a la atencién a las familias varia notablemente entre
paises, con diferencias que pueden superar la hora semanal. En este contexto, el profesorado
espafiol se sitda en torno a los promedios de la OCDE y la UE, sin grandes diferencias entre
etapas, pero con variaciones relevantes entre comunidades autdnomas. Ademas, los datos
muestran que las mujeres, el profesorado mas joven y, en menor medida, el profesorado con
menos experiencia tienden a colaborar con mayor frecuencia con las familias, lo que sugiere que
las condiciones individuales también influyen en el desarrollo de esta dimensidén profesional.

7.4.2. Percepcion del profesorado sobre su valoracion por parte
de las familias

La percepcidn de reconocimiento por parte de distintos actores de la comunidad escolar y del
entorno social puede influir en el compromiso y éxito del docente en el aula (Price y Weatherby,
2017). Esto puede estar relacionado con la percepcion del estatus laboral y la satisfaccion en
el trabajo.

TALIS 2024 preguntd al profesorado si se sentia valorado por las familias o las personas que
ejercen la tutoria legal del alumnado. La Figura 711 muestra el porcentaje de docentes que
estuvieron de acuerdo o muy de acuerdo con la afirmacion, desglosado por etapa educativa,
pais y comunidad auténoma. Los paises y regiones se ordenan descendentemente por el
porcentaje estimado y para cada caso se muestra el valor del porcentaje y las barras de error
que reflejan su intervalo de confianza del 95 %. Las bandas verticales representan el intervalo
de confianza del promedio espafiol en secundaria (banda azul) y primaria (banda granate).
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Figura 7.11 Porcentaje de docentes que consideran que en su centro el profesorado estd valorado
por las familias en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades auténomas espaiolas
que ampliaron muestra en TALIS 2024, con intervalos de confianza al 95 %
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En el conjunto de la OCDE-27, aproximadamente 2 de cada 3 docentes de educacion secundaria
se mostraron de acuerdo con la afirmacién, siendo el promedio de la UE-22 ligeramente
inferior (63 %). No obstante, la Figura 7.1 muestra diferencias muy notables entre paises, con
porcentajes que practicamente se duplican. Por ejemplo, Colombia, Dinamarca e Italia superan
el 80 %. A ellos cabria sumar otros 16 paises con porcentajes en torno al 70 % o superior. Por
tanto, se puede afirmar que, en la mayoria de los paises comparados, al menos 7 de cada 10
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docentes se sienten valorados por las familias de su alumnado. En el extremo contrario, en
Croacia, Francia y Japdn el porcentaje no alcanza el 50 %, mientras que en otros seis paises
—Costa Rica, Eslovenia, Hungria, Polonia, Portugal y Republica Eslovaca — el promedio esta
ligeramente por encima del 50 %.

Los datos de los paises con muestras en ambas etapas sefialan que, con caracter general, el
profesorado de educacidn primaria se siente mas valorado por las familias que el de secundaria.
No obstante, la tendencia no es undnime. Por ejemplo, Corea es el Unico pais donde el
promedio de secundaria es mayor que el de primaria, pero la diferencia es considerable (12
puntos porcentuales). En el resto de los casos los porcentajes siempre favorecen a la muestra
de primaria. Los mayores diferenciales se registran en Francia y Nueva Zelanda (14 puntos
porcentuales en ambos casos), Paises Bajos (12 puntos) y Espafia (9). En los cinco paises
restantes las diferencias son de 5 puntos porcentuales o menos.

La distribucion internacional en educacion primaria presenta cierta estratificacién: el promedio
en Paises Bajos y Nueva Zelanda estd en torno al 90 %, lo que refleja una percepcion
mayoritariamente positiva. Un escalén por debajo se encuentran, por este orden, Espafia,
Australia y Bélgica con valores en torno al 70 %. En Corea, Eslovenia, Francia y Turquia los
promedios oscilan en torno al 60 %, mientras que Japdn presenta el resultado mds bajo. En
este caso, solo la mitad del profesorado de primaria se siente valorado por las familias.

El promedio espafiol en educacion secundaria (65 %) es practicamente idéntico al de la OCDE-
27 y, por tanto, se sitla dos puntos porcentuales por encima del promedio UE-22. La Figura
711 muestra cdmo los promedios internacionales caen dentro de la banda azul que representa
el intervalo de confianza de Espafia en esta etapa. Los resultados espafioles en secundaria
también son similares a los Chile y Estados Unidos.

Como ya se adelantd, el promedio en educacién primaria (74 %) es superior al de secundaria.
La diferencia es estadisticamente significativa, hecho que se puede apreciar en la Figura 7.11,
ya que las bandas horizontales que representan los promedios de cada etapa estan claramente
separadas. De hecho, a la vista de los datos puede afirmarse que, mientras que 2 de cada 3
docentes espafioles de secundaria se sienten bien valorados por las familias, en educacion
primaria esa proporcion aumenta a 3 de cada 4.

Entérminos comparativos, la posicion de Espafia en educacién primaria es bastante satisfactoria.
El resultado espafiol solo es significativamente mas bajo que el de los dos paises con mejores
promedios: Paises Bajos y Nueva Zelanda. El resto de paises se sitlan a la izquierda de la
banda granate, indicando que el promedio espafiol es, desde el punto de vista estadistico,
superior a todos ellos.

Por su parte, los resultados de las comunidades auténomas con datos representativos
permiten establecer las siguientes interpretaciones. En primer lugar, en todos los casos, y en
coherencia con el pardmetro nacional, el profesorado de educacién primaria se siente mas
valorado por las familias que el de secundaria. Las diferencias entre comunidades presentan
una variabilidad considerable. Los mayores diferenciales estdn en Principado de Asturias (14
puntos porcentuales), La Rioja (13 puntos) y Cataluia e llles Balears (11 puntos en ambos casos).
En Andalucia y Canarias la diferencia es mdas moderada (6 puntos), mientras que en los dos
casos restantes —Cantabria y Comunidad Valenciana— los porcentajes de ambas etapas muy
similares, y desde el punto de vista estadistico idénticos.

En educacion secundaria el rango de los porcentajes regionales es de 14 puntos. Cantabria
presenta el promedio mas alto (74 %), lo que la ubica por encima del promedio espafiol y de
los pardmetros internacionales. En el extremo contrario se encuentran Principado de Asturias,
La Rioja (62 % ambos casos) y Canarias (63 %), cuyos porcentajes son similares al promedio
UE-22.

