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Introducción

E l Proyecto Internacional de Indicadores de la
Educación (INÉS) de la OCDE1 comenzó su an-
dadura a mediados de los años 80 con el obje-

tivo de estudiar tanto la viabilidad de obtener indica-
dores internacionales de calidad en el campo de la
educación como la utilidad que éstos podrían tener
para los países. España participa y es miembro activo
en este proyecto desde sus inicios. En aquellos mo-
mentos, la OCDE tenía una larga tradición en el cál-
culo de indicadores en el ámbito económico, ya en-
tonces muy consolidados y todavía hoy de vigente
actualidad. Estos indicadores constituyen un ele-
mento de referencia imprescindible para valorar el
nivel de desarrollo y el buen o mal funcionamiento
económico de los países. Sin embargo, no existía
antecedente alguno sobre el cálculo de un sistema
organizado y coherente de indicadores en un campo
tan complejo —y difícil de reflejar en cifras.— como
es el de la educación. No obstante, en esa década de
los 80, comenzaba a afianzarse dentro de esta orga-
nización la idea de que la economía de los países
está en intima relación con el nivel de formación y
cualificación de sus ciudadanos, que la reciben, en
buena parte, a ira vés del sistema educativo.

La relación entre los dos ámbitos —economía y
educación— se lia ido mostrando cada vez más es-
trecha. El progreso de nuestro mundo se está produ-
ciendo, tanto en lo científico como en lo social, en
una progresión más acelerada que en cualquier otro
momento de la historia de la humanidad. Todos es-
tos cambios han modificado enormemente las nece-
sidades y demandas de la población, lo cual, inevita-
blemente, ha provocado también cambios muy
importantes en el mercado de trabajo. O quizá
pueda interpretarse al revés: los nuevos conocimien-

La OCDE es la Organización para la Cooperad6n y el De-
sarrollo Económico.

tos han permitido la obtención, en mayores cantida-
des, de producios más sofisticados y con mucha ma-
yor rapidez, lo que ha hecho que se modificaran y
aumentaran las demandas. A su vez, todo esto ha
cambiado el estilo de vida de las personas, que han
modificado su forma de consumo, introduciendo en
ella nuevos elementos como el ocio. Esta nueva si-
tuación, evidentemente, ha transformado las necesi-
dades del mundo laboral; el tipo de trabajador del
que se esperaba que hiciese la misma labor y de la
misma manera a lo largo de toda su vida práctica-
mente ha desaparecido. En la actualidad se hace ne-
cesario un nuevo modelo de trabajador con una gran
capacidad de adaptación a los cambios, a las nuevas
tecnologías y a las demandas constantemente cam-
biantes y que, además, sea un técnico capaz de co-
nocer las peculiaridades de su campo de trabajo con
la profundidad requerida por la complejidad de las
tecnologías y la profusión de conocimientos exis-
tentes. En este contexto, la educación aparece, inevi-
tablemente, como un elemento clave al que la socie-
dad actual ha encargado la formación de los futuros
ciudadanos y trabajadores en aquellas cualidades y
habilidades que hoy en día se precisan.

Las medidas económicas producen generalmente
efectos a corto plazo, puesto que suponen la inter-
vención en aspectos financieros, cuyo tiempo de re-
acción suele ser relativamente breve, aunque tam-
bién lo es la duración de sus consecuencias. La
inversión en educación y la introducción de innova-
ciones en este campo, en cambio, producen efectos
a más largo plazo, pero también más sólidos, puesto
que lo que los niños y los jóvenes aprenden y la for-
mación que adquieren es. afortunadamente, irreversi-
ble. Consecuentemente, se puede afumar que los in-
dicadores económicos permiten que los países
comparen su nivel de desarrollo actual, mientras que
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los indicadores de la educación son, más bien, previ-
siones de cara al futuro. De ahí el interés por cono-
cer cómo funcionan los sistemas educativos, ya que
es una información que permite hacer previsiones
sobre cómo puede funcionar la sociedad y, conse-
cuentemente, también la ciencia, el mundo del tra-
bajo y la economía en general, en un futuro relativa-
mente próximo.

Como siempre que se inicia algo novedoso, ha
sido necesario un largo período de gestación y se ha
precisado el esfuerzo de muchos técnicos de codos
los países que lian trabajado juntos con el objetivo
de crear indicadores internacionales de la educación
válidos y sólidos para el futuro. En estos momentos,
pasados casi tres lustros desde sus inicios, puede de-
cirse que se ha producido ya el nacimiento de un
sistema internacional de indicadores que va a permi-
tir a los países compararse entre sí con unos elemen-
tos de referencia comunes. El proyecto, por tanto, lia
dejado de ser cal y está a punto de convertirse en un
proceso permanente, aunque esto no signifique que
se cuente ya con un sistema de indicadores perfecta-
mente consolidado. De hecho, el producto obtenido
hasta ahora debe seguir creciendo y madurando
hasta adquirir una forma más definitiva, puesto que
no se está todavía en disposición de establecer cuál
es el conjunto de medidas que inequívocamente per-
mite definir la calidad de un sistema educativo. No
hay que olvidar, sin embargo, que, puesto que la
educación debe avanzar más o menos paralelamente
al ritmo de la sociedad, sus objetivos son necesaria-
mente cambiantes, por lo que la meta no debe estar
en conseguir un sistema de indicadoies de la educa-
ción estático de duración indefinida, sino uno que se
pueda ir adaptando al sistema educativo y social de
cada momento.

El modelo que el Proyecto INÉS ha diseñado
para la presentación de los indicadores los divide en
una serie de grandes ámbitos: a) el contexto social,
demográfico y económico de la educación; b) los
costes de la educación y los recursos humanos y fi-
nancieros; c) el acceso a la educación y la relación
con el mundo laboral; d) el contexto escolar y los
procesos educativos; y d) los resultados obtenidos
por los alumnos. En todos estos ámbitos se han ido
desarrollando indicadores, para los que ha sido ne-
cesaria la obtención de información a través de la
consulta de distintas fuentes, la elaboración de esta-
dísticas, la administración de cuestionarios a distintos
agentes educativos y otros métodos. la única excep-
ción ha sido la de los indicadores sobre el rendi-

miento de los alumnos. Su complejidad técnica, por
un lado, y el esfuerzo económico que su obtención
implica, por otro, han hecho que la OCDE sólo haya
publicado hasta el momento indicadoies sobre rendi-
miento basados en dalos de otros estudios interna-
cionales de evaluación. En 3998, sin embargo, se ha
puesto en marcha lo que puede ser la mayor opera-
ción internacional para el cálculo del rendimiento de
los alumnos. Ésta ofrecerá, periódicamente, datos ac-
tualizados sobre los resultados que obtienen los
alumnos en distintas áreas del currículo (lectura, ma-
temáticas y ciencias naturales).

El INCE, en cumplimiento de una de sus funcio-
nes, consistente en "coordinar a nivel estatal la parti-
cipación en estudios internacionales de evaluación"2,
se encarga de representar a España en dos de las re-
des de trabajo del Proyecto INÉS, las que tienen en-
comendado desarrollar indicadores sobre el eittorno
y los procesos escolares (Rec C) y sobre el rendi-
miento de los alumnos (Red A) y, por tanto, coor-
dina a nivel estatal todos los trabajos que dicha parti-
cipación implica. Esta coordinación lleva consigo
participar en las reuniones de las redes para la con-
cepción y definición de los indicadores y el diseño
de los estudios que se han de llevar a cabo en los
países para la obtención de los dalos. Asimismo, ya
en el ámbito español, supone la recogida de infor-
mación y, en el caso de estudios empíricos dirigidos
a la obtención de nuevos datos, la realización de los
muéstreos, cuestionarios, trabajos de campo y orga-
nización del trabajo conjunto de todas las Comunida-
des Autónomas, así como las posteriores verificacio-
nes de datos, elaboración de los informes definitivos
que se envían a la OCDE y la comprobación de los
datos españoles en las versiones definitivas de la
OCDE previas a la publicación anual de indicadores
de la educación.

Otras dos importantes funciones del INCE son
"informar a los distintos sectores de la sociedad del
funcionamiento y resultados del sistema educativo"3
y "publicai' y difundir los resultados de las evaluacio-
nes realizadas'1 "i. Este deber de difusión ha de ha-
cerse extensible también a los trabajos de carácter in-
ternacional, y ése es precisamente el objetivo del
presente libro; acercar al público español los resulta-
dos de un trabajo cuya difusión se hace básicamente
a través de canales internacionales, lo que hace más

(2) Real Decreto 928/1993, de 18 de junio, por el que se regula
el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación {Articulo ~iA).

(3) ídem (Artículo 3-7).
(4) ídem (Artículo 3.9).
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difícil el acceso al mismo por parte del público en
general.

Como consecuencia de los trabajos realizados
dentro del marco del Proyecto INÉS, la OCDE ha pu-
blicado hasta el momento seis versiones de indicado-
res de la educación (entre 1992 y 1998). En las pri-
meras versiones aparecían las tentativas iniciales
sobre la elaboración de indicadores, algunos de los
cuales fueron más tarde descartados, mientras que
otros (con algunas adaptaciones o mejoras) han pre-
valecido. Por último, un tercer grupo de nuevos indi-
cadores ha ido desarrollándose a lo largo de este pe-
riodo de liempo. En estos momentos se está ya en
disposición de poder mostrar esa evolución y anali-
zar las mejoras en indicadores de distintos ámbitos

de la educación, exceptuando el del rendimiento de
los alumnos, del que todavía la OCDE no tiene datos
propios. Se puede ya. por tanto, realizar un análisis
de los resultados españoles y esa es la finalidad del
presente libro, en concreto en relación con los indi-
cadores sobre procesos escolares. Esta finalidad se
traduce en los siguientes dos grandes objetivos:

• Estudiar la evolución de los indicadores interna-
cionales de procesos escolares.

• Analizar los resultados de España en los mismos
para llegar, en la medida de lo posible, a obtener
conclusiones sobre la mejora del sistema educa-
tivo español a lo largo de estos años en los ámbi-
tos estudiados.





Marco General

Como guía para orientar al lector a lo largo ele este han aparecido en las distintas versiones que sobre
trabajo, en este apartado se incluye un Cuadra (¡ene- indicadores de la educación ha realizado la OCDE
ral (Cuadro 1) que recoge los indicadores referidos desde 1992.
al entorno y los procesos escolares sobre los que se A todos ellos se hace referencia posteriormente
ha trabajado en el marco del Proyecto INÉS, y que en los distintos capítulos que conforman este libro.





El Proyecto Internacional del
Indicadores de la Educacióra
de la OCDE (Proyecto INÉS]

En los países miembros de la OCDE existe una larga
tradición en la recogida de información estadística
sobre los diferentes aspectos de los sistemas educati-
vos. Sin embargo, en un determinado momento,
cuando la calidad de la educación y la eficacia de lo.s
sistemas educativos empezaron a convertirse en as-
pectos clave para la mayoría de los países, se plan-
teó el problema de cómo propurcionar a los respon-
sables políticos y a los administradores de la
educación, información útil para planificar una oferta
educativa en la que se fueran dando pasos firmes y
eficaces hacia dicha calidad. Al mismo tiempo, desde
mediados de los 80, ha ido creciendo la demanda de
datos que permitan realizar comparaciones entre los
sistemas educativos de los distintos países, puesto
que se considera que dichas comparaciones aportan
una información de gran valía, tanto en el ámbito in-
ternacional como interno de los distintos países.

Esta creciente demanda de información sobre la
educación y la necesidad de un mayor y mejor conoci-
miento del funcionamiento de ios sistemas educativas
planteaba muchos problemas técnicos: la recogida de
información, la organización e interpretación de los
datos y la elalx>ración de las informes. Estos proble-
mas llevaron a las autoridades de los países miembros
de la OCDE a considerar nuevas maneras de comparar
sus sistemas educativos. Como consecuencia de ello,
se llegó a un acuerdo, en primer lugar sobre la posibi-
lidad de elaborar un conjunto internacional sistemati-
zado de indicadores que informaran, basándose en da-
tos estadísiicos de una gran calidad, sobre los
principales aspectos de los sistemas educativos de los
países miembros, de manera til que se pudiera realizar
un seguimiento comparado tanto de la evolución de
los mismos como de la utilidad de estos indicadores.

El Centro de Investigación e Innovación Educa-
tiva (CERI), que forma parte de la División de Esta-

dística e Indicadores de la Educación y Política So-
cial y del Empleo de la OCDE, respondió a esta de-
manda de información comparada poniendo en mar-
cha el Proyecto INÉS. Dicho proyecto es el resultado
de dos conferencias preparatorias organizadas, una
por el gobierno de los Estados Unidos, en noviem-
bre de 1987, y otra por las autoridades francesas, en
marzo de 1988. En ellas se planificó el trabajo de
este proyecto en tres fases:

D Ia Fase, exploratoria (1988-1991J;
2*) 2" Fase: puesta en marcha del proyecto

(1991-96). Para ello se crearon un Grupo
Técnico y cuatro Redes de Trabajo, cuyo co-
metido era la elaboración de un Sistema In-
ternacional de Indicadores de la Educación;

3a) .3° Fase: determinación de los indicadores
definitivos que informaran anualmente, con
datos comparados, sobre la situación edu-
cativa de los distintos países. Estaba pre-
visto que esta fase diera comienzo en enero
de 1997, pero ha sido retrasada debido al
reciente proceso de la reestructuración or-
ganizativa del Proyecto.

El sistema de indicadores, tal como fue diseñado
en la Asamblea General del Proyecto INÉS celebrada
en Lugano (Suiza) en septiembre de 1991, y en la
que se puso en marcha el proyecto, debe proporcio-
nar una información, regularmente puesta al día, so-
bre la organización y funcionamiento de los sistemas
educativos y sobre el modo en que reaccionan di-
chos sistemas frente a los cambios en las prioridades
políticas y al desarrollo actual de las sociedades. Di-
cha información ve la luz, anualmente desde 1992,
en una publicación titulada Análisis de! Panorama
Educativo (Education al a Glance o Regarás sur l'ó-
ducalionXOüCD, 1993, 1994, 1995, 1996, 1997 y
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1998). Esta publicación es el fruto de considerables
esfuerzos colectivos de investigadores, estadísticos,
productores de datos, políticos y funcionarios del Es-
tado y de las administraciones públicas.

La puesta en marcha de la segunda fase del pro-
yecto suponía realizar un trabajo de recogida de datos
para elaborar las indicadores que se habían ido defi-
niendo provisionalmente, lo cual condujo a que el
CERI establecida un mecanismo consultivo interna-
cional -formado por un Grupo Técnico y cuatro grupos
de trabajo denominados Redes- que permitiese inter-
cambiar puntas de vista y llegar a concepciones comu-
nes sobre cuestiones relacionadas con la definición,
medida y organización de los indicadores. Se encargó
al Grupo Técnico que trabajara en los indicadores de
aquellos ámbitos que no planteaban especiales proble-
mas concepaiales y sobre los que existía una más larga
experiencia y tradición en la obtención de datas (esta-
dísticas de contexto socioeconómico y demográfico, fi-
nanciación, y costes y recursos). Este Grupo está lide-
rado directamente por el Secretariado de la OCHE y en
él participan lodos los países miembros.

Por otra parte, las Redes son cuatro grupos de
trabajo formados por representantes de todos los pa-
íses miembros de la OCDE, expertos en el ámbito de
trabajo específico de cada red, que trabajan en la
elaboración de indicadores sobre los siguientes gran-
des campos de la educación:

• Red A: Resultados educativos de los alumnos.
• Red B: Educación y empleo.
• Red C-. Procesos educativos.
• Red D: Actitudes y expectativas ante la educa-

ción (actualmente en fase de reestructuración).