En educacidn primaria el rango es mds pequefio (10 puntos) y la posicidn relativa de las regiones
mds satisfactoria. El limite inferior lo marcan Canarias y Comunidad Valenciana, aunque su
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porcentaje (69 %) las ubica en el parte media-alta de los resultados internacionales en esta
etapa. El promedio mds alto corresponde a llles Balears (79 %), seguida de Catalufia (77 %),
Cantabria y Principado de Asturias (76 %) y La Rioja (75 %). Dicho de otro modo, la mayoria de
las comunidades auténomas con datos comparables se concentran en una banda de apenas 4
puntos porcentuales que estd cercana al 80 %. Ello refuerza la idea de que mayoritariamente
el profesorado espafiol de primaria se siente valorado por las familias de su alumnado.

Los datos disponibles en TALIS 2024 permiten explorar si el sentimiento de valoracién que
tiene el profesorado por parte de las familias depende de factores contextuales del centro.
La Tabla 7.7 presenta los porcentajes de Espafia en ambas etapas y los dos pardmetros
internacionales en funcidén de cuatro variables relativas al centro escolar: una de ellas es la
titularidad y las otras tres se refieren a las caracteristicas de composicién de la matricula del
centro: proporcion de la matricula proveniente de hogares desaventajados, con dificultades
con la lengua de instrucciéon y con necesidades educativas especiales.

Tabla 7.7 Porcentaje de docentes que estdn “de acuerdo” o “muy de acuerdo” con que en sus escuelas
el profesorado esta valorado por los padres y tutores. Desagregado por titularidad y matriculacién.
Espafia (primaria y secundaria), Promedio OCDE-27 (secundaria).

Secundaria Primaria
Espafia OCDE-27 UE Total-22 Espafia
Piblico % 61,5 63,3 61,3 72,8
S.E. 1,25 0,33 0,48 1,22
0,
Titularidad Privado s/ E ;722 857'2 :1 4'2 ;722
. .
S L - S - R
< 10% % 67,7 68,7 65,5 76,0

- 0
MatriCU|acién de SE 1,42 0,43 0,66 1,14
alumnado de > 309 % 64,0 59,8 60,3 67,3
hogares ’ S.E. 4,43 0,99 1,30 3,02
desaventajados %pt. dif. -3,6 9.4 -7,2 -8,8

(> 30%) - (<= 10%) ogE 453 1,10 1,49 315

. % 72,6 70,2 69,2 76,7
'Vl'atfiCU?Cié“ de Ninguno SE. 2,64 0,65 1.26 2,62
alumnado con % 60,0 62,3 58,4 71,0
dificultades con la >10% ’ ' ! !

S.E. 2,76 0,76 1,25 2,88
lengua de ’ ’ ’ ’
insﬁuccién . . %pt. dif. 12,7 7,9 -10,6 57
(> 10%) - (Ninguno) SE 3.66 1,09 186 3.92

o % 64,7 67,3 64,2 75,5
Matriculacién con <=10% SE. 1,36 0,40 0,75 1,23
alumnado con % 48,9 62,2 56,7 67,5
necesidades > 30% ? ’ ! ! !

, S.E. 5,52 1,23 1,77 3,27
educativas ’ ’ ’ ’
especiales . e %pt. dif. 15,8 5,5 6,1 -8,0

P (> 30%) - (<= 10%) SE 564 1,35 1,99 3.44

Con caracter general los datos replican los porcentajes sefialados en la tendencia general, es
decir, las valoraciones del profesorado de secundaria en Espafia son similares a los promedios
internacionales, mientras que el porcentaje correspondiente a la muestra espafiola de primaria
es sistematicamente superior (ver Figura 7.11). No obstante, lo interesante en los datos de la
Tabla 7.7 son el sentido y el tamafio de las diferencias entre los dos grupos de centros que se
comparan dentro de cada una de las cuatro poblaciones.

Asi, el profesorado de educacién secundaria de los centros publicos se percibe menos
valorado que sus homadlogos de educacidn primaria. Las diferencias son muy similares en
las tres muestras de esta etapa y oscilan entre los 16 puntos porcentuales en Espafia y los 14
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puntos en la OCDE-27. Todas ellas son estadisticamente significativas lo que parece confirmar
que esta tendencia es general y tiene cardcter estructural.

En cambio, los datos espafioles de educacidén primaria se apartan de la tendencia general.
Es cierto que el porcentaje sigue siendo superior en los centros de titularidad privada (78 %),
frente a los de titularidad publica (73 %). Sin embargo, esa diferencia no es estadisticamente
significativa, lo que impide afirmar que efectivamente existan diferencias sistematicas entre las
percepciones del profesorado espafiol en funcidn de la titularidad del centro.

La segunda comparacidon muestra los porcentajes entre dos grupos extremos de centros en
funcién de la proporcidon de estudiantes desfavorecidos de su matricula. En este caso, se
advierten efectos diferenciales entre los datos espafioles y los pardmetros internacionales.
En el conjunto internacional el profesorado que trabaja en centros donde el alumnado
desfavorecido representa mds del 30 % de la matricula se siente peor valorado por las
familias que el profesorado que trabaja en centros donde este tipo de alumnado representa
menos del 10 % de la matricula. En la OCDE-27 la diferencia es de 9 puntos porcentuales [(<=
0,10): 69 %; (p < 0.30): 60 %]y en la UE-22 esta en torno a 7 puntos. Ambas diferencias son
estadisticamente significativas, sefialando que el profesorado que trabaja en centros con de
nivel socioecondmico mds bajo tiende a sentirse menos valorado.

La anterior afirmacion parece no aplicar, al menos al completo, en el caso de Espafia. La
diferencia en educacion secundaria es de apenas 4 puntos porcentuales [(p <= 0,10): 68 %; (p <
0.30): 64 %]y carece de significacion estadistica alguna. En educacidn primaria la diferencia es
algo mayor (9 puntos porcentuales) y ya se encuentra dentro de los limites de la significacion
estadistica.

La tercera comparacién cruza la percepciéon del profesorado con la proporcién de alumnado
del centro que presenta dificultades con la lengua de instruccion. En educacion secundaria
aproximadamente 7 de cada 10 docentes que trabaja en centros sin este tipo de alumnado se
siente valorado positivamente por las familias. Los porcentajes efectivos oscilan entre el 73 %
en Espafia y el 69 % en UE-22. Sin embargo, el profesorado que trabaja en centros donde al
menos una décima parte del alumnado tiene dificultades con la lengua de instruccion tiene
una percepcion mas baja. En Espafia la diferencia es de 13 puntos porcentuales, mientras en
los pardmetros internacionales es solo ligeramente mas baja (UE-22: -11; OCDE-27: -8). No
obstante, todas las diferencias son estadisticamente significativas. Por tanto, a la vista de estos
datos, es posible afirmar que el profesorado de educacién secundaria que trabaja en centros
donde una parte sustantiva de la matricula presenta dificultades con la lengua de instruccion,
tiende a sentirse menos valorado que el profesorado que trabaja en centros sin este tipo
alumnado.

A modo de sintesis de este subapartado cabe sefialar que, en el conjunto de la OCDE-27,
aproximadamente dos de cada tres docentes de educacidon secundaria se sienten valorados
por las familias. En Espafa, esta percepcion es algo mdas alta y especialmente positiva en
educacion primaria, donde tres de cada cuatro docentes comparten esta valoracion. Las
diferencias entre comunidades autdnomas son moderadas, pero se observan patrones claros
segun la titularidad del centro y el perfil del alumnado: el profesorado de centros privados y de
centros con menor proporcion de alumnado desfavorecido o con dificultades linguisticas tiende
a sentirse mas valorado. Estos resultados reflejan un reconocimiento generalizado hacia la
labor docente por parte de las familias, aunque también evidencian que dicho reconocimiento
estd condicionado por factores estructurales del sistema educativo y del contexto escolar.
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RESPALDAR LA PROFESION DOCENTE

Capitulo 8. Respaldar la profesion
docente

8.1. Introduccion

La calidad del profesorado es un pilar fundamental para el éxito de cualquier sistema educativo.
Como sefiala la UNESCO, “la calidad de la enseflanza y el aprendizaje estd directamente
relacionada con la calidad del profesorado” (UNESCO, 2014). Diversos estudios han
corroborado esta afirmacion. Por ejemplo, la OCDE destaca que “las diferencias en la calidad
de los docentes son el factor mds importante asociado a las diferencias en los resultados
del alumnado, incluso mds que el tamafio de las clases o los recursos materiales” (OCDE,
2005). En este sentido, la formaciodn inicial, el desarrollo profesional continuo y la motivacion
del profesorado son elementos clave para garantizar una educacion de calidad.

Uno de los grandes desafios que enfrentan los sistemas educativos a nivel global es la dificultad
para atraer a los jovenes mas brillantes a la profesion docente. El Banco Mundial (2018)
observa que “en muchos paises, la docencia no es una profesién atractiva para los graduados
universitarios mds talentosos, lo que se traduce en una menor calidad de los candidatos que
ingresan a la carrera docente”. Esta situacion se ve agravada por la percepcion social de la
profesidn y, en ocasiones, por las condiciones laborales y salariales. Ademas, la retencién de
estos profesionales una vez que han ingresado en la profesidon también es un reto. “Las tasas
de abandono en los primeros afios de carrera son preocupantes en muchos paises, lo que
genera una pérdida significativa de talento y experiencia en el sistema educativo” (Eurydice,
2015).

Para contrarrestar estas tendencias, es imperativo implementar incentivos que no solo atraigan
a los mejores talentos, sino que también los retengan en la profesién docente. La OCDE (2018)
sugiere que “los salarios competitivos, las oportunidades de desarrollo profesional, un ambiente
de trabajo positivo y el reconocimiento social son factores cruciales para atraer y retener a
los docentes de alta calidad”. Asimismo, el Banco Mundial (2018) propone “programas de
mentoria, apoyo continuo y vias claras de progresion profesional” como estrategias efectivas
para fomentar la permanencia de los buenos profesores. Invertir en el profesorado se convierte
en una inversion estratégica en el futuro de la sociedad.
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8.2. Retener el talento

TALIS 2024 preguntd al profesorado con qué probabilidad creia que abandonaria la profesién
docente en los préximos 5 afios por uno de los siguientes motivos:

« Por pasar a ocupar un puesto no docente dentro del sector educativo
« Por encontrar un trabajo fuera del sector educativo

« Por seguir educandose o formandose

- Por razones personales o familiares

« Porjubilarse

” o« ” o«

Las opciones de respuesta eran “nada probable”, “no muy probable”, “probable” y “muy
probable”. En la Figura 8.1 se muestra la diferencia en el porcentaje de quienes contestaron
“muy probable” a alguna de las preguntas entre el profesorado de secundaria de menos de
30 aflos y el de entre 30 y 49 afios para cada uno de los paises analizados. Como puede
observarse, todas las diferencias significativas son positivas, es decir, el profesorado de menos
de 30 afios es mads proclive a verse fuera de la profesién docente que el de entre 30 y 49 afios.
La diferencia llega a estar en torno a los 20 puntos porcentuales en Portugal (21), Lituania
(19) o Republica Eslovaca (18). En Espafia, sin embargo, la diferencia no es estadisticamente
significativa.

En el caso de las comunidades auténomas, el comportamiento es mas dispar, aunque hay que
resefiar que ninguna de las diferencias es estadisticamente significativa.

Si se analiza este mismo aspecto referido al profesorado de primaria, se observa que los
resultados no muestran un patrén evidente. Mientras que en Paises Bajos y Turquia los docentes
de menos de 30 aflos son mas proclives a la idea de abandonar la profesion docente (13 y 8
puntos porcentuales de diferencia, respectivamente), en Bélgica y Espafia es el profesorado
de entre 30 y 49 afios el que ve mas probable abandonar la docencia en los préoximos 5 afios
(5 y 6 puntos porcentuales de diferencia respectivamente).

Entre las comunidades autdnomas que han ampliado muestra para el estudio en primaria se
observa que Andalucia (-14 puntos porcentuales) y Cataluia (-18) presentan una diferencia
significativa en el mismo sentido que el conjunto del pais, mientras que en el resto las
diferencias no son significativas.
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Figura 8.1. Diferencia en el porcentaje de docentes de menos de 30 afios y de 30-49 afos proclives
a abandonar la docencia en los préximos 5 afios en los sistemas educativos seleccionados y las
comunidades auténomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024

Secundaria Primaria

Portugal (20,6) -
Lituania (19,2) -
Republica Eslovaca (17,8) -
Letonia (16,5) -

Polonia (15,6) -

Hungria (15,2) -
Colombia (14,2) -

Nueva Zelanda* (14,0; 4,9)-
Croacia (12,1) -

Estonia (10,9) -

Malta (10,6) -

Finlandia (10,1) -
Republica Checa ( 9,5) -
Italia ( 9,4) -

Bulgaria ( 7,5) -
Rumania ( 7,5) -
Promedio OCDE ( 7,1) -
Paises Bajos* ( 6,8; 13,2) "
Eslovenia ( 6,2; 1,5)"
Estados Unidos ( 5,8) -
Dinamarca ( 5,8)
Japén (5,5; 0,9)-
Austria (5,1) -

Israel (4,9) -

Australia ( 3,9; 2,3)-
Islandia ( 3,4) -

Espaiia ( 3,2; -6,0) -
Corea (0,7; 1,5)"
Turquia (-0,2; 7,6)"
Francia (-0,9; -4,1) "
Bélgica (-1,1; -5,0)-
Chipre (-2,0) -