En noviembre de 1998 se publicaron las últimas
versiones sobre los indicadores de la educación. Edu-
cation a! a Glance- OECD Indicators (OECD, 1998) y
Bducatimt al a Glance- Analisys (OECD, 1998b). Los
indicadores internacionales de la educación incluidos
en ella proporcionan una visión panorámica y com-
parada del funcionamiento de los distintos sistemas
educativos: su contexto, recursos, procesos y resulta-
dos. Esto ofrece a cada país la oportunidad de apren-
der más sobre sí mismo, de encontrar los puntos dé-
biles de su sistema educativo en comparación con los
otros países y también de identificar los aspectos que
mejor funcionan y que, en ocasiones, pueden pasar
inadvertidos en los debates internos. Se pretende que
los indicadores de la educación de la OCDE ayuden
a los que toman las decisiones políticas a evaluar el
funcionamiento de las escuelas y los resultados de los
alumnos, a hacer un seguimiento del funcionamiento

de los sistemas educativos y a planificar y gestionar
los recursos y servicios. Así pues, directa u indirecta-
mente, los indicadores pueden influir en el estableci-
miento de políticas educativas concretas y resultar tic
gran utilidad en el momento en que un gobierno
tenga que rendir cuentas a la opinión pública de su
país sobre el sistema educativo.

E\ conjunto de indicadores que se presentan en
cada versión de Educulion al a (¡lenice es discutido y
aprobado por consenso de los expcrlos ele los países
en el Grupo Técnico del Proyecto 1N1ÍS y por las Re-
des de trabajo, en cooperación con el Secretariado
General de la OCDE, que finalmente los revisa, rea-
liza los controles de calidad y les da forma conjunta
para ofrecer un sistema coherente, fiable y con-
sistenle, de acuerdo con las prioridades políticas de
los países miembros y con el marco conceptual esta-
blecido por la OCDE para el Proyecto INÉS.

La ya mencionada División de Estadística e Indi-
cadores de la Educación y Política -Social y del Em-
pleo, coordina el proceso de introducción de los indi-
cadores de la educación en el conjunto de indicadores
ya consolidados de la OCDE. No obstante, la preten-
sión es que, en un futuro próximo, se realicen parale-
lamente dos tareas: por un lado, la consolidación de
los indicadores ya existentes, y, por otro, la continua-
ción de la labor creativa de seguir buscando nuevos
indicadores que respondan a los intereses de cada
momento y actualizando, tanto conceptual como téc-
nicamente, los ya existentes. A título de ejemplo,
puede observarse cómo en la publicación Hducatkm
al a dance- OECD hidicatars (OECD, 1997) se ofre-
cen datos sobre 41 indicadores, 29 de los cuales ha-
bían aparecido ya en la anterior de 1996. y en la de
1998 aparecen 36 indicadores, de los cuales 16 se re-
piten con respecto a 1997. Esro confirma la consolida-
ción de un buen número de indicadores y permite re-
alizar comparaciones y estudiar algunas tendencias.

Finalmente, es necesario tener en cuenta que el
futuro del INÉS no va a ser sólo la preparación de
un número limitado de indicadores, sino que incluirá
también otro conjunlo de actividades relacionadas: el
Proyecto PISA (Proyecto para la Producción de Indi-
cadores del Rendimiento de los Alumnos), el hi-
ternatioiiat Adutt Lilemcy Shuly (OECD, Statistics Ca-
nadá, 1995) sobre la capacidad de lecto-escritura de
la población adulta; las inversiones en educación, la
transición de la escuela a la vida activa, etc. Está pre-
visto, pues, que el marco del INÉS sea ampliado, in-
cluyendo actividades diferentes, entre las cuales se
crearán lazos de unión para dar unidad al proyecto.
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La Red C de Trab;
Proyecto PNES¿

Los indicadores de procesos

Dentro de l;i organización del trabajo del Proyecto
iXES. la Red C1 es la encargada de diseñar y elaborar
indicadores sobre los procesos educativos. Exponer
el trabajo de dicha Red y dar a conocer los principa-
les resultados de España, en comparación con los de
los demás países, en estos indicadores es el objetivo
lundamental de este libro.

Puesto que dentro del Proyecto INÉS ya exis-
tía, por un lado, el Grupo Técnico, encargado de
los datos más puramente estadísticos, centrados
básicamente en la información de contexto y re-
cursos, y. por otro, la Red A, dedicada a los resul-
tados del sistema (en términos del rendimiento
educativo de los alumnos), se planteó que la Red
C fuera la encargada de abrir la "caja negra" de los
procesos escolares, el ámbito menos conocido y
estudiado en el campo de la educación o, al me-
nos, en el que menos experiencia se tenía y se
tiene, con el fin de realizar un análisis del mismo
desde una perspectiva tan general y a la vez tan
precisa como la ofrecida por los demás indicado-
res internacionales.

(1) La Red C está constituida por los .siguientes miembros:
Jaap Scheeren.s (I1 reside rite- Holanda). Andreas Schleicher
(Secretariado de la OCDE), Genrjud Kernich-Moliringer
(Alemanial. Hainur Fankhauser (Austria), Phillippo Deloo?.
(Bélgica), l'nl Dupcini (Bélgica), Arno Libollon (Bélgica).
I', van Peiefiem (Bélgica), Jun-llyunj! Kim (Corea), Jana
Svecová (HepúhJica Checa), -Sitien Harbild (Dinamarca),
Jorgen Balling Rasmussen (Dinamarca), Flora Gil Traver
(España). Joel Slierman (Estados Unidos), Dawn Nelson
(Estados Unidos), Heikki Lyytinen (Finlandia). Patrick Ali
(Francia). Vassilios Charismiailis (Grecia). María Hendriks
(Holanda), Paul van Oijen (Holanda), Anna Irme (Hun-
gría), Sean M. I kml (Irlanda). Giovanna Barzano (Italia).
Dominiqut FLIIXT (Luxemburgii), Bodliild liaaskmd (No-
ruega), N ¡cholas l'ole (Nueva Zelanda), jerzy Chodnitki
(Poloniai, María do Carmo Uimato (Portugal), Chris [ir-
yanc (Reino Unido), Osear Ocquist (Suecia). Eligen Sloc-
ker (Suiza) y Giilay Sevine (Turquía).

El desafío para esta Red era encontrar la manera
de ofrecer información sobre cuestiones tales como
el modo en que se organizan las escuelas y cómo se
trabaja dentro de ellas (en qué consiste el trabajo de
los directores, cuál es la distribución del tiempo es-
colar, qué tareas realizan los profesares durante su
horario lectivo y laboral, cómo se realizan los agru-
pamiemos de alumnos, qué papel juegan los padres
en la vida del centro, etc.).

Así pues, El trabajo de la líed C era y es afrontar
la complejidad conceptual y superar las dificultades
técnicas que tiene medir variables educativas, funda-
mentalmente las que tienen que ver con los procesos
que llevan a cabo en los centros y los procedimien-
tos de trabajo de los agentes educativos; y, más aún.
elaborar indicadores de calidad a partir de dichas
medidas. Por ello, puede decirse que el Proyecto
INlíS, que es en general un reto innovador, lo es qui-
zás más especialmente por su interés en intentar de-
sentrañar los procesos que tienen lugar en el interior
de los centros y de las aulas ya que. como ya se ha
mencionado, es escasa la tradición que se tiene en la
medición de estos aspectos menos visibles de la rea-
lidad educativa.

El desafío que ha supuesto calcular por primera
vez indicadores internacionales de procesos educati-
vos lia sido el móvil principal que ha hecho que el
1NCE considerara de interés dar a conocer los resul-
tados de esta experiencia. Además, se puede decir
que, a pesar de las dificultades existentes, la Red C.
junto con el Grupo Técnico, ha sido la que, hasta el
momento, ha desarrollado un mayor número de indi-
cadores y ha realizado la aportación más innovadora
y completa dentro del Proyecto INÉS.

No existe todavía, ni en el ámbito de los proce-
sos ni en los demás campos educativos, un cuerpo
firme v definitivamente establecido de indicadores.
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sino que se siguen explorando las posibilidades de
ofrecer nuevos indicadores, para lo cual continúa el
trabajo tanto de definición y funclamentación teórica,
como de análisis de las posibilidades de medida.

En un principio, el trabajo de la Red C se centró
en elaborar indicadores sobre el ámbito temático de
las características de los centros y de los sistemas edu-
cativos. En -aquellos momentos iniciales del trabajo,
en los que Francia se hizo cargo de la coordinación
de la Red, la actividad se organizó en torno a tres
grandes tarea.s:

a) Definición y cálculo ele indicadores dedica-
dos a la descripción de los sistemas escola-
res. En ese primer momento se identificaron
los siguientes cinco indicadores relevantes:

• Ratio alumnos/profesor.
• Proporción de la población activa empleada

en el sistema educativo.
• Duración media anual do la enseñanza re-

cibida por un alumno.

• Tiempo de trabajo de los profesores.
• Cantidad de materia realmente enseñada.

b) Elaboración de un marco común para la ob-
servación y el análisis de los centros educa-
tivos, para lo cual se trató de ele limitar una
serie de indicadores relacionados con la
"evaluación de los centros" que, aunque se
basaran en una recogida de datos de tipo
cuantitativo que posibilitara la comparación
internacional, permitieran, a la vez. un análi-
sis de carácter más cualitativo.

En esos primeros momentos se delimitaron
cuatro áreas específicas de estudio dentro
de este ámbito:

a. La dirección educativa.
b. La cohesión y colegialidad del personal.
c. La coherencia y calidad de los currículos.
d. La orientación hacia el éxito de la polí-

tica educativa.
c) Elaboración de un marco de comparación

enere las estructuras legales e institucionales
de los sistemas educativos. Esta tarea tenía
como objetivo analizar las diversas modali-
dades de toma de decisiones existentes den-
tro de los sistemas educativos y, en particu-
lar, conocer el grado de autonomía en la
gestión por parte de los centros docentes.

Como concreción cíe dicho objetivo, la Red
decidió circunscribir el análisis de la autono-
mía en la toma de decisiones a cuatro áreas:

a. La organización pedagógica.
b. La planificación de estructuras.
c. La gestión del personal.
d. La asignación y utilización de los recur-

sos financieros.

Para la obtención de indicadores sobre los pro-
cesos escolares, estructurados en las cuatro áreas
descritas, se pensaron diversas estrategias. En princi-
pio se intentaron calcular a partir de los dalos de dos
grandes estudios de evaluación llevados a cabo por
la IEA2: el Segundo Estudio Internacional de Mate-
máticas -S1MS- (Garden y Robitaille, 1989; Robitaillc
y Garden, 1989; Travers y Westbury, 19«9; Burstein,
1992) y el Segundo Bstudio Internacional de Cien-
cías - SISS- (IEA, 1988; Keeves, 1992; Keeves y Ro-
sier, 1992; Postlethwailc y Wiley, 1992). Pero, a la
vista de los resultados de dicho estudio, no todos los
países estuvieron de acuerdo con esta opción.

El segundo intento fue incluir en el Tercer Estu-
dio Internacional de Matemáticas y Ciencias -T1MSS-
ÍBeaion, Mullís, Martin, González, Kelly y Smiih,
1996; Beatón, Mullís, Martin, González, Smith y
Kelly, 1996, 1997a, 1997b) algunas ítems específica-
mente diseñados para la obtención de indicadores,
pero resultaba difícil, puesto que dicho estudio tenía
sus propios objetivos, que no coincidían del todo
con los de la Red.

Finalmente, se llegó a la conclusión de que era
necesario elaborar una encuesta aü hoc para obtener
estos ciatos, que resultó ser la Encuesta Interna-
cional sobre indicadores de profesorado y curricula
(International Suruey on Teacbers Indicators and
Curriculum Contení), Dicha encuesta no era de apli-
cación en los centros, sino que expertos de cada
país debían contestarla con los dalos oficiales de los
respectivos sistemas, tanto en lo referido al profeso-
rado como al currículo. Esta encuesta ha sido utili-
zada en varias ocasiones, con ligeras modificaciones
entre unas versiones y otras, y los datos obtenidos
han sido publicados en las respectivas versiones de
Education at a Glance- OECD Indicators (OECD,
1993; OECD, 1996; OECD, 1997 y OECD, 19981.

El paso siguiente consistió en elaborar una
nueva encuesta, en esta ocasión con el objetivo de

(2) La l];A es la Asociación Internacional para la Evaluación
del Rendimiento Académico, de la que forman parte paí-
ses de iodo el mundo.
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obtener datos directamente de los centros. Se la de-
nominó Encuesta internacional a directores/as sobre
procesos educativos (School SurveyJ, se aplicó en
1995 en centros de educación primaria y, a partir de
los resultados obtenidos, se calcularon una serie de
indicadores de procesos (|iic aparecieron en Educa-
tíon ai a Glance -OECD hidicators (OECD, 1996).

En estos momentos, una gran paite de los indi-
cadores que ha elaborado la Red C tienen una cierta
continuidad, algunos porque se han considerado vá-
lidos y han permanecido y otros porque se han ido
ampliando y mejorando en las distintas ediciones.

A continuación se presenta la lista de los indica-
dores sobre procesos educativos que aparecen en las
últimas versiones de la publicación Education at a
Glance (OECD, 1995, 1996, 1997 y 1998)3.

En la de 1995, únicamente se presentaron 3 indi-
cadores específicamente de procesos educativos:

1. Tiempo de enseñanza.
2. Tiempo de enseñanza por materia.
3. Distribución de los alumnos por grupos en

las clases.

Desde una perspectiva más amplia, también se
podría incluir en este grupo una serie de indicadores
referidos a los recursos con que se cuenta para llevar
a cabo dichos procesos, y que fueron obtenidos por
la Red C a través de la Encuesta sobre indicadores de
profesorado y curricula.

4. Personal empleado en la enseñanza.
*5. Ratio alumnos/personal docente.
ó. Formación de los profesores.
7. Remuneración de los profesores.
8. Características de los profesores.

La publicación de 1996 fue una versión muy am-
pliada y mejorada con respecto a la anterior en lo re-
ferente a indicadores de procesos, principalmente
porque se añadieron los indicadores obtenidos me-
diante la Encuesta internacional a directores/as de
centros, que se había aplicado por primera vez un
año antes. Estos indicadores, aunque todavía mejora-
bles, puede decirse que quizá sean los que más se
acerquen a una visión de cómo son, "por dentro",
los procesos que lienen lugar en las escuelas y en las
aulas, es decir, los que permiten tener una visión
más exacta de cómo los profesores y los equipos do-
centes se organizan y trabajan en los centros de en-

(,-i) Ver también Cuadro 1 en el c;ipíluk> de I ni reducción,
donde .se incluyen Itw indicadores de entrono y procesos
escolares que lian aparecido en las versiones ele 1992.
1193, 1995, 1996, 1997 y lí>98 de Education al a Glance.

señanza primaria en los distintos países. Dichos indi-
cadores son ios siguientes:

9. Estabilidad del personal docente.
10. Dirección escolar.
11. Trabajo en equipo de los profesores.
12. Seguimiento y evaluación.
13. Atención a la diversidad.
1-1 Actitud de los centros hacia la mejora de

los resultados.
15. Participación de los padres y madres en las

escuelas.

Por su parte, en la versión de 1997 se mantuvie-
ron los indicadores referentes al "personal empleado
en la enseñanza", la "ratio alumnos/personal do-
cente1' y la "remuneración de los profesores". Los in-
dicadores de procesos educativos que aparecieron
en dicha versión fueron calculados a partir de datos
del anteriormente mencionado Tercer Estudio In-
ternational de Matemáticas y Ciencias de la IEA.
Para ello se extrajeron de ese estudio una serie de
datos que se consideraron de suficiente potencia e
interés para calcular indicadores de procesos consis-
tentes con el sistema preexistente. Los indicadores a
que dieron lugar han sido los siguientes:

16. Tamaño medio de las clases de matemáticas.
17. Tamaño de las clases y alumnos/personal

en educación primaria.
18. Actividades relacionadas con la escuela

que realizan los profesores fuera del hora-
rio formal.