Chile (-2,5) -

Noruega* (-2,7) -

Suecia (-3,8)

Costa Rica (-4,4) -

|II||||"""||

Catalufiia ( 6,4; -14,1) -
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Es interesante también analizar el sesgo de género en cuanto a la intencién de abandonar
la docencia en un futuro préximo. En la Figura 8.2 se analiza la diferencia entre el porcentaje
de docentes de secundaria de género masculino y de género femenino que reportan que
muy probablemente abandonarén la profesién docente en los préoximos 5 afios, sefialando
los valores negativos un mayor porcentaje de mujeres. En 10 de los paises analizados (entre
ellos Espafia) el porcentaje de mujeres que declaran que muy probablemente abandonaran la
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docencia en los préximos 5 afios es significativamente mayor que el de los hombres. Destacan
Nueva Zelanda, con una diferencia de 16 puntos porcentuales, Chile, con 11, y Estados Unidos,
con 10. En el extremo contrario, solo en Rumania el porcentaje de docentes varones proclives
al abandono de la docencia es significativamente mayor que el de mujeres.

Figura 8.2. Diferencia en el porcentaje de docentes hombres y mujeres proclives a abandonar la
docencia en los préoximos 5 afios en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades
autonomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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Austria ( -4,4) -
Republica Checa ( -4,7) -
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El andlisis entre las comunidades de Espafia depara una mayor heterogeneidad en el
comportamiento. En Canarias y en el Principado de Asturias hay mayor porcentaje de mujeres
que seinclinan hacia un préximo abandono de la profesion docente en secundaria (12 y 8 puntos
porcentuales, respectivamente). En el resto de las comunidades auténomas las diferencias no
son estadisticamente significativas.

Entre los 10 paises incluidos en el estudio de primaria la situacion es similar. En 4 de ellos
(incluyendo Espafia) el porcentaje de mujeres que piensan que es muy probable que abandonen
la docencia en los proximos afios es significativamente mayor que el de hombres, mientras
que la situacion inversa se da solo en Bélgica. De entre las comunidades auténomas con datos
propios para primaria, las diferencias solo son significativas en la Comunitat Valenciana y La
Rioja, siendo, en ambos casos, el porcentaje de mujeres proclives al abandono a corto plazo
de la docencia mayor (15 y 10 puntos porcentuales, respectivamente).

8.2.1. El estrés como detonante del abandono de la docencia

El estrés laboral es una problematica significativa que afecta a la profesidon docente, con
repercusiones importantes tanto en el bienestar individual de los educadores como en
la calidad de la ensefianza. Diversos estudios han evidenciado que los docentes estan
expuestos a mlltiples factores generadores de estrés, como la sobrecarga de trabajo, la
gestidn de conductas desafiantes en el aula, la falta de recursos, la presidon administrativa y
las expectativas sociales (Skaalvik y Skaalvik, 2018). Esta exposicion crénica al estrés puede
derivar en agotamiento emocional, despersonalizacion y una baja sensacion de logro personal,
componentes clave del sindrome de burnout (Maslach, Schaufeli y Leiter, 2001).

Particularmente, el estrés laboral en la docencia se ha identificado como un predictorimportante
de la intencidn de abandonar la profesidn. El metaanalisis llevado a cabo por Lee y Chelladauri
(2018) examind la relacidon entre el estrés laboral y el abandono en diversas profesiones, y
encontré una asociacion positiva y significativa, siendo el agotamiento emocional uno de los
mediadores principales. En el contexto educativo, esto se traduce en que aquellos docentes
que experimentan altos niveles de estrés y burnout son mas propensos a considerar dejar su
puesto o, en Ultima instancia, abandonar la carrera docente, lo que genera una pérdida de
talento y experiencia invaluable para el sistema educativo.

TALIS 2024 preguntd al profesorado participante si sufre estrés en el trabajo. Las opciones
de respuesta eran “nada en absoluto”, “en cierta medida”, bastante” y “mucho”. Asignando un
valor numérico a estas opciones, desde 1a “nada en absoluto” hasta 4 a “mucho” se obtiene
una escala en la que puntuaciones mds altas se asocian a mayores niveles de estrés en el
trabajo.

La Figura 8.3 muestra, para los paises analizados, la diferencia en el valor de esta escala entre
el profesorado de secundaria que afirma que muy probablemente abandonard la profesion
docente en los proximos 5 afios y el resto del profesorado. Tal como puede observarse, la
diferencia es estadisticamente significativa en todos los paises, excepto en Paises Bajos,
oscilando entre valores por encima de 0,4 (Bulgaria, 0,43; Dinamarca y Australia, 0,42) y valores
en torno a 0,1 (ltalia, 0,08; Estonia y Espafia, 0,15). Esto parece indicar que se puede asociar un
mayor nivel de estrés con una mayor probabilidad de abandono de la profesidon docente.

A nivel de comunidades auténomas las diferencias estadisticamente significativas se dan en
el mismo sentido.La tendencia entre el profesorado de primaria es exactamente la misma,
como puede observarse en la Figura 8.3.
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Figura 8.3. Diferencia en el nivel de estrés entre los docentes proclives a abandonar la docencia
en los proximos 5 afios y los que no en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades

auténomas espafnolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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La bibliografia existente identifica que una de las principales fuentes de estrés en la docencia
es la sobrecarga de trabajo, que incluye no solo las horas lectivas, sino también la preparacion
de clases, la correccidn de examenes, la atencidn a padres y la gestiéon administrativa (Garcia-
Riafio, Barbeito y Garcia-Saiz, 2021; Marchesiy Herndndez Gil, 2023). A esto se suma la presion
por el rendimiento académico y la consecucién de objetivos educativos, a menudo impuestos
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externamente, que pueden generar ansiedad y frustracidon en los docentes (Marchesi y
Hernandez Gil, 2023).

Otro factor significativo es la falta de recursos y apoyo, tanto materiales (infraestructuras,
equipamiento) como humanos (personal de apoyo, formacién continua), lo que dificulta la
implementacion de metodologias innovadoras y la atencién individualizada a los estudiantes
(Moreno-Rodriguez, Galvez-Ruiz y Padrén-Vega, 2020). La disciplina en el aula y los problemas
de comportamiento del alumnado también emergen como causas importantes de estrés,
requiriendo una gestidon constante que puede agotar emocionalmente al profesorado
(Moreno-Rodriguez, Galvez-Ruiz y Padron-Vega, 2020). Adema3s, las demandas emocionales
de la profesidn, derivadas de la interaccion con estudiantes con diversas necesidades y
problematicas, pueden llevar al agotamiento emocional y al burnout (Marchesi y Herndndez
Gil, 2023). Finalmente, la burocracia excesiva y los cambios normativos constantes contribuyen
a una sensacion de incertidumbre y de pérdida de autonomia, incrementando la carga mental
del docente (Garcia-Riafio, Barbeito y Garcia-Saiz., 2021).

Para indagar en el origen del estrés en el profesorado, TALIS 2024 planted un conjunto de
preguntas en la que se pedia a los docentes que establecieran en qué medida las siguientes
son fuentes de estrés en el trabajo:

. Tener demasiada carga de preparacion de clase

« Tener demasiadas clases que impartir

« Tener demasiado que corregir

« Tener demasiado trabajo administrativo (p. €j., rellenar formularios)
. Tener responsabilidades extra debido al absentismo de docentes
- Ser considerado/a responsable de los logros del alumnado

« Mantener la disciplina en el aula

« Recibir intimidaciones o insultos verbales por el alumnado

. Mantenerse al dia con los requisitos cambiantes de las autoridades locales,
autondmicas o nacionales

« Atender a las preocupaciones de los/las padres/madres o tutores legales

« Modificar las clases para el alumnado con necesidades educativas especiales
« Ser responsable del bienestar social y emocional del alumnado

- Mantenerse al dia con los cambios de curriculo o programa del centro

« Tener demasiado trabajo en cuestiones, preocupaciones o conflictos de diversidad
y equidad

- Tener que adaptar su trabajo debido a interrupciones inesperadas (p. ej., desastres
naturales, emergencias de salud publica/pandemias, crisis humanitarias)

« Mantenerse al dia con la formacion profesional.

” o« ” o«

Las opciones de respuesta eran “nada”, “en cierta medida”, “bastante” y “mucho”. De manera
andloga a como se ha hecho anteriormente, se puede establecer una escala asignando el
valor 1a la opcién “nada” y el valor 4 a la opcién “mucho”, de tal forma que puntuaciones mas
altas indican una fuente de maés estrés.

La Figura 8.4 muestra las percepciones a este respecto del profesorado de secundaria de
Espafla y del promedio de la OCDE, respectivamente, diferenciando al profesorado que es
mas proclive a abandonar la docencia en los préoximos 5 afios del que no.
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Lo primero que se observa es que todas las opciones generan mas estrés al profesorado
que se muestra mas proclive a abandonar la docencia, siendo la diferencia estadisticamente
significativa en todos los casos. Como se verd mds adelante, este comportamiento también se

repetird entre el profesorado de primaria.

Figura 8.4. Diferencias en la importancia de las siguientes fuentes de estrés entre los docentes
proclives a abandonar la docencia en los préximos 5 afios y los que no en el promedio de la OCDE
y en Espaia en TALIS 2024
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Volviendo al profesorado de secundaria, tanto en Espafia como el promedio de la OCDE la
fuente mas importante de estrés es recibir insultos e intimidaciones por parte del alumnado.
En Espafia, las siguientes situaciones que generan mas estrés son mantenerse al dia con los
cambios de curriculo o programa del centro y ser responsable del bienestar del alumnado,
mientras que a nivel internacional las fuentes mds resefiables de estrés por detrds de las
intimidaciones e insultos son la imparticion de demasiadas clases y la necesidad de adaptar el
trabajo del docente a causa de interrupciones inesperadas.

En Espafia, las principales fuentes de estrés para el profesorado de primaria son, en igual
medida, los cambios de curriculo o programa del centro y el trabajo administrativo, seguido de
cerca por la variabilidad de los requisitos de las diferentes autoridades y con independencia
de que el profesorado sea proclive o no a abandonar la docencia.

8.3. Factores intrinsecos del profesorado: motivacion y autoeficacia

La autoeficacia del profesorado, entendida como la creencia en sus propias capacidades para
influir en el rendimiento y aprendizaje de los estudiantes, incluso en situaciones desafiantes,
juega un papel vital en la retencién profesional (Guskey y Passaro, 1994). Los docentes con
altos niveles de autoeficacia tienden a afrontar las situaciones del aula como desafios, en lugar
de percibirse como incapaces, lo que se traduce en una mayor perseverancia y un menor
riesgo de abandono de la profesion. Ademas, el desarrollo de la autoeficacia, que puede
fomentarse a través de experiencias de dominio, experiencias vicarias, persuasiéon social y
estados afectivos positivos (Bandura, 1977), no solo mejora el desempefio docente, sino que
también incrementa la motivacidn, la cantidad de compromiso y el tiempo dedicado a la labor
educativa, contribuyendo asi a una mayor satisfaccién laboral y, en consecuencia, a una mayor
permanencia en la docencia.

TALIS 2024 pregunté al profesorado en qué medida se sentia capaz de conseguir unos
determinados objetivos, tales como controlar el mal comportamiento en clase, ayudar
al alumnado a pensar de un modo critico, disefiar tareas de aprendizaje que se ajusten al
alumnado con necesidades educativas especiales, elegir recursos y herramientas digitales
que mejoren el aprendizaje del alumnado, etc. Las opciones de respuestas eran “nada”, “en
cierta medida”, “bastante” y “mucho”. Con las respuestas a estas preguntas se han construido
los siguientes indices de autoeficacia en:

- La gestidon de la clase

- Laimparticidn de clases

« Laimplicacion del alumnado

« Clases multiculturales

« Necesidades educativas especiales

« El uso de herramientas y recursos digitales

Finalmente, se ha construido un indice general de autoeficacia del profesorado.

En la Figura 8.5 se plasman los valores de estos indices para el profesorado de secundaria en
Espafiay en el promedio de la OCDE. El profesorado espafiol se autopercibe significativamente
mas eficaz que el promedio de la OCDE en el uso de herramientas y recursos digitales, la
gestidn de clases multiculturalesy la imparticidn de la docencia, si bien en el resto de los indices,
incluyendo el general de autoeficacia del profesorado, se sitda por debajo del promedio.

En el caso de Primaria (Figura 8.5) lo primero que destaca es que los valores de autoeficacia
son, en general, superiores. El profesorado espafiol destaca en los mismos aspectos que en
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el caso de secundaria, pero en el resto también estan por encima o en valores similares del
profesorado del promedio de paises participantes que pertenecen a la OCDE.