19. Características de los profesores de mate-
máticas.

20. Empleo por parte de los alumnos de su
tiempo no escolar.

Finalmente, la versión de 1998 presenta como
principal innovación la inclusión de una introducción
donde se resumen las principales hallazgos, compara-
ciones y tendencias encontrados en los indicadores y
la introducción de indicadores de tendencias. Para este
propósito se utilizaron datos históricamente recogidos:
"tiempo de enseñanza", 'remuneración de los profeso-
res", "características de los profesores" y 'tatio alum-
nos/personal docente". También se incluyeron dos
nuevos indicadores:

21. Ámbitos de toma de decisiones.
22. Ordenadores en las escuelas y su uso.

El primero de ellos se calculó a partir de los
datos obtenidos de una encuesta pasada a paneles
de expertos de todos los países sobre la toma de
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Cuadro 1: Mapa de los indicadores internacionales de entorno y procesos escolares del

Proyecto INÉS publicados por la OCDE
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Organización de
los centros
Dirección Escolar

Estabilidad del
persono I docente.
Dirección escolar.
Trabaio en equipo de
los profesores.
Orientación hacia lo
mejora de resultados.

Procesos de
Toma de Decisiones

Niveles de toma de
decisiones en
Secundaria Inferior.
Decisiones tomadas en
los centros de Primaria
y Secundaria.
Ámbitos de toma de
decisiones en
Secundaria inferior.
Modos de toma de
decisiones en
Secundaria Inferior.
Autonomía en la toma
de decisiones en
centros públicos y
privados de Primaria y
Secundaria.

• Niveles de toma de
decisiones.

• Decisiones lomadas en
los centros.

• Ámbitos de toma de
decisiones.

• Modos de toma de
decisiones.

• Ámbitos de toma de
decisiones en
Secundaria Inferior.

Profesorado Formación inicial de
los profesores.
Remuneración del
profesorado.
Características de los
profesores.

Remuneración del
profesorado.

Remuneración del
profesorado.
Características de los
profesores de
matemáticas.

• Remuneración del
profesorado.

• Características de los
profesores.

Personal, retios y tamaño
de los clases

Personal empleado en
la enseñanza.
Ratio alumnos/profesor.

Personal empleado en
la enseñanza.
Ratio alumnos/profesor

Personal empleado en
la enseñanza.
Ratio alumnos/profesor.

Personal empleado en
la enseñanza.
Rotio alumnos/profesor.

Personal empleado en
la enseñanza.
Ratio alumnos/profesor.
Tamaño medio de los
clases de matemáticas.
Tamaño de la clase y
rolio alumnos/personal
en Primaria.

Ralio alumnos/profesor.
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decisiones en educación, que vino a actualizar la
que ya se había pasado en 1992 y que es el que se
presenta en este libro. El segundo de estos indica-
dores fue calculado a partir de información obte-
nida del TIMSS.

Un sistema consolidado de indicadores ha de
perseguir siempre el objetivo de hacer factibles,
no sólo los análisis inmediatos, sino también otros
de carácter longitudinal que permitan comprobar
las tendencias que se producen. Este objetivo de
momento ha sido conseguido sólo parcialmente
con respecto a los indicadores de procesos, puesto
que los indicadores que se han mantenido en las
distintas versiones de Educalion al a Clan ce son
sólo los que a continuación se mencionan, lo cual
hace que todavía sean escasas las posibilidades de
observar dichas tendencias11;

1. Tiempo de enseñanza. (Sólo 1995, 1996 y
1998).

2. Tiempo de enseñanza por materia. (Sólo
1995 y 1996).

4. Personal empleado en la enseñanza.(Todos
los años excepto 1998).

5. Ratio alumnos/personal docente. (Todos los
años).

7. Remuneración de los profesores. (Todos los
años desde 1995).

8. Características de los profesores.(Solo 1995.
1997 y 1998).

Según el modelo de la OCDE, los indicadores se
presentan a través de información de dos tipos: una
primera parte, teórica, que se divide en varios apar-
tados: a) contexto político, b) principales resultados,
c) descripción e interpretación y d) definiciones; y,
una segunda parte en la que se muestran las tablas y
gráficos que presentan les resultados numéricos. La
parte teórica es de gran interés para enfocar el sen-
tido del indicador en el contexto internacional, para
justificar los elementos clave por los que se lo ha
considerado un aspecto relevante de la realidad edu-
cativa, y, por último, para hacer posible una ade-
cuada comprensión del mismo. En ocasiones, la con-
cepción de un indicador es bastante compleja, tanto
poique suele ser el compendio de una gran cantidad
de información como porque debe ajustarse a las re-
alidades diversas de los sistemas educativos de muy
diferentes países. Además, se ha de tener en cuenta
las sensibilidades de las distintas administraciones
educativas por las posibles repercusiones políticas
que estos indicadores puedan tener.

En este libro se van a analizar, de lorma porme-
norizada, todos los indicadores de procesos del Pro-
yecto INÉS publicados en las cinco últimas versiones
de la OCDE sobre indicadores de la educación. Ade-
más, en la parte teórica, aparte de la conceptualiza-
ción general del indicador, se toman como eje los re-
sultados de España y se hace especial hincapié en ía
interpretación de los mismos, comparándolos con los
de los demás países.

(•íl En Anexo 1 ver Tabla ton todos lus indicadores de prote-
sos educativos que se han publicado en las diferentes
versiones de Educaliotí al a Glaiice desde sus inicios.

22



Los indicadores internacion
de la OCDEsobre

entorno y procesos escolares

O. Organización de los centros y
Dirección escolar

0.1. Estabilidad del personal docente

CONTEXTO POLÍ1KO

Li estabilidad del profesorado y demás personal do-
cente se considera un aspecto de importancia en el
campo de la educación por haberse mostrado como
un factor fundamental para dar consistencia a la la-
bor educativa de un centro ya que, aunque el pro-
yecto educativo del centro debiera estar por encima
de las ideas concretas de cada uno de los profesio-
nales, la educación no deja de ser un trabajo en el
que, no sólo la experiencia, sino también el talante
personal de los individuos, juegan un papel impor-
tante. Por otra parte, al ser la educación -no sólo la
enseñanza- una tarea básicamente de equipo en los
centros dótenles, su éxiio depende también de las
relaciones interpersonales que se logren establecer
entre todos los profesionales encargados de dicha la-
rea. La coherencia y consistencia del modelo educa-
tivo que .se ofrece y un clima escolar satisfactorio pa-
recen contribuir a mejorar los resultados
conseguidos, i'or todas estas razones se considera
que la estabilidad del personal es un factor que con-
tribuye a la calidad de la enseñanza, aunque hay que
lener en cuenta que el excesivo inmóvil ismo del per-
sonal puede ser también, en ocasiones, un signo de
rigidez y de falta de dinamismo del sistema y. desde
ese punto de vista, habría que considerarlo un factor
negativo.

Las causas de la falla de estabilidad del profeso-
rado y de la dirección de los centros pueden ser
muy diversas, y tanto intrínsecas como extrínsecas al
propio centro. La localización geográfica, el clima

general escolar, la situación laboral, o bien la política
de personal, la reestructuración de los mapas escola-
res debido a reformas educativas o a! descenso de la
natalidad, los procesos de descentralización, etc.
pueden ser ejemplos de ambos tipos de causas.

DEFINICIÓN

La forma operativa en que la OCD1Í ha definido la
estabilidad del personal docente de los centros edu-
cativos se basa en el porcentaje de profesores y de
directores que ha estado trabajando en el centro al
menos 5 años. Para considerar que el personal do-
cente de un centro es estable se ha establecido como
punto de corte el que, al menos el 75%, lleve un mí-
nimo de 5 años seguidos trabajando en dicho centro.

Los datos para elaborar este indicador se obtuvie-
ron a través de la Encuesta Internacional a Directores
elaborada por la Red C del Proyecto INÉS de la
OCHE, que fue respondida por directores de una
muestra de centros de primaria de las distintos países.

PRINCIPALES RiSVLTADOS

De acuerdo con el criterio antes mencionado, y a la
vista ele los resultados que aparecen en el Grálico
0.1.1. se puede concluir que la mayoría del alum-
nado, en casi todos los países, está es col a riza da en
centros en los que tanto el profesorado como la di-
rección se pueden considerar estables, Portugal y
Grecia son excepciones a esta afirmación, puesto
que tanto su profesorado como la dirección de sus
centros de primaria son muy cambiantes.

España, con cerca del 70% de los alumnos esco-
larizados en centros con profesorado estable y el
50% de los directores con 5 o más años sucesivos en
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Gráfico 0.1.1: Porcentaje de alumnos de primaria escolarizados en centros estables {1996)'
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el cargo, se sitúa en e! tercer lugar del ranking de
países de los que se paseen datos en cuanto a la es-
tabilidad del personal educativo.

Como se ve en el gráfico, los rangos de estabili-
dad van desde el 79% de los alumnos escolarizados
en centros con profesorado estable en Bélgica hasta
sólo el 24% en Portugal y, en cuanto a lu estabilidad
en la dirección del centro, desde el 84% de alumnos
en escuelas con directores que llevan más de 5 años
en el cargo en Holanda hasta sólo el 33% en Porlugal.

En la Tabla 0.1.1 aparecen detallados los por-
centajes antes mencionados y se añade una columna
n la derecha donde su incluyen los datos referentes
a los cambios en la estructura institucional de los

(1) Abreviaturas de los pauses que se utilizan en los gráficos a
lo largo del libro: Alemania (.ME), Austria IAUS). Australia
lAUST), Bélgica U1FU Ornada (CAN), Corea (COK). Dina-
marca (DIN), España (KSJ>), Esiados Unidos (F.FLIU), Finlan-
dia (FIN). Francia (FRAN), Grecia CORE), Holanda CHOL),
Hungría CHUN), Irlanda (Ilíü, IsLmdia (1SÜ, «alia UTA). Ja-
pón (JAPÓN), Luxemburgo (LUX). México (MFXI, Noruega
(NOli). Nueva Zelanda <NZKL), Polonia (T'OL), ['omisa!
(POR), Reino Unido (GHR). República Checa (RCHEC), Ru-
sia CIU.'S). Suecia (SUF.). Suiza (SO), Turquía ¡TUR).

centros, que normalmente van unidos a reformas en
el sistema educativo. Se observa que Suecia es el
único país en el que se ha creado un número signi-
ficativo de nuevos centros de primaria en los últi-
mos años.

O.2. Dirección escolar en ¡os centros
de primaria

CONTEXTO POLÍTICO

A través cié este indicador se pretende analizar, desde
dentro, el trabajo de las directores/as de los centros
de educación primaria. En un momento como el ac-
tual, en el que existe un clima bastante generalizado
de reformas educativas, la dirección escolar está
siendo también objeto de debate, puesto que el di-
rector/a puede ser un elemento muy importante para
la dinamiz-ación de la vida escolar y la promoción del
cambio descie el interior de los propios centros. Así,
últimamente se viene sopesando el interés que puede
tener el reforzar un tipo de dirección basado en los
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Tabla O . l . l : Tasas de estabilidad del personal docente de educación primaría
en los últimos cinco años (1996)

Porcentaje de profesores que llevan en el
centro al menos cinco años

0-25% 26-50% 51-75% 76-100%

Porcentaje de directores en el
cargo al menos 5 años

Si No

Centros no
existentes

hace
5 años

Porcentaje de centros
con cambios

institucionales en los
ülf irnos 5 años

Para Pora
centros centros

existentes creados en
hace los últimos

5 años 5 años

Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

8
2
3
3
8
23
ó
2
2
2
28
1

9
3
6
5
18
28
7
5
15
9
24
4

26
16
11
28
25
26
23
15
38
32
21
15

58
79
68
53
48
24
63
77
44
57
24
58

71
73
51
71
55
39
84
83
56
64
33
38

29
26
48
28
44
61
15
17
43
36
64
40

—2
1
1

1

1

1

1
22

12
15
17
19
14
25
25
ó

36
16
25
55

3
22

Media de los países 12 24 54 6 0 38 22

Datos ponderados por el número de alumnos de educación primaria afectados.
Fuente: OCDE.

aspectos administrativos y de geslión o, por el contra-
rio, una dirección que se centre fundamentalmente
en aspectos pedagógicos.

Por otro lado, siguen existiendo diferencias im-
portantes entre los países en cuanto al número de
horas de docencia asignadas a los directores/as y se
mantiene la controversia respecto de si los direc-
tores/as deben o no ejercer la labor docente.

han agrupado bajo los siguientes epígrafes: tareas
administrativas y de gestión, liderazgo pedagógico,
contactos con los padres, desarrollo profesional y
otras tareas no docentes.

La información para este indicador se obtuvo en
1996, a través de la mencionada Encuesta Interna-
cional a Directores de centros de primaria.

DEFINICIÓN

El presente indicador se lia definido operativamente
como la proporción de tiempo que empican los di-
rectores/as de los centros de primaria en la docencia
directa a los alumnos, por un lado, y en tareas pro-
pias de dirección, por olro. Las tareas de dirección se

(21 A t-ominuarión se detalla el significado de los símbolos
c|iic? se utiliMn cu las labias para referiri.se ¡i los datos no
disponibles:
... Los (Jatos no esián disponibles, bien porque han sido

recogidos en el país, bien por falla de respuesta.
— La cantidad es 0 o muy próxima a (1.
a No hay dalos disponibles porque la cuestión no es

aplicable.
X Los tliilus están incluidiis en otra categoría.

No hay datos.

PRINCIPALES RESULTADOS

En el Gráfico 0.2.1 aparece la distribución del total de
horas .semanales que los directores de educación prima-
ria emplean en actividades tanto docentes como no do-
centes. Como se puede apreciar, la.s diferencias entre
unos países y otros .son muy patentes. Por lo que se re-
fiere al número de horas de enseñanza, en países como
Italia los directores no tienen ninguna hora asignada a
la docencia y en Bélgica y Suecia sólo dedican un redu-
cido número de horas del horario total a esta función.
En cambio, en Portugal y Francia los directores/as em-
plean, en general, más de un 65% de su horario a la en-
señanza y en Finlandia y España cerca del 50%.

Si se observan los datos de la Tabla 0.2.1 es
posible comprobar, además, que según indican los
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Gráfico 0 .2 .1 : Distribución de las horas de trabajo de los directores por categorías de actividad
no docente, en centros de primaria [1996)

N ' de horas

40 00

Toreos adminislrarivos y organizativas P J Liderazgo pedagógico

Desarrollo profesional \^j Otras actividades no docentes

80 100

Contados con los padres

Los países están en orden decreciente en función del porcenla|e de tiempo que emplear en toreos administrativas y de organización.

Fuente: OCDE.

Tabla 0 .2 .1 : Dirección escolar en los centros de primaria: porcentaje de tiempo dedicado a tareas
directivas y docentes (1996)

Austria
lélgica
España
Finlandia
:rancia
Grecia
Holanda
.rlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

% promedio
trabajo de

Aclividades
no lectivas

76
92
52
52
34
57
64
47

100
77
33
88

del tiempo total de
los directores en:

Docencia

24
8

48
48
66
43
36
54

a

23
67
12

Características de los directores

% de directores
con carga docente

04
14
96
99
85
99
77
68

a

77
92
25

con carga docente

% del tiempo de
trabajo dedicado

a la docencia

38
58
50
50
78
43
47
79

a
30
72
48

N- medio de lloras
remanales dedicadas

o la docencia
[desviación típica
entre paréntesis)

14,2 (4,8)
14,6 (7,7)

15,0 (6,9)
15,2 |7,1)
20,4 (5,¿)
13,9 [6,2)
17,9 [8,5)
24,8 ¡8,5}

a

10,7 (7,8)
25,3 (13,1)
18,9 (15,1)

Datos ponderados por el número de alumnos de educación primano afectados.
Fuente: OCDE.
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elevados valores de ¡as desviaciones típicas, en la
mayoría de los casos existe una considerable varia-
ción en la carga lectiva entre lo.s di recio res/as de
unos y otros centros dentro de un mismo país.