Figura 8.5. Valores de los indices de autoeficacia de los docentes en los siguientes aspectos,
con intervalos de confianza al 95 %, en el promedio de la OCDE y en Espafia en TALIS 2024

Promedio OCDE Esparfa
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(11, 11, 12) ¢ - =
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10, 10, 11
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herramientas digitales o . el
(11,12, 11)

Autoeficacia del profesorado
(10, 9, 10) ¢ .-

-8~ Secundaria - Primaria

Sin embargo, a la luz de los datos de TALIS 2024, la autoeficacia no es un buen predictor de
la probabilidad de permanencia en la docencia. En la Figura 8.6 se representa la variaciéon
de la probabilidad de que un docente conteste que prevé abandonar la docencia en los
proximos 5 afios al incrementarse en una unidad su autoeficacia (odd ratio). En el caso de
Espafia, la variacion de la probabilidad no es estadisticamente significativa, pero en el caso
de los promedios internacionales, el incremento de la probabilidad, aunque ligero, si es
estadisticamente significativo, lo que quiere decir que al aumentar la autoeficacia aumenta
ligera pero significativamente la probabilidad de que el docente prevea abandonar la docencia
en los proximos 5 afios. A la vista de este resultado parece necesario analizar qué otras
variables del contexto del docente pueden influir en que el aumento de la autoeficacia prevea
un ligero aumento en la probabilidad de abandono de la carrera docente.
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Figura 8.6. Variacion de la probabilidad de abandono de la docencia en los préximos 5 afios al
incrementarse en una unidad la autoeficacia en el promedio de la OCDE y en Espafia en TALIS 2024

Secundaria Primaria

Promedio OCDE (1,04)
Espafia (1,04; 1,04) -

1,00 1,02 1,04 1,00 1,02 1,04

Il Significativa No significativa

En paralelo a la autoeficacia, la bibliografia destaca la motivaciéon del profesorado como un
factor crucial para su permanencia en la profesidn docente. Diversos estudios sugieren que
la satisfaccion y el compromiso de los educadores estan directamente relacionados con su
deseo de continuar enseflando (Lorenzo-Vicente, Mufioz-Galiano y Beas-Miranda, 2015).
Aspectos como las oportunidades de desarrollo profesional y formacién continua, un entorno
de trabajo colaborativo y de apoyo entre colegas, y una comunicacion efectiva por parte de la
administracion, son elementos que contribuyen significativamente a mantener la motivacion del
docente. Si bien el reconocimiento y la celebracidn de logros individuales y colectivos también
son importantes, las oportunidades de crecimiento y la posibilidad de desempefiar roles y
responsabilidades que aumenten el sentido de logro son fundamentales para la satisfaccién
laboral y el compromiso a largo plazo.

TALIS 2024 divide la motivacion intrinseca en dos categorias: utilidad social y disfrute de la
docencia. Paraindagar en la primera, se preguntd al profesorado el grado de importancia que
daba a las siguientes afirmaciones:

- La ensefianza me permite influir en la préxima generacion
- La ensefianza me permite trabajar contra la desventaja social

- La ensefianza hace una valiosa contribucion social

” o« ” o«

Las opciones de respuesta eran “ninguna importancia”, “importancia escasa”, “importancia
moderada”y “gran importancia”. Asignando valores de 1al 4 a cada opcidn se puede establecer
una escala, en la que un mayor valor implica un mayor grado de importancia.

En la Figura 8.7 se refleja la importancia concedida a cada una de estas afirmaciones por
el profesorado de secundaria en Espafia y en el Promedio OCDE. Las puntuaciones medias
estdn entre los 3y los 4 puntos, lo que significa que, de media, los docentes conceden a estos
factores una importancia entre moderada y grande. La posibilidad de influencia en la préxima
generacioén es el factor mds destacado, seguido de la contribucién social de la ensefianza y
de la posibilidad de trabajar contra la desigualdad social (si bien en Espafia no hay diferencia
significativa entre estos dos ultimos factores). En Espafia se concede una importancia
significativamente mads alta que en el Promedio de la OCDE a la posibilidad de influir en la
préxima generacidén y a la de trabajar contra la desventaja social, mientras que ocurre lo
contrario con el valor de la contribucién social. Los resultados son similares en primaria (Figura
8.7).
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Figura 8.7. Valores de los indices de autoeficacia de los docentes en los siguientes aspectos, con
intervalos de confianza al 95 % en el promedio de la OCDE y en Espaia en TALIS 2024
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Combinando las respuestas a las tres preguntas se obtiene una escala de importancia de la
utilidad social de la educacidn. Asi, se puede analizar la importancia que da el profesorado en
general a la dimensidén de utilidad social de la educacion, y desagregar el analisis por grupos
poblacionales. Resulta de especial interés la desagregacidon por género del profesorado. La
Figura 8.8 muestra la diferencia entre hombres y mujeres en esta escala para el profesorado
de secundaria, y en ella se puede ver que en 23 de los paises incluidos (entre ellos Espafia),
las mujeres otorgan mds importancia a la utilidad social de la educacién que los hombres
(diferencia negativa estadisticamente significativa). Solo en Japdn la diferencia es significativa
a favor de los hombres.

Si se analiza el comportamiento en las comunidades auténomas, se observa que en 6 la
diferencia es significativamente favorable a las mujeres.
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Figura 8.8. Diferencia entre hombres y mujeres en la importancia dada a la utilidad social de la
ensefianza por el profesorado en los sistemas educativos seleccionados y las comunidades

autonomas espafiolas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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En relacién con educacién Primaria, en 4 de los paises participantes (Turquia, Eslovenia,
Espafia y Bélgica), la diferencia es significativamente favorable a las mujeres. En cuanto a las
comunidades auténomas que amplian muestra, en todas ellas la diferencia es favorable a las
mujeres, si bien solo es significativa en Cantabria y Principado de Asturias.

¢Laimportancia concedida a la dimension de utilidad social de la educacién es un buen predictor
de la probabilidad de abandono de la profesién docente? A la vista de los resultados de TALIS
2024, no lo es para el profesorado de secundaria, pero si para el de primaria. La Figura 8.9
muestra cédmo el incremento de una unidad en la escala de importancia de la utilidad social de
la educacion se relaciona con disminucion de la probabilidad de inclinarse por el abandono
de la docencia en los préximos 5 afios, no significativa en el caso de secundaria, significativa
para primaria (de en torno a un 5 % para Espafia y de un 2 % para el promedio internacional).