Por lo que respecta a las tareas no docentes pro-
pias de la dirección, aquellas a las que los directores
dedican, en general, un porcentaje mayor de tiempo
en todos los países son las administrativas y de orga-
nixación, seguidas del liderazgo pedagógico, con
unos porcentajes muy .similares.

Aunque no existen diferencias muy relevantes.
España se sitúa entre los países en los que los direc-
tores/as dedican menos tiempo a tareas administrati-
vas; en cambio, está muy cerca de la media interna-
cional (situada en el 27% del tiempo total) en el
tiempo dedicado al liderazgo pedagógico. Por otro
lado, los directores/as españoles de esie nivel edu-
cativo son, junto con los griegos, los que dedicar)
una parte mayor de su horario (el 16% del tiempo
no lectivo) al contacto directo con los padres.

En todos los países, la cantidad de iiempo que los
directores/as dedican a su formación y desarrollo pro-
fesional es muy parecida a la que- dedican a la aten-
ción a los padres (alrededor de unas 10 lloras de cada
100 para cada uno de ION dos tipos de actividad).

F.n definitiva, este indicador refleja las diferen-
cias que, en general, existen entre los países en
cuanto al tiempo que los directores/as de educación

primaria dedican a los distintos tipos de funciones
asignadas a la dirección de los centros. Estas dileren-
cias implican roles distintos, es decir, modelos dife-
rentes de dirección en cada caso. Por ejemplo, la re-
lativamente fuerte carga lectiva que el director tiene
en algunos países (como España y Portugal), supone
que éste sea considerado como "el primero entre
iguales", esto es, un profesor más con una función
específica que conlleva una responsabilidad sobre el
centro. Sin embargo, en países como Italia o Bélgica,
en los que el dírector/a apenas tiene dedicación do-
cente, se le considera una figura con un estatus pro-
fesional diferente al del profesor.

0.3. Trabajo en equipo de los
profesores

CONTEXTO POÚliCO

Uno de los problemas que ha venido aquejando al
profesorado a lo largo de la historia es su estilo ex-
tremadamente individualista de trabajo. Las aulas lian
sido, con mucha frecuencia y durante mucho
tiempo, auténticos reinos de taifas, donde cada pro-
fesor realizaba su tarea profesional del mejor modo
posible, según su formación y buen juicio, pero sin
coordinación alguna con el resto de compañeros y,

Tabla 0.2.2: Porcentaje de tiempo dedicado a actividades no docentes por parte de los directores de
centros de primaria [1996)

Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

Datos pondwodos po
Fuente: OCDE.

Horas de trabajo po semana en tareas no
(estimación de los d

Tareas
Liderazgo adniinistr.

pedagógico y de or-

9,7
9,4
5,0
7,0
6,3
4,1
8,9
5,2

12,2
9,4
5,9
9,1

r el número

gomzaoon

13,9
17,3
6,8
9,1
7,4
5,3

14,1
9,1

19,2
17,7
7,3

21,1

de alumnos de

Conlóelos
con los
padres

3,5
4,9
2,8
2,2
2,4
2,5
4,0
3,0
5,0
3,1
2,1
4,0

educación

rectores)

Desarrollo
profesional

4,2
3,8
2,7
2,9
1,8
3,0
4,5
2,9
6,4
3,4
2,4
4,7

lectivos

Otras
octivid. no
docentes

2,1
3,9
1,4
2,3
1,1
1,4
3,2
3,2
2,0
3,2
1,4
4,1

pnmana a teclados-

Porcentaje
d

Liderazgo
pedagógica

29
24
27
29
33
26
25
21
27
26
28
22

de tiempo no lectivo dec
versas tareas no lectivas

Tareas

odministr.
y de or-

ganización

41
45
37
38
39
34
41
36
43
48
39
49

icado a

Contados ..
, Desarrollo

con los . .
, profesional

podres

11
13
16
11
13
16
12
14
11
8

14
10

14
10
15
13
11
16
13
14
14
9

14
11

Otras
aclivid. no
docentes

6
10
6

10
5
8
9

ló
4
9
7
9
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desde luego, sin responder a ningún proyecto con-
junto explícito del centro, que hiciera posible que to-
dos funcionaran como un equipo que dirige sus es-
fuerzos hacia las mismas metas.

En los últimos tiempos, en todos los países se in-
tenta potenciar tanto la colaboración entre los profe-
sores como la de éstos con la dirección, de manera
que se consiga una mayor coherencia en el trabajo
dentro de cada centro, por considerarse que éste es
un punto dave para la mejora del funcionamiento de
los centros y de la calidad de la enseñanza.

DEFINICIÓN

Este indicador mide el nivel de coordinación
existente en los centros de primaria a través de la fre-
cuencia de reuniones, lanío formales como informa-
les, entre los directores y profesores de los mismos.

Las datos para elaborar este indicador se obtuvie-
ron también ;i través de la Encuesta Internacional a
Directores de centros de primaria que se pasó en 1996.

PRINCIPALES RESULTADOS

En la Tabla Orí. 1 se refleja la frecuencia con que se
producen reuniones informales entre los directores y

los profesores y reuniones generales, más formales,
de todo el profesorado de educación primaria.

Como se puede observar, el porcentaje de alum-
nos que asiste a centros donde las reuniones infor-
males del profesorado se producen a diario o sema-
nalmente es mayor que el de los que asisten a
centros donde los profesores sólo se reúnen una vez
al mes o menos. Por lo que se refiere a las reuniones
formales de todo el profesorado, io má.s frecuente es
que se produzcan una vez al mes o una vez a la se-
mana.

España supera la media internacional de reunio-
nes informales semanales, [aero tiene una media infe-
rior de reuniones diarias. En cuanto a las reuniones
formales de todo el claustro de profesores, en muy
pocos casos se celebran semanalmente; lo más fre-
cuente es que sean o bien una vez cada dos meses o
bien una vez al mes.

Como se puede observar en el Gráfico 0.3.1. los
resultados son bastante alentadores a este respecto
en la generalidad de los países; en iodos los que han
ofrecido datos, la mayoría de los alumnos de prima-
ria asiste a centros en los que el profesorado se re-
úne con el director al menos una vez a la semana.
Sin embargo, el tipo de reuniones que se lleva a
cabo tiene un carácter diferente en los distintos ca-
sos. As!, se observa que, en la mayoría de los países,

Tabla O.3.1: Frecuencia de reuniones informales entre el director y los profesores y de reuniones
formales de todo el profesorado (1996)

Austria
Bélgica
España
:inlandia
;rancia
Srecia
Holanda
ríarida
talia
Noruega
Portugal
Suecia

Media de los países

Frecuencia de reuniones informales enire el

1 4 veces
al aña

2
8
1
2
Ó
2
1
6
2
2
2
1

3

y los profesores (porcentajes)

5-9 veces
al año

ó
8
3
2
7
5
—
ó
6
1
2
2

4

Una vez a
al mes

7
22
10

4
7
8
3
4

11
2

31
7

10

Una vez o
la semana

28
32
42
25
24
22
38
26
48
44
24
40

33

director

Una vez
al día

56
30
43
óó
57
61
57
57
33
5

41
44

50

Frecuencia de reuniones formales de lodo
e

1 -4 veces
al año

3
18
9
8
5
5
1

52
4
2

39
7

13

profesorado

5-9 veces
al año

51
17
31

9
21
22

2
24
81

1
5

10

23

(porcenta|es]

Una vez
i a

al mes

42
61
45
30
61
36
15
17
16
9

51
23

34

Una vez
i

la semana
o más

4
4

16
51
12
36
4

_..
81
88

1
60

30

Dolos ponderados por el número de alumnos de educación primeria afectados.
Fuente: OCDE.
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Gráfico O.3.1: Porcentaje de alumnos escolarizados en centros de educación primaria donde las
reuniones entre el director y el profesorado tienen lugar cada semana o más frecuentemente (1996)

% de 100
alumnos

ITA POR AUS BEL IRL FRAN ESP GRE FIN SUE HOL ÑOR

^ Reuniones informóles | Reuniones de todo el profesorado

Fuente: OCDE.

la comunicación y cooperación informal entre direc-
tores y profesores se produce regularmente, sin em-
bargo, hay diferencias muy marcadas entre los países
respecto a la frecuencia de reuniones formales de
lodo el profesorado con la dirección; éstas son muy
frecuentes en Noruega, Holanda, Suecia y Finlandia
y mucho menos en Irlanda, Austria y Portugal,

O.4. Orientación hacia la mejora de
¡os resultados

CONTEXTO POLÍTICO

Se ha demostrado que seguir una linea educativa
centrada de manera activa en los logros y tener unas
elevadas expectativas con respecto a los resultados
de los alumnos está relacionado positivamente con
unos elevados resultados educativos.

Las estrategias más comunes que las escuelas pue-
den adoptar en esta línea de orientación hacia la me-
jora de los resultados son: 1) establecer y evaluar la
consecución de determinados estándares o niveles ele
logro y 2) reconocer y recompensar los buenos resul-
tados en los alumnos. También son estrategias orienta-

das hacia la mejora las comparaciones de los resulta-
dos alcanzados por distintas escuelas y el análisis de la
evolución de los niveles alcanzados por el propio
centro a través del tiempo. Además, aparte de las es-
cuelas, también las gobiernos pueden reforzar, direeia
o indirectamente, esta orientación hacia el logro de los
alumnos, por ejemplo, apoyando que los niveles admi-
nistrativos intermedios establezcan de manera explícita
las objetivos y niveles de logro para las escuelas.

DEFINICIÓN

Este indicador se define como el porcentaje de estu-
diantes de primaria que asisten a centros donde se
llevan a cabo las siguientes estrategias orientadas a la
mejora de los resultados de los alumnos: comparar
los resultados de los alumnos a lo largo del tiempo,
establecer los niveles de logro para los alumnos y
para el centro y realizar un reconocimiento público
de los resultados más sobresalientes y del progreso
de los alumnos.

Estos datos se obtuvieron, al igual que los de los
indicadores anteriores, a través de la Encuesta Inter-
nacional u Directores de centros de primaria.
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PRINCIPALES RESULTADOS

España es, de los doce (¡ne han ofrecido datos, el país
en el que un mayor número de alumnos asiste a ten-
tros de primaria en los que está extendida la práctica

de realizar comparaciones de los resultados de los
alumnos del centro a lo largo de los cursas. Sin em-
bargo, en este país, como en todos los demás (excepto
Portugal y Grecia). las comparaciones entre centros se
realizan muy escasamente {ver Gráfico 0.4.1).

Gráfico O.4.1: Porcentaje de alumnos escolarízado en centros de primaria donde se comparan los
resultados de los alumnos a lo largo del tiempo (1996)

%de 100
alumnos

80

ÑOR SUE FRAN ITA IRL HOL FIN BEL GRE AUS POR ESP

Com paredones con otros centros ^ | Comparaciones con el propio centro a lo largo del liempo

Fuente; OCDE.

Por su parte, el Gráfico 0.4.2 muestra cómo
España es e! país en el que, con diferencia, existe
un mayor número de alumnos cuyos ceñiros esta-
Mecen niveles de logro u objetivos individuales
para los alumnos, y también donde, con mayor fre-
cuencia, cada escuela determina los niveles o es-
tándares que deben ser alcanzados por el conjunto
de sus alumnos, tal y como marca la legislación
educativa.

Noruega, Suecia y Francia son los países en los
que menos se utilizan estas estrategias, lo cual indica
que sus sistemas educativos son fuertemente centrali-
zados, al contrario que en España, donde cada cen-
tro tiene autonomía para determinar sus propios ob-
jetivos y, por tanto, éstos vienen, en mucha menor
medida, establecidos por las autoridades externas.
No obstante, como puede apreciarse, el uso de la

mencionada autonomía se está haciendo más efec-
tiva, por el momento, cuando afecta a alumnos con-
cretos que cuando se trata de los proyectos genera-
les de los centros.

En la Tabla 0.4.1 aparecen los dalos sobre los
dos ámbitos expresados en los gráficos (la compa-
ración de los resultados a lo largo del tiempo y el
establecimiento de estándares de resultados) y se
añade un tercer ámbito, que no es aplicable al caso
de España por no realizarse este tipo de práctica: el
reconocimiento público de los resultados más so-
bresalientes y del progreso de los alumnos (inde-
pendientemente de sus resultados). Estos últimos ti-
pos de prácticas son bastante frecuentes en todos
los países, sobre todo el reconocimiento público
del progreso de los alumnos, destacado en ello Fin-
landia, Grecia e Irlanda.
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Gráfico O.4.2: Porcentaje de alumnos escolarizado en centros de primaria donde se establecen los
niveles estándar para los alumnos y para el centro (1996)

%de '00
alumnos

ÑOR SUE GRE FRAN IRL ITA FIN AUS BEL POR HOL ESP

I Se establece el nivel estándar de cada alumno H Se establecen los niveles estándar o nivel del centro

Fuente: OCDE.

Tabla 0 .4 .1 : Porcentaje de alumnos escolarizado en centros de primaria en los que se llevan a cabo las
siguientes prácticas orientadas hacia la mejoro de los resultados (1996)

Austria
Bélgica
España
:inlandia
•rancia
Grecia
Holanda
rían do
talia
Noruega
'ortugal
Suecia

Media de los
países

Actividades centradas en los

Comparación
de los

resultados de
los alumnos
entre centros
en casi todos

i

los áreos

9
13
10

3
8

35
18
7
9
4

36
2

13

Comparación
de los

resultados
actuales de los

alumnos con los
de hace 5 años
en casi todas

los áreas

49
39
67
29
18
43
27
23
18
8

54
8

32

resultados

Disponibilidad
de información

sobre los
logros de
antiguos

alumnos en los
centras

de secundaria

42
46
33
18
66
44
86
30
26
16
35
23

39

Estándares de

Para
alumnos

individuales

35
52
83
34
28
25
74
30
32
10
54
20

4 0

resultados

Para
ei centro

5
14
37
11
15
8

29
8

13
2

13
13

14

Reconocimiento público

Reconocimiento
de resultados
sobresalientes

18
23
a

85
10
75
19
66
15
20
27
19

31

Reconocimiento
del

progreso

46
76
a

94
29
85
72
94
66
74
55
65

63

fuenle OCDÉ.
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D. Toma de decisiones

Como se puede observar en el Cuadro 1 del apar-
tado Marco General, la Red C de la OCDE ha rea-
lizado dos tomas de datos en relación con los ni-
veles y modos de toma de decisiones en educación.
La primera se llevó a cabo en 1992 con el objetivo
de obtener información sobre la forma en que se
tomaban oficialmente las decisiones educativas en
el curso 1991. El estudio consistió en una lista de
las decisiones que se toman en los sistemas edu-
cativos, agrupadas en cuairo áreas: a) planifica-
ción y estructuras; b) gestión de personal; c) orga-
nización e instrucción; y d) recursos. Se encuesto
a una serie de grupos de expertos sobre el nivel y
el modo en que* oficialmente se toma cada una de
las decisiones educativas incluidas en la mencio-
nada lista. A raíz de esta primera recogida de da-
tos se publicaron una serie de indicadores en las
versiones do Education al a dance de 1992 y
1993.

El tipo de encuesta fue el mismo en la segunda
toma de datos, llevada a cabo en 1998, con muy li-
geras variaciones, como la forma de recogida de
datos y el propio objeto de la encuesta, que consis-
tió en preguntar por el modo en que realmente se
toman las decisiones y no por la manera estable-
cida formalmente para tomarlas. En la versión de
1998, que coincidió con la segunda toma de datos,
se publicó el indicador "ámbitos de toma de deci-
siones en la educación secundaria inferior". La di-
ferencia en la forma y en el enfoque de la toma de
datos ha imposibilitado, por el momento, realizar
comparaciones longitudinales entre la situación de
1992 y la de 1998 para comprobar la evolución de
los sistemas educativos en este ámbito. Al no exis-
tir ningún indicador de tendencias, en la presente
publicación se ha optado por incluir sólo los datos
más recientes.