Figura 8.9. Variacién de la probabilidad de abandono de la docencia en los préximos 5 afios al
incrementarse en una unidad la escala de importancia de la utilidad social de la educacién en el
promedio de la OCDE y en Espaia en TALIS 2024

Secundaria Primaria

Promedio OCDE (0,99) -:
Espafia (0,97; 0,95) |
0,90 0,92 0,94 0,96 0,98 1,00 0,90 0,92 0,94 0,96 0,98 1,00

Il Significativa No significativa

En cuanto al disfrute de la docencia, la pregunta que TALIS 2024 planteaba al profesorado fue
que en qué medida estaba de acuerdo con las siguientes afirmaciones:
« Me gustan las areas o materias que imparto

« A menudo me siento feliz mientras ensefo

« Los retos de la docencia me aportan satisfaccion
Siendo las opciones de respuesta “muy en desacuerdo”, “en desacuerdo”, “de acuerdo” y “muy
de acuerdo”. Igual que en ocasiones anteriores, asignando valores de 1 al 4 a cada opcidn se
puede establecer una escala, en la que un mayor valor implica un mayor grado de acuerdo,
y, por tanto, de disfrute con la ensefianza. En la Figura 8.10 se resumen los valores para el
profesorado de secundaria. Se puede ver que el profesorado espafiol reporta un grado de
disfrute con la docencia significativamente mayor que el del promedio de la OCDE en todas

las componentes.
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Figura 8.10. Disfrute de la docencia: grado de acuerdo con las siguientes afirmaciones, con intervalo
de confianza al 95 %, en el promedio de la OCDE y en Espafia en TALIS 2024
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El profesorado espafiol de primaria también disfruta significativamente mas de la docencia
que su homdlogo del promedio internacional (Figura 8.10). Llama la atencién el cambio en el
orden de los componentes en el caso de Espafia, ya que la afirmacidon que concita un mayor
grado de acuerdo es la referida a la felicidad mientras se ensefia, en lugar de la del gusto por
las materias que se imparten.

;Existe relacion entre el grado de disfrute de la docenciay la probabilidad de abandonarla en un
futuro proximo? En la Figura 8.11 se muestran los porcentajes de profesorado de secundaria que
creen que abandonardn la docencia en los proximos 5 afios para cada opcidn de respuesta a las
preguntas sobre el disfrute de la docencia, en Espafia y el promedio OCDE, respectivamente.
Se puede observar que el porcentaje de docentes que abandonara la ensefianza entre quienes
han contestado “muy en desacuerdo” o “en desacuerdo” es significativamente mayor que el
de entre quienes han contestado “de acuerdo” o “muy de acuerdo”. Dicho de otro modo, el
porcentaje de profesorado que contempla abandonar la docencia en los préximos 5 afios es
significativamente mayor entre quienes no disfrutan de la docencia. La situacidén se repite en
el promedio OCDE, aunque con porcentajes sustancialmente diferentes.
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Figura 8.11. Diferencias de porcentajes entre las categorias de respuesta en relacién al disfrute de
la docencia de los docentes proclives a abandonarla en los préoximos 5 afios en el promedio de la
OCDE y en Espafia en TALIS 2024
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En primaria (Figura 8.11) el comportamiento es similar, aunque en Espafia las diferencias no son
estadisticamente significativas para las dos primeras preguntas, debido a la magnitud de los
errores de estimacion en las categorias “muy en desacuerdo” y “en desacuerdo”.

8.4. Las condiciones de la profesion docente:

estabilidad, flexibilidad y salario

La estabilidad laboral, la flexibilidad en el desempefio de sus funciones y un salario justo
son pilares fundamentales que impactan directamente en el rendimiento y la satisfaccion del
profesorado, repercutiendo a su vez en la calidad educativa. La estabilidad laboral proporciona
a los docentes la seguridad necesaria para invertir en su desarrollo profesional a largo plazo,
sin la constante preocupacién por la renovacion de contratos o la incertidumbre del futuro
(OCDE, 2020). Esta seguridad permite a los educadores centrarse en la mejora continua de
sus practicas pedagdgicas y en la construccion de relaciones sdlidas con sus estudiantes y la
comunidad educativa. Por otro lado, la flexibilidad en aspectos como el horario, la metodologia
de enseflanza o latoma de decisiones pedagdgicas fomenta la autonomiay la creatividad, lo que
se traduce en un mayor compromiso y una adaptacion mas efectiva a las diversas necesidades
del alumnado (Ingersoll y Strong, 2011). Cuando los docentes se sienten valorados y tienen
cierto margen de maniobra, es mas probable que desarrollen un sentido de pertenencia y se
esfuercen por innovar en el aula.

Un salario competitivo es igualmente crucial, no solo como reconocimiento al valor de la
profesion docente, sino también como un factor disuasorio contra el abandono de la carrera.
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Diversos estudios han demostrado que salarios bajos y condiciones laborales precarias son
causas significativas del agotamiento y la desercién del profesorado, especialmente en las
primeras etapas de su carrera (Sutcher, Darling-Hammond, y Levin, 2017). Un salario digno
permite a los docentes mantener un nivel de vida adecuado, reducir el estrés financiero y
dedicarse plenamente a su vocacion sin la necesidad de buscar empleos adicionales. Ademas,
salarios atractivos contribuyen a atraer y retener talento en la profesidn, asegurando que las
futuras generaciones de estudiantes sean educadas por profesionales altamente cualificados
y motivados.

La interrelacion entre la estabilidad, la flexibilidad y el salario incide directamente en la
probabilidad de abandono de la docencia. Un entorno laboral inestable, rigido y mal remunerado
crea un caldo de cultivo para la insatisfaccién, el estrés y el agotamiento, lo que aumenta
exponencialmente la intencidn de los profesores de dejar la profesion (Guarino, Santibafiez,
y Daley, 2006). Por el contrario, cuando los docentes experimentan seguridad en su puesto,
autonomia en su practica pedagdgica y una compensacion econdmica justa, se sienten mas
valorados, comprometidos y motivados para permanecer en la docencia a largo plazo. Invertir
en la mejora de estas condiciones laborales no solo beneficia a los propios docentes, sino que
es una estrategia fundamental para garantizar un sistema educativo de calidad y sostenible en
el tiempo.

TALIS 2024 pidid al profesorado que expresara su grado de acuerdo con la afirmacidén “ademas
de mi salario, estoy satisfecho/a con los términos de mi contrato laboral (p. €j., prestaciones,
horario de trabajo)”, siendo las opciones de respuesta “muy en desacuerdo”, “en desacuerdo”,
“de acuerdo” y “muy de acuerdo”. Como en ocasiones anteriores, se asignara un valor de 1a 4
a las opciones de respuesta, de modo que una puntuacidon media mds alta en esta variable se

corresponderd con un mayor grado de satisfaccién con las condiciones laborales.

En la Figura 8.12 se ordenan los paises segun el grado de satisfaccion del profesorado de
secundaria con sus condiciones laborales, excluyendo el salario. Los paises cuyos docentes
se muestran mas satisfechos con las condiciones laborales son Colombia, Austria y Chipre, y
los que cuentan con un profesorado menos satisfecho son Japdn, Portugal y Malta. Espafia se
encuentra entre la mitad de los paises con el profesorado mds conforme con sus condiciones
laborales, muy por encima del promedio de la OCDE.