En muchos de los indicadores de la publica-
ción de 199S, incluido éste referido a la toma de
decisiones, aparecen, además de los datos de los
países de la OCDE, otros referentes a los países
participantes en el Programa Mundial de Indicado-
res de la Educación (WFI), que coordina la OCDE
en cooperación con la UNESCO. Para mantener la
coherencia del presente libro se ba decidido ex-
cluir de él los datos de estos últimos países, que
han ofrecido información por primera vez este
año.

D. 7. Ámbitos de toma de decisiones
en educación secundaría inferior

CONTEXTO POLÍTICO

El concepto de centralización o descentralización de
los sistemas educativos está en relación dilecta con
la cuestión de la toma de decisiones. Se trata de la
división de responsabilidades entre el nivel central o
estatal, el regional, el local y el de los propios cen-
tros educativos.

Desde la década de los 80. en muchos países
se están produciendo reformas educativas que. en-
tre oirás finalidades, han perseguido poder otorgar
mayor responsabilidad o autonomía en las decisio-
nes a los niveles inferiores del sistema educativo,
lo que se ha venido llamando proceso de descen-
tralización. En otros, los menos, en los que se con-
sideró que el poder estaba excesivamente disperso,
se promovió, en cambio, un proceso de centraliza-
ción o traspaso de poderes a las autoridades de ni-
vel superior. Así, por ejemplo, en algunos países
en los que las decisiones auriculares se tomaban a
nivel exclusivamente local o de centro y se carecía
de un currículo nacional que permitiera a las auto-
ridades educativas evaluar el funcionamiento del
sistema, se ha dado un proceso de centralización
que ha permitido ia creación de currículos de nivel
nacional.

Los hechos que motivaron los procesas de refor-
mas educativas tendentes a la centralización son muy
diversos. En general, con ellos se intentaba disminuir
la burocracia, aumentar la eficiencia del sistema y las
posibilidades de control de sus resultados y alcanzar
mayores cotas de equidad.

Por el contrario, la principal motivación que
movió a otros sistemas hacia la descentralización y
el aumento de la autonomía de las escuelas fue la
mejora de la calidad, al ajustar la oferta educativa a
las necesidades peculiares de cada ámbito y tipo
de alumnado. La equidad de este proceso, sin em-
bargo, ha sido puesta en cuestión, puesto que su-
pone generalmente poner en marcha mecanismos
de elección de centro que favorecen a los centros
y a los alumnos que ya contaban con mayores re-
cursos.

DEFINICIÓN

Este indicador se define operativamente como el
porcentaje de decisiones educativas que se toman en
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cada nivel específico. Se tiene como referencia la
educación secundaria inferiorí.

Las decisiones a que se hace referencia han sido
ordenadas en cuatro grandes ámbitos:

— Organización de la enseñanza: admisión de
los alumnos en los centros, políticas de eva-
luación y promoción de alumnos, horarios
escolares, elección de libros de texto, crite-
rios de agolpamiento de alumnos, activida-
des de apoyo para alumnos con necesidades
educativas especiales, métodos de enseñanza
y evaluación del trabajo de los alumnos.

— Gestión del persona! (directivos, profesorado y
personal no docente): contratación, cese, de-
beres y condiciones de trabajo, fijación de los
salarios, carrera profesional de los docentes.

— Planificación y estructuras-, creación o cierre
de centros, creación o abolición de cursos en
los centros, diseño de programas de estudio
para un tipo particular de centros, definición
del contenido de los cursos, establecimiento
de exámenes para la obtención de títulos.

(3) 1.a clasificación de los niveles educativos que utiliza la
OCDE en sus publicaciones ele indicadores de la t-duca-
ción es la siguiente:
• Educación preescolar.
• Educación primaria (comienza a los 5, 6 ó 7 años de

edad y tiene una duración de entre 4 y 6 años (lo tí-
pico en los países de la OCDE son 6 años).

• Educación secundaría inferior -Liiwer Secondary- (es
la etapa que se cursa tras haber finalizad" la primaria
y generalmente tiene Lina mayor diferenciación por ma-
terias que aquélla. Su duración es de entre 2 y 4 años;
en la mayoría de los países de la OCDK es de i años.
En aquellos países en los que nt> existe corte entre la
secundaria obligatoria y la post-obligatoria, sólo se han
contado para formar parte de esta etapa los 3 primeros
cursos de la misma. En España se lian incluido en esta
etapa los datos de 7" y 8" de EGI5 y los del 1° ciclo de
la nueva Secundaria Obligatoria).

• Educación secundaría superior -Upper Secondary-
(consta generalmente de 2 a 5 cursos a los cuales se
accede Iras finalizar la secundaria inferior o una combi-
nación de la primaria y una experiencia profesional
que demuestre competencia suficiente paro cursarla. Se
divide en Lina rama General o académica y otra Profe-
sional. Los datas de España referida a esta etapa in-
cluyen los correspondientes al 2" ciclo de la educación
secundaria obligatoria y el bachillerato LOGSE y los de
los cuatro cursos del antiguo bachillerato, para la rama
general, y la Formación Profesional de Segundo Grado
para la rama profesional).

• Educación de nivel terciario. En este nivel se incluyen
tanto los estudios universitarios como no-universitarios a
los que se accede con el título de graduado en educación
secundaria superior. Los de ti|>o no universitario SLielen
tener una duración menor y un enfoque más práctico.

— Recursos (profesorado, personal no docente,
recursos económicos): adjudicación de recur-
sos a los centros y uso de dichos recursos
por parte de los centros.

Se parte del supuesto de que iodos los tipos de
decisiones dentro de cada ámbito son aproximada-
mente de la misma importancia y, por lo tanto, hay
que interpretar qtie el porcenlaje de decisiones to-
madas en un determinado nivel es una medida de la
importancia del mismo en la toma de decisiones en
educación. Los datos se refieren a la forma real en
que se toman las decisiones, no a los sistemas for-
males que regulan dicho proceso.

Se definieron seis niveles de toma de decisiones:
• ceñirá 1
• estatal.'autonómico
• provincial/regional
• su b regio na I
• local
• centro

y se les atribuyeron pesos para el cálculo tic los por-
centajes que aparecen en los resultados. Para la pre-
sentación de los resultados, los niveles estatal/auto-
nómico, provincial/regional y subregional se
fusionaron en uno solo, que se denominó "autorida-
des intermedias", de manera que la jerarquía quedó
reducida a cuatro niveles.

La OCDK decidió, en esta ocasión, elaborar un
indicador centrado básicamente en la cuestión de la
autonomía de las escuelas. Por ello, de toda la infor-
mación que se obtuvo a través de la Encuesta sobre
Toma de Decisiones, se han seleccionado aquellos
datos relacionados más directamente con esa cues-
tión. Muy probablemente, en futuras ediciones apa-
recerán nuevos indicadores centrados en otros as-
pectos relevantes relacionados con la toma de
decisiones en el sistema educativo.

Aunque se obtuvo información sobre todos los
niveles educativos no universitarios, en centros pú-
blicos y privados, no era posible en un solo indica-
dor ofrecer datos sobre todos ellos, por lo que se de-
cidió centrarse en la educación secundaria inferior
en centros públicos.

PRINCIPALES RESULTADOS

Para reflejar el estado de la cuestión sobre la autono-
mía de los centros se han destacado tres aspectos: a)
el porcentaje de decisiones tomadas por los ceñiros
escolares en comparación con niveles de decisión
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Gráfico D. l . l : Distribución de las decisiones tomadas en cada nivel de gobierno en educación
secundaria inferior en centros públicos (1998)
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fuente: OCDE.

administrativamente superiores; b) el grado de auto-
nomía con e! que .se loman la.s decisiones en los
centros; y c) el porcentaje de decisiones tomadas por
otros niveles superiores consultando con los centros.

En primer lugar, en c! Gráfico D.l.l se ofrece un
panorama global sobre la toma de decisiones en las
sistemas educativos con la distribución del porcentaje
de decisiones que se toman en cada nivel de autoridad.
En dicho Gráfico, así como en la Tabla D.1,1, se puede
observar que, en al menos el 50% de los 22 países, las
decisiones son tomadas por los propios centros o por
las autoridades locales, por lo que se puede considerar
que en las países de la OCDE el nivel de descentraliza-
ción es. en general, bastante elevado.

Los centros en los que se imparte la educación
secundaria inferior que tienen un mayor poder de
toma de decisiones son los de Holanda. Ntieva Ze-

landa, Suecia, Hungría e Inglaterra. Por el contrario,
el gobierno central toma la mayor parte de las deci-
siones en Turquía y Portugal. Por su parte, las autori-
dades locales tienen especial peso en Finlandia, No-
mega, Escocia y Estados Unidos. En Bélgica y en
España la mayoría de las decisiones se toman en lo
que se han denominado niveles intermedios.

En los países federales o con gran autonomía
regional o provincial, los gobiernos centrales to-
man pocas decisiones, en favor de los gobiernos
federales o autonómicos. Este es el caso de Alema-
nia, Escocia, España y Suecia, en los que el papel
de las autoridades centrales es ciertamente limi-
tado. I'or su parle, en Bélgica (comunidad fran-
cesa), Finlandia, Hungria y Estados Unidos, el go-
bierno central no tiene papel alguno en la toma de
decisiones en materia educativa.
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Tabla D . l . l : Porcentaje de decisiones tomadas en cada nivel de gobierno en educación
secundaria inferior en centros públicos (1998)

Central Estatal
Provincial/

regional
Subregionol Local Centro

Alemania
Austria
Bélgica (francesa)
Corea
Rep. Checa
Dinamarca
España
Estados Unidos
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Hungría
Irlanda
Italia
Noruega
Nueva Zelanda
Portugal
Reino Unido (Escocia)
Reino Unido (Inglaterra)
Suecia
Turquia

4
35

37
17
26
3

32
56
24

47
39
35
34
09

9
20
13
94

28
18
10

46

15

2
31

10

11
22

25

7

61
7

21

2

27

16
22

10
43

69
64

3
35

3
55

51
18
22

37
25
26
25
52
31
41
29
36
29
23
73
65
53
33
9

66
24
40
62
66
ó

fuente: OCDE.

En España, el gobierno central toma en exclusi-
vidad el 3% de las decisiones y los autonómicos el
46%, mientras que los centros son los responsables
del 41%. Los niveles municipal y provincial tan sólo
aparecen como responsables reales del 10% de las
decisiones educativas. Se puede decir, pues, que el
poder en materia educativa se encuentra básica-
mente en las autoridades autonómicas y en las es-
cuelas, prácticamente a partes iguales. En conse-
cuencia, España se encuentra en una posición
intermedia en el ranking referente al nivel de centra-
lización-descentralización en educación.

Tras piesentar la información sobre el porcentaje
de decisiones tomadas en cada nivel de autoridad, re-
sulta de interés analizar separadamente los cuatro ám-
bitos definidos, puesto que los datos globales ofrecidos
anteriormente pueden esconder diferencias importantes
en el grado de centralización o descentralización en los
distintos ámbitos. De hecho, las países pueden ser muy
centralizadas en unos y descentralizados en otros. Así,
por ejemplo, en un país pueden tomarse centralizada-
mente las decisiones referentes al cum'culo y. sin em-
bargo, las escuelas ser completamente autónomas en
cuanto a la gestión del personal o los recursos.

Por lo que se deduce de la información que apa-
rece en el Gráfico D.1.2, en el que se presenta el
modo en que se toman las decisiones en cada uno de
los cuatro ámbitos, en la mayoría de los países -in-
cluso aquellos como Portugal y Grecia que, según se
ha visto, tienen un sistema bastante centralizado-, en
el centro educativo es donde .se toman la mayoría de
las decisiones referentes a la organización de la ense-
ñanza, esto es, los métodos de enseñanza y de eva-
luación, los libros de texto, los criterios de agrupa-
miento de los alumnos, etc. En prácticamente todos
los países, excepto EEUU, Grecia, Noruega y Turquía,
más del 75% de las decisiones sobre estos aspectos se
toman en los propios centros, España, con casi el
90%, aparece entre los países que están en cabeza en
cuanto a la libertad de los centros para tomar decisio-
nes sobre la organización de la enseñanza. Sin em-
bargo, son decisiones que las escuelas no toman de
forma completamente autónoma, sino que deben ha-
cerlo dentro de unos márgenes o un marco que viene
establecido por autoridades de nivel superior. En casi
todos los países -incluida España- suele estar excluida
de este porcentaje la decisión sobre el número de lio-
ras lectivas del alumnado.
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Gráfico D.1.2: Porcentaje de decisiones tomadas en educación secundaria inferior en centros públicos,
según el ámbito y modo de tomar las decisiones (1993)
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En lo referente a la gestión del personal (contrata-
ción, despido, salarios y condiciones laborales), la au-
tonomía de las escuelas es también escasa en la mayo-
ría de los países, excepto Inglaterra. Nueva Zelanda,
Holanda, Suecia y Hungría, cuyos centras tienen gran
poder también en este ámbito. En todo el bloque de-
países del sur de Europa (Italia, Turquía, Grecia, Portu-
gal y Francia), al menos el 80% de estas decisiones son
tomadas por las autoridades centrales. En España, este
tipo de decisiones las toman las autoridades centrales
y las intermedias de los gobiernos autonómicos.

Las decisiones referentes a la planificación y es-
tructuras de la enseñanza se toman en la mayoría de
los países de forma centralizada. En Turquía, Portu-
gal, Noruega, Francia y Corea, los centros no tienen
pape! alguno en esta toma de decisiones. En Alema-
nia se toman en cada Lander, y en Estados Unidos
son competencia de las autoridades locales. En
cuanto a España, las únicas decisiones en este ám-
bito en las que los centros tienen completa autono-
mía son las concernientes a la certificación y conce-
sión de títulos a los alumnos.

Las decisiones que atañen a la administración de
los recursos que reciben los ceñiros para material,
mantenimiento de edificios, pequeñas obras, comidas,
etc., generalmente se toman en los propios centros, si
bien la asignación de dichos recursos a cada centro es
decidida por una autoridad superior. Suecia parece ser
el único país en el que la cantidad de recursos que se
asignan a cada centro la deciden los propios centros.
En el extremo opuesto están Irlanda, Holanda y Tur-
quía, en los que la asignación de recursos p-.na gastos
de funcionamiento la realiza directamente el gobierno
central. En Inglaterra, Finlandia, Alemania, Hungría,
Italia, Escocia y Estados Unidos esta decisión es to-
mada por las autoridades locales. Por lo que se refiere
a España, los centros toman el 20% de las decisiones
sobre el uso de los recursos que tienen asignados y lo
IMHTI dentro de un marco general que. sobre este
R'in;!, establecen las autoridades superiores.

P. Profesorado

P. I . Formación ¡nidal de los profesores

CONTEXTO POLÍTICO

La cuestión de la formación inicial del profesorado lia
sido y es un tema relevante y controvertido en el
campo de la educación: el tipo y duración de los estu-
dios, su nivel académico, su contenido, la diferente for-

mación de los profesores de los distintos niveles educa-
tivos, etc. El tema tiene importantes repercusiones lalxi-
rales, económicas y nadie duda que también una inci-
dencia considerable en la calidad de la easenanza.

DtfíNICION

Este indicador pretende dar una visión general sobre
esta cuestión, para lo cual, de todos los aspectos que
se relacionan con el mismo, se ha definido un ele-
mento inlernacionalmente comparable, que se refiere
al mínimo número de años de formación que oficial-
mente se establece -desde la educación primaria (in-
cluyendo también la educación preescolar) hasta la
superior- y que se exige para empezar a trabajar
como profesor totalmente cualificado, de acuerdo
con la política educativa de cada país. Todos los paí-
ses han declarado el número mínimo de años reque-
ridos, incluyendo el tiempo de prácticas en el nula
exigido para obtener la cualificación de profesor.

La información se ha obtenido a través de la En-
cuesta sobre indicadores de Profesorado y Currículo
de 1995 de la Red C (sobre datos de 1992).

PRINCIPALES RESULTADOS

El Gráfico R 1.1 muestra el número total de años de
formación requeridos para poder llegar a ser profe-
sor de los diversos niveles de educativos. Se observa
que en siete países (Francia, Holanda. Portugal. Sue-
cia, Turquía, Reino Unido y Estados Unidos) los re-
quisitos son exactamente los mismos para ser profe-
sor de cualquier nivel educativo de los contemplados
en la encuesta, desde la educación primaria hasta la
secundaria superior. La duración oficial de los estu-
dios se mueve entre el límite mínimo de 12 años
para ser profesor de preescolar en la enseñanza pú-
blica en Italia hasta el máximo de 20 para dar clases
en educación secundaria superior en Alemania.

Los requisitos más exigentes en cuanto a la du-
ración de la formación para ser profesor de la ense-
ñanza pública, tanto primaria como secundaria, se
dan en Alemania (19 y 20 años, respectivamente).
Parte de la explicación de las elevadas cifras de este
país está en que se ha incluido el tiempo de prácti-
cas en el aula que se exige a los nuevos profesores
como parle de su formación. Por otro lado, Italia es
el país donde se observan mayores diferencias en
los requisitos para los profesores de unos y otros ni-
veles: con sólo 12-13 años de formación para con
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Gráfico P.1.1: Número de años de formación requeridos para ser profesor de los distintos
niveles educativos (1992)
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fuente: OCDE.

Tabla P.1.1: Número de años de formación requeridos para ser profesor de los
distintos niveles educativas (1992)

. i -. Educación Educación
Educación Educación r , . Secundaria Secundaria
r, i n - oecundana c - r
Preescolar Primaria , . . superior Superior

Interior , i, , I i,
(generaij | profesional)

P C Pr P C Pr P C Pr P C Pr P C Pr

Alemania (ex-RFA) 15 15 a ' 19 19 a 19 19 a 20 20 o 20 20 a
Austria 15 15 15 15 - 16 16 - 15 15 15
Bélgica 15 15 - 15 15 - 15 15 - 16 16 - 15 15
España 15 15 15 15 15 15 15 15 15 17 17 17 13 13 13
Estados Unidos 16 a 16 16 a 16 16 a 16 16 a 16 16 a 16
Finlandia 15 a a 17 a a 18 a o 18 a a 17 17 a
Francia 16 16 16 16 16
Holanda 17 17 a 17 17 a 17 17 a 17 17 a
Irlanda 16 ' 16 17 17 ... 17 17 ... 17 17 ...
Italia 12 o 11 , 13 a 12 17 a 16 17 a 16 17 a 16
Nueva Zelanda 17 17 17 17 17 17 17 17 17 . 19 19 19
Noruega 15 15 ... ¡5 15 ... 15 15 ... ! ló 16 ... 15 15
Portugal 16 16 16 17 17 17 17 17 17 17 17 17 ' 17 17 17
ReinoUnido 17 ... 17 i 17 17
Suecia 14 - a i l ó - a 16 - a 16 - a 17 - a
Turquía 15 a 15 15 a 15 15 a 15 15 a 15 15 a 15

Media de los
países 15,4 15,9 16,3 16,9 16,2

P: Publico C: Concertada Pr: Privada
Fuente: OCDE.
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los profesores de primaria es el país menos exigente
en este nivel, mientras que da un gran salto y llega
:i exigir 17 años de estudios para los profesores de
secundaria inferior y 19 para los de secundaria su-
perior.

España coincide con los países con requisitos
más bajos en años de formación del profesorado: 15
años, tamo para educación preescolar y primaria
como para secundaria interior, lo cual significa casi
un año menos que la media internacional. En secun-
daria, en cambio, los 17 años que se exigen en Es-
paña están ligeramente por encima de la media in-
ternacional. Italia y España son, por tanto, los países
donde exisie una mayor diferencia entre los años de
formación requeridos para ser profesores de educa-
ción primaria y secundaria superior. Por lo que se re-
fiere a los profesores de formación profesional, los
datos hacen referencia, no a aquellos que pertene-
cen al cuerpo general de profesores de educación
secundaria, sino a los de las especialidades técnicas
profesionales.

En la Tabla P. 1.1 es posible también comprobar
que en los casos en que existen requisitos estableci-
dos para ser profesor de la enseñanza privada y con-
certada éstos son los mismos que para los profesores
de la enseñanza pública.

P.2. Remuneración de ios profesores

CONTEXTO POLÍTICO

La cualificación del proiesorado es uno de los facto-
res principales que inciden en la calidad de la ense-
ñanza. Conseguir reclutar personal con un alio nivel
de competencia profesional para el campo de la
educación, evitando que los mejores profesionales
opten mayori¡ariamente por otros ámbitos de trabajo,
implica que la profesión ha de resultar lo suficiente-
mente atractiva. Dicho atractivo depende, aparte de
la vocación personal, de una serie de elementos que
se relacionan con el estatus profesional, tales como
las condiciones laborales, entre las cuales estaría una
remuneración competitiva con la de olios profesio-
nales de nivel equivalente.

Pero ¿hasta dónde es posible elevar el sueldo de
los profesores? Se parte de que el salario del profe-
sorado representa una de las mayores partidas den-
tro del gasto total en educación en todos los países.
Sin embargo, existen diferencias importantes entre
ellos en el salario de los profesores de unos niveles

educativos u otros y. dentro de un mismo nivel, en
el lipo de bonificaciones extraordinarias que se otor-
gan y en el aumento salarial que se produce a lo
largo de la carrera profesional.

DFFÍNÍCJON

Este indicador, que se refiere al sueldo establecido
para los profesores de acuerdo con las escalas sala-
riales oficiales supone -a pesar de su aparente sim-
plicidad- una gran elaboración; debido a la comple-
jidad de elemenios que intervienen para configurar
los salarios, una simple cifra resultaría a todas luces
insuficiente para ofrecer una idea clara y completa
de lo que verdaderamente constituye el sueldo de
los profesores.

Inicialmenie. ha sido necesario convertir los sala-
rios, expresados originalmente en las monedas na-
cionales, a una moneda equivalente -el dólar USA-,
usando como factor corrector la tasa de Paridad del
Poder Adquisitivo (PPA). de modo que fuera posible
comparar, en pie de igualdad, las cantidades de los
diferentes países.

Por otro lado, ya en dólares-USA convertidos
según la PPA, se han hecho los cálculos de lo que
ganan los profesores al inicio de su carrera y con
el mínimo nivel de cualificación posible (salario
mínimo), a los quince años y al final de su vida
prolesional como docentes, con la categoría profe-
sional normal o superior (salario máximo). Tam-
bién se han calculado por un lado las cifras de las
posibles bonificaciones o gratificaciones adiciona-
les que algunos profesores pueden recibir como
recompensa a su especial dedicación o competen-
cia profesional y, por otro lado, del número de
años que un profesor debe trabajar para pasar de
percibir el salario mínimo al salario máximo en la
profesión.

Finalmente, para enriquecer la interpretación
de los dato.s. se ha incluido como punto de re-
ferencia la renta per cápita de cada país, de ma-
nera que, poniendo en relación con ella los suel-
dos de los profesores, se puedan sacar
conclusiones sobre el estatus socioeconómico del
profesorado en cada caso.

Se han ofrecido datos sobre este indicador en to-
das las versiones de ticlucalioii al a alance desde la
de 1995. Los datos para elaborarlo se obtuvieron a
través de las sucesivas Encuestas sobre Profesorado y
Curricula de la Red C.
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PRINCIPALES RESULTADOS

Existen amplias diferencias entre- países con respecto
a este indicador. Una visión general del Gráfico R2.1
permite observar que, en 1992, los niveles salariales
iniciales eran iguales o ligeramente superiores en
casi lodos los países a sus respectivos PIB per cápita
y que las distancias entre el salario mínimo o inicia)
y el salario máximo diferían enormemente de unos a
otros (ver también Tablas de datos P.2.1 y P.2.2 en
las páginas 47 y 48).

De los países que ofrecieron datos en 1992, Aus-
tria, Gran Órela ña, Portugal, Estados Unidos e Irlanda
eran los que tenían el profesorado de enseñanza pú-
blica mejor pagado, en términos absolutos, mientras
que Turquía. Suecia, Noruega, Nueva Zelanda y Fin-
landia eran aquellos donde el profesorado estaba
peor pagado.

Xo obstante, el análisis de estos datos ad-
quiere mayor sentido si se realiza teniendo en
cuenta la renta per rápita media de cada país. En
los países con mayor nivel económico, es decir,
aquellos con renta per cápita más alta, el salario
inicial de los profesores tanto de primaria como de
secundaria inferior coincidía aproximadamente
con la renta per cápita en 1992, exceptuando Ale-
mania, donde los profesores iniciaban ya su ca-
rrera profesional con un sueldo bastante superior
al PIB per cápita.

Por el contrario, en los países donde la renta
per cápita era más baja los profesores iniciaban
por lo general su carrera profesional con un sala-
rio bastante superior a la renta per cápita de su
país. Este es el caso de Turquía. Portugal. Irlanda.
Nueva Zelanda, Finlandia y, sobre todo, España,
que es el país en el que los profesores iniciaban
su carrera con un salario más elevado en relación
con la renta per cápita anual. Es necesario señalar
también la peculiaridad de Turquía, país en el
que. aunque los profesores recibían el salario
comparativamente más bajo, sin embargo éste lle-
gaba a ser elevado en relación con el nivel salarial
del país. También son dignos de señalar ios casos
de Portugal e Irlanda que, estando entre los tres
países de rentas más bajas, sin embargo llegaban a
tener los salarios máximos del profesorado, por lo
que puede decirse que, en lo que de! factor eco-
nómico depende, los profesores de estos países te-
nían un elevado estatus profesional.

En lo que se refiere al salario que los profesores
llegaban a percibir al final de su carrera profesional.

Austria, Gran Bretaña, Portugal y Estados Unidos es-
taban bastante por encima de los demás países, con
más de 35.000 dólares anuales.

Otro aspecto importante que conviene tener
en cuenta es el incremento salarial que se pro-
duce a lo largo de la carrera de un profesor en los
distintos países. En algunos, independientemente
de que los salarios sean más o menos elevados,
éstos sufren muy poca variación o incremento a lo
largo del tiempo; tal es el caso de Turquía, Nueva
Zelanda y los países nórdicos (Finlandia. Noruega
y Suecia). En España y Alemania los salarios no
sufren demasiado aumento, pero los profesores
inician ya su carrera profesional con un sueldo
bastante elevado en relación con el nivel econó-
mico de sus países. Sin embargo, en Suiza, Portu-
gal y el Reino Unido el salario de un profesor lle-
gaba a ser aproximadamente el doble en un
determinado momento de su carrera de lo que era
:il inicio del ejercicio profesional. El número de
años que lleva alcanzar en unos y otros países el
máximo salarial y. en consecuencia, el número de
años (hasta su jubilación) que los profesores pue-
den disfrutar de su salario más elevado varía
enormemente.

Finalmente, hay que .señalar que, en todos los
países, los salarios del profesorado de educación se-
cundaria inferior son iguales o algo superiores que
los del de primaria.

En 1995 hubo una nueva recogida de datos so-
bre los salarios de 1994 y cuatro nuevos países
ofrecieron información: Suiza, Francia, Dinamarca
y Grecia (ver Tablas P.2.3 y P-2.4 en las páginas 49
y 50). Entre 1992 y 1994 se produjeron algunos
cambios, pero las diferencias entre países conti-
nuaron siendo grandes. En el Gráfico P.2.2 se
puede comprobar, por ejemplo, que en ese año
los salarios iniciales iban desde los 8.500 a los
30.000S-USA en educación primaria y de los 7.000
a más de 36.000S-USA en educación secundaria,

Aunque el tiempo transcurrido entre las dos to-
mas de datos es relativamente escaso, se pueden ob-
servar ya algunos cambios: la mayoría de los países
mantenían inalterable el sueldo de sus profesores de
primaria, sin embargo aumentó en Irlanda, Portugal
y Suecia y. por el contrario, disminuyó en Austria y
en Finlandia.

De los nuevos países incluidos en este indica-
dor Suiza sobresale por tener unos salarios más al-
tos, tanto en educación primaria como en secun-
daria inferior, que los de cualquier otro país.

,-¡fi
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Grófico P.2.1: Salarios inicial y máximo del profesorado y PIB psr cápita para la educación pública
primaria y secundaria inferior (1992)

Primaria

50.000

40.000

30.000 '

50 000

10 000 Salario máximo

Salario mínimo

PIB per cópita

Educación Secundaria Inferior

3U.UUU

dO.QQO '

30.000 i

20.000 i

10.000 «

fl i

/

—

—

— i — w^^ — 1 1 — •

.—*<

F=—1

Q£ Oí —« Q_ Ct LU - J Cd

Salario máximo

Salario mínimo

PIB per cápila

fü <;

LOÍ poíses eslán colocados en orden creciente en función de su PIB per cápita.
Fuente: OCDE.



S ED!_;CA~ VOS SORRE FNI ' iENO V PECCiSCS rSC

Gráfico P.2.2: Sueldos iniciales, tras 1 5 años de experiencia y máximos def profesorado de
educación pública primaria y secundaria inferior ¡1994)
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Dinamarca sigue la tendencia de los demás países
nórdicos y ofrece a sus profesores unos salarios
relativamente bajos, además de que a partir de los
15 años de servicio alcanzan su tope salarial. Fran-
cia se halla en una situación intermedia con res-
pecto a los .salarios y Grecia es el país en el que
los profesores reciben un salario más bajo, des-
pués de Turquía.

En secundaria inferior, los países en ¡os que los
salarios aumentaron con respecto a 1992. aunque de
forma prácticamente inapreciable, fueron Alemania.
Irlanda. Bélgica, Portugal, Suecia, España y Holanda,
mientras que un Austria descendieron, aunque conti-
núan siendo los más elevados, junto con Portugal y
Suiza, país que -como ya se ha dicho- destaca sensi-
blemente por encima de los demás. En el polo
opuesto están Grecia, y sobre todo Turquía, cuyo sa-
lario máximo no alcanza siquiera el nivel del mínimo
del de otros países.

En Dinamarca, Noruega y Nueva Zelanda los
profesores consiguen alcanzar casi su salario máximo
después de sólo 15 años de antigüedad; en cambio,
en Italia y España tienen que pasar 40 y 42 años, res-
pectivamente, para poder llegar a obtener el salario
máximo.

Como se ve en el Gráfico P.2.3, en el año 1996
hubo una nueva toma de datos respecto a este indi-
cador, que hacía referencia a los salarios del profeso-
rado en 1995 (ver datos en las Tablas P.2.5 a P.2.8,
páginas 51 a 54). En esa ocasión se añadieron dos
países más, que además constituyen casos muy ex-
tremos: Corea y la República Checa. Otra novedad
que se incluyó fueron los salarios del profesorado de
educación secundaria superior, tanto de la rama aca-
démica como de la profesional.

En educación primaria se observa que en nin-
gún país hubo descenso salaria! del profesorado y
sí, en cambio, aumentó para los profesores de
Suiza. Irlanda. Austria, Portugal y Grecia. Entre los
países que se incorporaron, Corea destaca tanto
por el elevado sueldo que llegan a percibir los
profesores al final de su carrera, muy por encima
de los de cualquier otro país (incluido Suiza),
como por el fuerte incremento que se produce a
lo largo de la carrera profesional, ya que los pro-
fesores de este país comienzan percibiendo un sa-
lario relativamente bajo que se incrementa hasta
casi el triple con el paso de los años. Por ¡o que
se refiere a la República Checa, sus profesores re-
cibían un salario tan bajo que no alcanzaba si-
quiera los niveles mínimos de ningún otro país y,

además, no sufre apenas variación a lo largo de
toda la carrera profesional.