La Figura 8.12 ofrece esta misma informacién referida a las comunidades auténomas. La
Comunitat Valenciana e llles Balears cuentan con el profesorado que se siente mds satisfecho
con sus condiciones laborales, mientras que el profesorado de Andalucia es el que se muestra
menos satisfecho.
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Figura 8.12. Grado de satisfaccion con las condiciones laborales (excluyendo el salario) del
profesorado (minimo=1, mdximo=4) en los sistemas educativos seleccionados y comunidades
auténomas que ampliaron muestra en TALIS 2024
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Entre los paises que participaron en el estudio de primaria, Paises Bajos y Eslovenia cuentan
con el profesorado mas satisfecho con sus condiciones laborales, y Japdn y Turquia con
el menos satisfecho. La Figura 8.12 incluye esta misma informacidon para las comunidades
auténomas que ampliaron muestra.
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Para analizar la relacidon entre la satisfaccién con las condiciones laborales y la probabilidad
de abandono de la profesién docente se procede a calcular el porcentaje de docentes que
reportan como “muy probable” el abandono de la ensefianza en los proximos 5 afios dentro
de cada categoria de respuesta. Los datos de secundaria, tanto para Espafia como para el
promedio OCDE (Figura 8.13) muestran que mas de la mitad de los docentes que estdn muy en
desacuerdo con la afirmacién “ademds de mi salario, estoy satisfecho/a con los términos de mi
contrato laboral (p. €j., prestaciones, horario de trabajo)” ven como muy probable el abandono
de la profesiéon docente en los préximos 5 afios, mientras que en el resto de las categorias este
porcentaje se situa en el 30 — 40 %.

Figura 8.13. Porcentaje de docentes de secundaria proclive a abandonar la docencia en los préximos
5 afos en funcién de la satisfaccion con el contrato y las condiciones laborales, con intervalos de
confianza al 95 %, en el promedio de la OCDE y en Espafia en TALIS 2024
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(35, 51, 33 ° Dl
TS e S
3I0 4I0 5I0 6I0 3IO 4IO 5IO 6I0
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En primaria el comportamiento es similar, aunque el porcentaje de profesorado que muy
probablemente abandonara su profesion en 5 afios entre quienes responden “muy en
desacuerdo” cae por debajo del 50 % (Figura 8.13).

TALIS 2024 también evalud el grado de satisfaccion del profesorado con el salario percibido,
pidiéndole que expresara su grado de acuerdo con la afirmacidon “estoy satisfecho/a con
el salario que recibo por mi trabajo”. De nuevo las opciones de respuesta fueron “muy en
desacuerdo”, “en desacuerdo”, de acuerdo” y “muy de acuerdo”. Si se asignan valores de 1
a 4 a las opciones de respuesta se obtiene una escala en la que los valores mas elevados
corresponden a un mayor grado de acuerdo con la afirmacién vy, por lo tanto, a un mayor grado

de satisfaccion con el salario.

Los paises cuyo profesorado de secundaria estd mas satisfecho con el salario que perciben
son Austria, Paises Bajos y Chipre; el profesorado de secundaria menos satisfecho con su
sueldo es el de Malta, Portugal y Turquia. Espafia se encuentra entre los 9 paises que superan
la puntuacidon intermedia de la escala (2,5), por encima del promedio de la OCDE (Figura
8.14). Por comunidades, el profesorado mds satisfecho con el salario es el de Canarias, y el
menos satisfecho es el de Catalufia. Cabe destacar que las medias de todas las comunidades
auténomas se situan por encima de la del promedio OCDE.

Se puede observar que, en Espafia (Figura 8.14), el profesorado de primaria se muestra menos
satisfecho con su salario que el de secundaria.

TALIS 2024. Informe espaiiol




CAPITULO 8

Figura 8.14. Grado de satisfaccion con el salario de los docentes (minimo=1, maximo=4) en los
sistemas educativos seleccionados y comunidades auténomas que ampliaron muestra en TALIS
2024
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Si se analiza la relacion entre la satisfaccidn con el salario y la probabilidad de abandono de la
profesidn en secundaria se observa que en Espafia (Figura 8.15), a diferencia de lo que ocurria
con las condiciones laborales, no existe un patrén definido, ya que son las dos categorias
intermedias las que presentan un menor porcentaje de profesorado que prevé abandonar la
docencia en los préximos afios. En el promedio OCDE si se observa que el profesorado mdas
disconforme con su salario es el mas proclive al abandono (Figura 8.15).
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Figura 8.15. Porcentaje docentes de secundaria proclives a abandonar la docencia en los préximos
5 afos en funcion de la satisfaccion con el salario percibido, con intervalos de confianza al 95 %, en
el promedio de la OCDE y en Espafia en TALIS 2024
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En primaria, por el contrario, si parece existir una relacion para Espafia, siendo el profesorado
mas descontento con su salario el que expresa en mayor medida su previsidon de abandonar la
docencia (Figura 8.15). El promedio internacional, para primaria, replica el comportamiento del
promedio OCDE en secundaria.
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TALIS (Teaching and Learning International Survey), Estudio Internacional
de la Ensefanza y del Aprendizaje promovido por la OCDE, es el primero de su
clase que da voz a docentes y directores, que rellenan una serie de cuestionarios
relacionados con aspectos como la formacion docente que han recibido; sus
creencias y practicas docentes; la evaluacion de su trabajo, la retroalimentacion
y el reconocimiento que reciben; el liderazgo escolar, la gestion y otros varios
aspectos.

TALIS se lleva a cabo cada 5 o 6 afnos. En Espana el estudio principal tuvo
lugar entre febrero y marzo de 2024 en una muestra de 1013 centros educativos:
507 de secundaria y 506 de primaria. Asimismo, un total de 8 comunidades
autoénomas participaron con muestras propias en ambas etapas: Andalucia,
Canarias, Cantabria, Cataluna, Comunitat Valenciana, llles Balears, La Rioja y
Principado de Asturias.

Entre los temas novedosos en la edicion de 2024 se encuentran la
incorporacién de las herramientas digitales e IA a las practicas docentes,
la integracion de las habilidades socioemocionales, la incorporacion de la
sostenibilidad al curriculo, entre otros.

El Instituto Nacional de Evaluacion Educativa ha elaborado el presente
informe con el fin de presentar los resultados mas destacados de esta edicion,
comparandolos con una seleccion de paises que han participado en el estudio,
y también a nivel nacional y regional.

GOBIERNO MINISTERIO
DE ESPANA DE EDUCACION, FORMACION PROFESIONAL
Y DEPORTES
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