Por lo que respecta al profesorado de educa-
ción secundaria superior, sus sueldos son, en la
mayoría de los países, bastante superiores a los de
los profesores de primaria. Como puede obser-
varse, el salario máximo que estos profesores lle-
gan a alcanzar ronda o supera los 40.000$ anuales,
mientras que entre el profesorado de primaria este
nivel sólo se alcanzaba en unos pocos países. En
esta etapa educativa superior siguen destacando
los sueldos del profesorado de Corea, Austria, Ale-
mania y Bélgica. Portugal también alcanza uno de
los más elevados salarios máximos, a pesar de par-
tir de un salario inicial de los más bajos.

Los países en los que existe mayor diferencia
entre el salario del profesorado de primaria y el
del de secundaria superior (a favor de éstos últi-
mos) son Alemania. Dinamarca, Bélgica, Holanda,
Austria, Finlandia, España e Italia.

En cuanto a las diferencias entre los salarios en
la rama general y profesional de secundaria, en la
mayoría de los países son prácticamente inexistentes,
con las excepciones de Dinamarca y Finlandia, en
los que los profesores de la rama general de secun-
daria tienen un salario más alto, y de Holanda
donde, por el contrario, el salario más alto corres-
ponde a los de la rama profesional. Los profesores
de la República Checa de este nivel reciben el
mismo salario que los de primaria, por lo que la di-
ferencia con sus compañeros de otros países es toda-
vía mayor.

Finalmente, en 1998 se ha ofrecida la última actua-
lización de los salarios del profesorado, con datos de
1996. Éstos aparecen en el Gráfico P.2.4 y en las Tablas
P.2.9 a P.2,12 (páginas 55 a 58). Se observa que las ten-
dencias no han variado y que el ranking de países se
mantiene prácticamente inalterado.

Al realizar la comparación de los sueldos de los
profesores con la rema per cápita de los respectivos
países, se ha podido comprobar que los salarios ini-
ciales y los obtenidos tras 15 años son inferiores a
aquélla en la República Checa, Hungría. Noruega y
Turquía, tanto para los profesores de primaria como
para los de secundaria. En cambio, están por encima
de la renta per cápita en Corea y en España. En con-
creto en este último país, el salario inicial de un maes-
tro de primaria de enseñanza pública recién ingresado
está 1,6 veces por encima de la renta per cápita media
del país, y 1,9 veces por encima para los que tienen
15 años de antigüedad,
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Gráfico P.2.3: Sueldos inkiales, rras 15 anos de experiencia y máximos del profesorado de
educación pública primaria y secundaría superior, general y profesional (1995)
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los países están en orden decreciente en función del salario de los profesores de primaria con 15 años de experiencia.
Fuente. OCDE.
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Gráfico P.2.4: Sueldos iniciales, tras 15 años de experiencia y máximos del profesorado de
educación pública primaria y secundaria superior, general y profesional (1996)
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Pero casi de mayor interés que comprobar las
variaciones en los salarios en cifras directas a lo
largo de los años, resulta el analizar la ganancia o
pérdida de poder adquisitivo que esio ha supuesto
para el profesorado en función del modo en que ha
evolucionado la economía de sus respectivos países
en el mismo período. Gracias a las sucesivas tomas
de datos sobre este indicador, la OCDE ha tenido la
posibilidad, en su última publicación de indicadores
educativos, ele ofrecer información sobre la variación
del salario del profesorado entre 1990 y 1996 en 14
países. En la Tabla P.2.13 (página 59), se muestra el
índice de cambio salarial entre estos dos años de los
profesores de educación secundaria con 15 años de
experiencia, así como la ratio salario/renta per cápita
en 1990 y en 1996. Para realizar estos cálculos se ha
comparado el aumento o disminución real de los sa-
larios en cada país con su inflación y con la varia-
ción en la renta per cápita en el mismo periodo.
Como resulta evidente, cuando en un país los sala-
rios de los profesores son elevados en relación con
la renta per cápita, esto ha de interpretarse como
que se está haciendo un gran esfuerzo económico de
inversión en favor clel profesorado.

Los datos obtenidos permiten concluir que. aun-
que en términos generales los salarios de los profe-
sores se han mantenido o se han incrementado en
cifras reales, en la mayoría ele los países dicho creci-
miento ha sido más lento que el de la renta per cá-
pita. Entre 1990 y 1996, en Italia, Noruega y España
los sueldos del profesorado de secundaria han per-
dido un 12% en relación con la renta per cápita, e

incluso en Irlanda, donde el incremento salarial del
profesorado ha sido bastante elevado (un 14%), éste
ha sido inferior que el aumento de la renta per cá-
pita. La única excepción a esta tendencia general es
Turquía, donde los profesores han visco aumentar su
salario el doble de lo que lo ha hecho la renta per
cápita en su país.

I.os países en los que el profesorado de educa-
ción secundaria inferior con l> años de experiencia
perdió más poder adquisitivo en estos seis años han
sido Italia, Suecia, Bélgica, Dinamarca y España y
aquellos en los que más ha aumentado han sido Tur-
quía, seguida de lejos por Irlanda.

Por lo que respecta al profesorado de educación
secundaria superior los países donde su poder ad-
quisitivo más ha descendido coinciden con los ante-
riores. Es de destacar, sin embargo, el caso de Es-
paña, en el que el profesorado de formación
profesional no sólo no ha sufrido pérdidas (como el
del otro profesorado de secundaria), sino que ha ex-
perimentado un aumento.

En general, se puede afirmar que en España la
remuneración del pro fe sotado de enseñanza pú-
blica se ha ido elevando progresivamente y sigue
estando en una posición intermedia en relación con
los demás países de la OCDE. No obstante, no hay
que olvidar que la inflación y ta renta per cápita
han aumentado más y más rápidamente que los sa-
larios de los profesionales de la enseñanza, por lo
que, finalmente, el profesorado ha perdido poder
adquisitivo en relación con su situación económica
anterior.
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Tabla P.2.1: Salarios anuales de ios

Norteamérica

Canadá
Estados Unidos

Área del Pacifico

Australia

Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea

Alemania (ex-RFA)
Bélgica
Dinamarca
España
Francia
Grecia
Holanda
irlanda
Italia
Luxem burgo
Portugal
Reino Unido

Otros países europeos

Austria
Finlandia
Islandio
Noruega
5uecio
5uiza
Turquía

Media de los países

NI Fuente: OCDE.

PIB per cápila

23.215

1 4.434

20.435
18.195

12.853

17.023
12.391
17.482

9.766
16.340

OCDE

18-096
14.545

17.756
16.590

3.728

15.523

profesores de centros públicos
convertidos

Salario inicial

21.240

14.289

23.627
17.531

22.964

16.819
17.748
18.161

13.784
16.551

17.309
17.481

17.436
13.999

6.994

17.062

usando la
de educación primaria: salarios
Paridad del Poder

Ratio salario
Salario máximo inicial/PIB

per cápita

35.394

20.882

32.464
28.582

30.632

30.969
32.624
27.852

36.078
34.081

38.902
22.046

21.336
18.099

12.409

28.161

0.9

1,0

1,2
1,0

1,8

1,0
1,4
1,0

1,4
1,0

1,0
1,2

1,0
0,8

1,9

1,2

inicia) y máximo
Adquisitivo {1992}

Ratio salario
máximo/PIB
per cápita

1,5

M

1,6
1,6

Í 4

1,8
2,6
1,6

3,7
2,1

2,2
1,5

1,2
1,1

3̂ 3

2,0

Ratio salario
máximo • inicial

17

h5

1,4
1,6

1,3

1,8
1,8
1,5

2,6
2,1

2,3
1,3

1,2
1,3

1,8

1,7

en equivalencia

Años entre el
salario inicial
y el máximo

16

9

22
27

45

25
24
40

29

34
20

14
15

29

25

a dólares USA,

Inc remen lo
medio onual

885

733

402
409

170

566
620
242

769

637
228

279
273

187

457

O



£• Tabla P.2.
co

Norteamérica

Canadá
Estados Unidos

Área del Pacífico

Australia

Japón
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania (ex-RFA)
Bélgica
Dinamarca
España
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxem burgo
Portugal
Reino Unido

2: Salarios de

PIB per cápita

23.215

14.434

20.435
18.195

12.853

17.023
12.391
1 7.482

9.766
1 6.340

Otros países europeos OCDE

Austria
Finlandia
Islandia
Noruega
Suecio
Suiza
Turquia

Media de los países

fuente: OCDE.

18.096
14.545

17.756
16.590

3728

15.523

los profesores de secundaria
convertidos usando la

Salario inicial

21.787

15.108

27.444
17.955

22.964

16.855
17.748
19.708

13.784
16.551

18.415
20.033

17.436
1 5.699

7*053

17.903

inferior: salarios inicial y máximo en equivalencias
Paridad del Poder Adquisitivo (1992)

Raiio salorio
Salario máximo inicial/PIB

per cápila

37.146

21.950

36.119
31.308

30.632

33.454
32.624
30.927

36.078
39.259

42.448
25.677

21.336
19.698

1 2.409

30.071

0.9

1,0

1,3
1,0

1,8

1,0
1,4
1,1

1,4
1,0

1,0
1,4

1,0
0,9

1,9

1,2

Ratio salario
máximo/PIB
per cápifa

1,6

1,5

1,8
17

2,4

2,0
2,6
1,8

3,7
2,4

2,3
1,8

1,2
1,2

3,3

2,1

Ratio salario
máximo a inicial

17

1,5

1,3
17

1,3

2,0
1,8
1,6

2,6
2,4

2,3
1,3

1,2
1,3

1,8

1,7

de dólares USA,

Años entre el
salario inicial
y el máximo

16

8

20
27

45

25
24
40

29
9

34
20

14
15

27

24

Incremenio
medio anual

960

855

434
495

170

664
620
280

769
2.523

707
282

279
267

198

634

7
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Tabla P.2.3: Salarios anuales

Norteamérica

Canadá
Estados Unidos

Área del Pacífico

Nueva Zelonda

Unión Europea

Alemania
Bélgica
Dinomarca
España
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxem burgo
Portugal
Reino Unido

Otros países europeos

Austria
Finlandia
Noruega
Suecia
Suiza
Turquía

Media de los países

Fuente: OCDE.

Salario inicial

22.753

14.768

26.215
19.401
21.789
22.850
18.496
12.079
17.748
21.114
17.605

-
15.535

-

OCDE

18.443
16.558
17.838
14.617
30.571

8.247

18.702

de los profesores de centras públicos de educación primaria: salarios inicial y
a dólares USA, convertidos usando la Paridad

Salario
Iras 15 Olios

30.716

21.581

33.321
26.247
28.096

26.955
24.976
14.946
26.151
32.348
21.244

-
24.257

-

23.598
20.779
21.806
18.750
40.952
8.677

24.745

Salario máximo

38.142

21.581

35.986
31.269
28.096
33.661
34 579
18.726
32.680
38.188
27.000

-
40.277

-

34.136
20.078
22.036
21.774
47.000
12.827

29.946

Ratio salario
iniciol/PIB
per cap i la

ó>

0,9

1,3
1,0
1,1
1,7
1,0
1,1
1,0
1,4
0,9

-
1,3

0,9
1,0
0,8
0,8
1,3
1,6

U

del Poder Adquisitivo (1994)

Ratio salaiio
15 años/PIB
per cápila

1,2

1,3

1,7
1,3
1,4
2,0
1,3
1,3
1,4
2,1
1,1
-

2,0
-

1,2
1,3
1,0
1,1
1,7
1,6

1,4

Rotio salario
15 años/

Salario iniciaí

1,3

1,5

1,3
1,4
1,3
1,2
1,4
1,2
1,5
1,5
1,2

1,6
-

1,3
1,3
1,2
1,3
1,3
1,1

1,3

máximo en equivalencias

Años enlrc el
salario inicial
y el máximo

16

9

22
27
14
42
32
32
25
25
40
-
2
-

34
20
14
23
23
27

25

Porcentaje
anuol on

bonificaciones

18

10

1

12
14
...
5

-
...
-

14
...
...
...
...

5

i .

7

>

'-:

z.

¿
0
>

—

ñ

z

-•J

0
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O í Tabla P.2.4

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacifico

Nueva Zelanda

Unión Europeo

Alemania
Bélgica
Dinamarca
España
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxem burgo
Portugal
Reino Unido

Otros países europeos

Austria
Finlandia
Noruega
Suecia
Suiza
Turquía

Media de los países

Fuente: OCDE.

: Salarios de

PIB per cápita

22.265

15.769

28.760
19.852
21.789

22.850
21.226
12,079
1 7.778
22.136
19.105

-
15.535

-

OCDE

19.549
18.669
17.838
16.280
36.095
6.742

19.685

los profesores de
convertidos

Salario inicial

29.577

22.511

36.213
27.997
28.096
26.955
27.587
14.946
28.191
34.248
23.133

-
30.079

-

25.533
22.727
21.806
20.413
49.095

7.172

26.460

secundaria
usando la

inferior: salarios inicial y máximo en
Paridad del Poder

Ratio salario
Salario máximo inicial/PIB

per cápita

39.292

22.511

39.878
34.235
28.096
32.661
37.531
18.726
35.306
38.544
29.980

-
40.277

-

41.034
24.351
22.036
21.774
55.333
11.322

31.817

0,9

1,0

1,5
1,0
1,1
1,7
1,1
1,1
1,0
1,5
1,0
-

1,3
-

1,0
1,2
0,8
0,9
1,5
1,3

1,1

Adquisitivo [1994)
equivalencias

Ratio salario „ . . .
inicial/PIB R a " ° s a l a r l ° ,
per cápita máximo a m.cwl

1,2

1,4

1,8
1,4
1,4
2^0
1,4
1,3
1,5
2,3
1,2
-

2,4
-

1,3
1,4
1,0
1,2
2,1
1,4

1,5

1,3

1,4

1,3
1,4
1,3
1,2
1,3
1,2
1,6
1,5
1,2
-

1,9
-

1,3
1,2
1,2
1,3
1,4
1,1

1,3

de dólares USA,

Años entre el
salario inicial
y el máximo

16

8

21
27
14
4 2
32
32
25
24
40
-

29
-

í"' i . .

34
20
14
20
21
27

25

Incremento
medio anual

23

17

...

1
...
12
18
_..
5

-
...
-

...

15
...
—
_—
21

7

z

o

O
m
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Tabla P.2.5: Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos de educación primaria, en equivalentes a dólares USA,
convertidos usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1995)

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacifico

Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

Oíros países OCDE

República Checa"
Noruega
Suizo

Media de los países

Salario inicial

23.430

19.630
14.780

26.820
19.470
19.590
22.490
22.890
16.980
18.910
13.120
19.010
21.650
17.630
15.690
14.550

5.370
17.260
31.550

19.140

" República Checa: año de referencia 1994.

C 1
balario

Iras 1 5 añas

31.630

33.490
21.570

34.070
24.950
26.600
28.990
28.020
21.980
25.540
16.420
27.780
33.470
21.280
24.560
18.660

6.810
21.120
42.210

25.910

Salario máximo

39.280

56.000
21.590

36.790
39.240
31.650
28.990

38.830
22.480
35.300
20.700
34.010
39.610
27.000
40.810
21.670

7.950
21.390
48.590

32.230

" El porcentaje de bonos adicionales está calculado como promedio de dos rallos: el

Fuente. OCDE.

Ratio salario
inicial/PIB
per cápita

0,9

1,7
0,9

1,3
0,9
0,9
1,0
1,7
1,0
0,9
1,1
1,0
1,3
0,9
1,3
0,8

0,6
0,8
1,3

1,1

Ralio salario
Iras 15 años/
PIB per cápita

1,2

2,9
1,3

1,7
1,2
1,3
1,3
2,0
1,2
1,3
1,3
1,4
1,9
U
2,0
1,0

0,8
0,9
1,7

1,4

máximo bono aplicable al salario

Ratio salario
tras 1 5 años/
salario inicial

1,3

1,7
1,5

1,3
1,3
1,4
1,3
1,2
1,3
1,4
1,3
1,5
1,5
1,2
1,6
1,3

1,3
1,2
1,3

1,4

inicial y el mínima

Años del
salario inicial

al máximo

41
8

22
34
27
14
42
20
32
32
25
24
40
29
23

27
14
23

27

bono aplicable a

Porcentaje
de bonos

adicionales"

18

20

___
.__

1
...
16
12
12
...
5

5
—

20
...
...

7

1 salarlo máximo.

Sülano tras
1 5 años de
experiencia

por hora
de docencia

33

27

45
35
32
39
31

28
24
28
37
28
30
30

10
31
39

31

Solano Iras
15 años

por alumnos

1.844

1.058
950

1.644
1.951
2.015
2.576
1.710

1.316
805

1.240
1.419
2.005
2.030
1.518

348
2.223
2.689

1.630

c-
z

7
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Tabla P.2.6: Salarios oficíales anuales de los profesores de centros públicos de educación secundaria inferior, en equivalentes a dólares USA,
convertidos usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1995)

Salario inicial
tras 15 años

Salario máximo
fiotio salario
¡nicial/PIB
per cepita

Ratio salario
tras 1 5 años/
P1B per cápila

Ratio salario
Iras 15 años/
salario i ni cid

Años del
salario inicial

al máximo

Porcentaje
de bonos

adicionales"

Salario Iros
15 años de
experiencia

por hora
de docencia

Salario iras
15 años

por alumnos

Z

n

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacifico

Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

Otros países OCDE

República Checa*
Noruega
Suiza

Media de los países

22.930

19.720
15.780

29.450
20.140
20.040
22.490

23.890
19.150
21.580
13.120
23.090
22.720
19.130
15.690
16.200

*

5.370
17.260
37.090

20.260

' República Checa: año de referencia 1994.

30.460

33.580
22.750

37.060
26.200
28-360
28.990
28.020
26.640
28.210
16.420
35.340
33.840
23.360
24.560
20.310

6.810
21.120
50.400

27.660

40.470

56.090
22.750

40.800
41.960
34.640
28.990

38.S30
27.970
38.190
20.700
35.340
39.980
29.980
40.810
21.670

7.950
21.390
56.880

33.990

El porcentaje de bonos adicionales está calculado como promedio de dos ralios: el

Fuente. OCDE.

0,9

1,7
0,9

1,4
1,0
1,0
1,0
1,7
1,1
1,1
1,1
1,2
1,3
1,0
1,3
0,9

0,6
0,8
1,5

1,1

1,2

2,9
1,4

1,8
1,3
1,4
1,3
2,0
1,5
1,4
1,3
1,8
2,0
1,2
2,0
1,1

0,8
0,9
1,5

1,5

máximo bono aplicable al salario

1,3

17
1,4

1,3
1,3
1,4
1,3
1,2
1,4
1,3
1,3
1,5
1,5
1,2
1,6
1,3

1,3
1,2
1,3

1,4

¡nicíol y el mínimo

41
8

21
34
27
14
42
20
32
32
25
23
40
29
20

27
14
21

26

bono oplicable

23

11

...

...

1
. . .
15
12
17
...
5

___
10
...

20

—

7

al salario móximo.

32

26

52
40
39
39
31

43
29
37
46
38
36
35

10
35
48

36

1.706

1.293
1.224

2.342
2.922
3.832
3.083
1.702

2.152
1.235
2.091
2.091
2.326
1.889
1.658

524
2.246
4.098

2.134
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Tabla P.2.7: Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos de educación secundaria superior (rama general),
en equivalentes a dólares USA, convertidos usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1995)

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacifico

Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

Otros países OCDE

República Checa*
Noruega
Suiza

Media de los países

Salario inicial

23.160

19.720
16.910

31.860
21.400
24.790
26.090
27.710
19.810
21.580
13.120
23.090
22.720
19.130
15.690
16.200

5.960
18.700

20.430

" República Checa: año de referencia 1994.

r |

balario
rras 1 D anos

33.020

33.580
23.920

39.690
28.680
36.350
37.330
32.290
27.970
28.210
16.420
35.340
33.840
24.090
24.560
20.760

7.550
22.160

28.280

Salario máximo

40.470

56.090
23.920

45.320
47.130
43.750
37.330

38.770
29.800
38.190
20700
35.340
39.980
31.390
40.810
21.770

8.820
23.740

34.930

"" El porcentaje de bonos adicionales eslá calculado como promedio de dos ratios:

Fuente: OCDE.

Ralio salario
inicial/PIB
per cápito

0,9

1,7
1,0

1,6
1,0
1,2
1,2
1,9
1,1
1,1
1,1
1,2
1,3
1,0
1,3
0,9

0,7
0,8

1,2

el máximo bono

Roíio salario
Iras 1 5 años/
PIB per cópila

1,2

2,9
1,4

1,9
1,4
17
17
2,3
1,6
1,4
]',3
1,8
2,0
1,2
2,0

U

0,8
1,0

1,6

aplicable al salario

Ralio salario
Iras 1 5 años/
solano iniciol

1,4

1,7
1,4

1,2
1,3
1,5
1,4
1,2
1,4
1,3
1,4
1,5
1,5
1,3
1,6
1,3

1,3
1,2

\A

Anos del
scilorio inicial

al máximo

41
8

20
34
25
14
39
20
32
32
25
24
40
29
20

27
16

26

Porcentaje
de bono5

adicionales"

27

3

...
—

...

. . .
20
12
17
...
5

10
—

25
___

8

inicial y el mínimo bono aplicable al salario máximo.

Salario tras
15 años de
experiencia

por hora
de docencia

35

25

61
47
55
78
51

43
29
37
46
39
40
39

12
47

43

Salorio tras
15 años

por alumnos

2.199

1.691
1.593

2.981
3.459
4912
3.714
2.376

2.152
1.324
2.142
2.091
2.471
1.889
1.395

739
2.699
2.699

2.343

O

Z

n
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L/l Tabla P.2.8: Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos de educación secundaria superior (rama profesional),
en equivalentes a dólares USA, convertidos usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1995)

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacífico

Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

Otros países OCDE

República Checa"
Noruega
Suiza

Media de los países

Salario inicial

23.160

20.340

31.860
20.880
24.790
23.190

26.89C
14.480
21.580
13.120
23.090
22.720
19.130
15.690
15.300

5.960
17.260

19.810

• República Checo: oño de referencia 1994.

C" 1

batano
Iras 15 años

33.020

34.470

39.690
27.630
36.350
28.640

31.890
19.150
28.120
16.420
35.340
33.840
24.090
24.560
19.660

7.550
21.030

27.150

Salario máximo

40.470

57.150

45.320
44.930
43.750
29.680

38.210
20.140
38.190
20.700
44.890
39.980
31.390
40.810
21.670

8.820
21.350

34.270

" El porcentaje de bonos adicionales está calculado como promedio de dos rali os:

Fuente: OCDE.

Ratio salario
inidal/PIB
per cápita

0,9

1,8

1,6
1,0
1,2
1,1
1,9
0,8
1,1
1,1
1,2
1,3
1,0
1,3
0,8

0,7
0,8

1-1

Ratio salario
Iras 15 años/
PIB per cópita

1,2

3,0

1,9
1,3
1,7
1,3
2,2
1,1
1,4
1,3
1,8
2,0
1,2
2,0
U

0,8
0,9

1,6

el máximo bono aplicable a\ salario

Ratío salario
tros 15 años/
solano inicial

1,4

1,7

1,2
1,3
1,5
1,2
1,2
1,3
1,3
1,4
1,5
1,5
1,3
1,6
1,3

1,3
1,2

1,4

Años del
salario inicial

•1 máximo

41

20
34
25
17
39
20
32
32

24
40
29
20

27
14

28

inicial y el mínimo bono aplicable

Porcentaje
de bonos

adicionales"

27

___
___

5
. . .
24
12
17
—
5

10
—

21
...

15

al salario máximo.

Salario Iras
15 años de
experiencia

por hora
de docencia

60
44
55
38
51

43
29

46
39
40
32

12
36

40

Salario tros
15 años

por alumnos

2.199

1.736

2.981
3.332

2.850
2.346

2.152

2.091
2.471

1.321

739

2.202
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Tabla P.2.9: Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos de educación primaria, en equivalentes a dólares USA,
convertidos usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1996)

Salario inicial Salario
tras 1 5 años

Salario máximo
Ratio salario
¡nicial/PIB
per cápila

Ratio salario
tras 1 5 años/
PIB per cápila

Ratio salario
tros 1 5 años/
salario inicial

Años del
salario inicial
al máximo

Porten la je
de bonos

adicionales'

Salario Iras
1 5 años cié
experiencio

por hora
de docencia

Salorio Iras
I 5 años

por alumnos

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacífico

Australia
Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Reino Unido
Suecia

Otros países OCDE

República Checa
Noruega
Suiza
Turquía

Media de los países

' El porcentaje de bonos adici

Fuen/e: OCDE.

24.090

19.166
23.675
15.627

28.384
19.508
19.924
23.269
24.544
17.664
1 9.474
13.941
23.321
22.681
17.725
16.283
19.434
16.246

6.391
17.328
32.508

811

18.486

32.533

34.897
42.311
22.821

35.885
25.005
27.055
28.388
28.783
23.384
26.298
17.156
28.424
35.061
21.392
24.50!
29.948
20.815

8.279
21.127
43.467

954

25.360

anales está calculado como promedio

40.398

34.897
67.353
22.821

38.703
39.323
32.194
29.086

30.850
24.057
36.409
20.699
34.947
41.495
25.941
42.303
29.948

9.910
21.416
50.048
1.119

31.186

de dos rallos:

0,9

0,9
1,7
0,9

1,3
0,9
0,9
1,0
1,6
0,9
0,9
1,1
1,1
1,2
0,9
1,2
1,0
0,8

0,6
0,7
1,3
0,1

1,0

1,2

3,1
1,3

1,7
1,2
1,2
1,3
1,9
1,2
1,3
1,3
1,4
1,8
1,1
1,9
1,6
1,1

0,8
0,9
17
0,2

1,4

el máximo bono aplicable al salario

1,4

1,8
1,8
1,5

1,3
1,3
1,4
1,2
1,2
1,3
1,4
1,2
1,2
1,5
1,2
1,5
1,5
1,3

1,3
1,2
1,3
1,2

1,4

inicial y el mínimo

30

12
41
8

22
34
27
10
42
20
32
32
26
24
35
29

8

32
14
23
20

25

bono aplicable al

18

...

20

...

...

1
. . .
13
12
16
—
13

5

15
—
___
8

6

salario máximo.

34

28

46
37
31
38
32

29
22
29
38
29
31
38
33

13
30
50

31

1.924

1.931
1.357
1.039

1.720
1.970

1.599

1.346
1.147

1.550
1.913

1.635

405

2.733

1.511

z

O
O'!

2

7

r>

h
Z

u

>

o
<D

l / i

O
x¡

n i

—-1

§
z
o

O
/-•

' • -

o
rr.C

O
I

111



O
Tabla P.2.10: Salarios oficiales '

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacífico

Australia
Corea
Nueva Zelanda

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
¡talla
Portugal
Reino Unido
Suecio

Otros países OCDE

República Checa
Noruega
Suiza
Turquía

Media de los países

Salario inicial

23.581

19.166
23.960
14.998

30.933
20.181
20.386
23.269
24.543
19.851
22.125
13.941
24,555
23.809
19.130
16.283
19.262
17.769

6.391
17.328
38.100

811

19.305

anuales de los profesores ide centros i>úblicos de educación secundaria inferior, en equivalentes a dólares USA,
convertidos usando la Paridad del Poder

c 1
¿alano

iras 1 5 oños

31.327

34.897
42.597
23.393

38.826
26.249
28.846
28.388
28.783
27.758
28.949
17.156
30.898
37.154
23.360
24.500
29.948
22.845

8.279
21.127
51.787

954

26.649

Salario máximo

41.616

34.897
67.448
23.393

41.424
42.041
35.231
29.086
3Ó.8S0
28.936
39.218
20.099
38.388
41.889
29.980
42.303
29.948

9.910
21.416
58.377
1.119

32.688

* Ei porcentaje de bonos adicionales esto calculado como promedio de dos ralios: el
Fuente: OCDE.

Ratio salario
inicial/PIB
per cápita

0,8

0,9
17
0,9

1,5
0,9
0,9
1,0
1-6
1,1
1,1
1,1
1,2
1,3
1,0
1,2
1,0
0,9

0,6
0,7
1,5
0,1

1,0

Rali o salario
tras 15 años/
PIB per cepita

1,1

1,7
3,1
1,3

1,8
1,2
1,3
1,3
1,9
1,5
1,4
1,3
1,5
2,0
1,2
1,9
1,6
1,2

0,8
0,9
2,0
0,2

1,4

máximo bono aplicable ol salario

Adquisitivo (

Ratio salario
Iras 1 5 años/
salario inicial

1,3

1,8
1,8
1,6

1,3
1,3
1,4
1,2
1,2
1,4
1,4
1,2
1,3
1,6
1,2
1,5
1,6
1,3

1,3
1,2
1,4
1,2

1,4

1996)

Años del
salario inicial

al máximo

30

12
41

8

21
34
27
10
42
20
32
32
24
23
40
29
8

32
14
21
20

25

inicial y el mínimo bono aplicable i

Porcentaje
de bonos

adicionales"

23

—

12

...

...

...
1

17
12
20
___
5

-_
5

10

15
...
...
10

7

al sa lorio móximo

Salario tras
15 añas de
experiencia

por hora
de docencia

32

93
30

54
40
39
38
32

45
27
34
51
38
31
38
40

14
35
61

4 0

Salario tras
15 años

por alumnos

1.788

1.673
1.289

2.249
2.861

1.613

2.177
1.511

2.352
2.326

1.872

636

3.988

1.919
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Tabla P.2.11

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacifico

Australia
Corea
Nueva Zelando

Unión Europea

Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Reino Unido
Suecia

Otros países OCDE

República Checa
Noruega
Suiza
Turquía

Media de los países

: Salarios oficiales anuales de los profesores de
en equivalentes a

Salario inicial

23.815

19.166
23.960
14.730

32.992
21.448
25.228
26.061
28.464
20.524
22.125
13.941
24.764
23.809
19.236
16.283
19.262
19.292

7.216
18.747
45.739

811

20.527

Galano
(ras 15 años

33.953

34.897
42.597
23.905

41.081
28.740
36.971
38.161
33.405
28.936
28.949
17.156
43.137
37.154
24.218
24.501
29.948
23.354

9.355
21.741
60.515

954

29.114

dólares USA, <

Salario máximo

41.615

34.897
67.448
23.965

47.503
47.228
44.498
38.161
41.915
30.618
39.218
20.699
51.152
41.889
30.186
42.303
29.948

11.216
23.290
67.495

1.119

36.627

" El porcentaje de bonos adicionales está calculado como promedio de dos raNos: el
Fuente: OCDE.

:onvertido¡

Raíio salario
inidal/PIB
per cápita

0,9

0,9
1,8
0,8

1,6
1,0
1,2
1,2
1,9
1,1
1,1
1,1
1-2
1,3
1,0
1,2
1,0
1,0

0,7
0,8
1,8
0,1

1,1

máximo bono

centros públicos de educación secundaria superior
; usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1996)

Ralio salario
iros 15 años/
PIB per cápita

1,2

1,7
3,1
1,4

1,9
1,3
1,7
1,7
2,2
1,5
1,4
1,3
2,1
2,0
1,2
1,9
1,6
1,2

0,9
0,9
2,4
0,2

1,6

aplicable al salario

Ratio salario
tras 1 5 años/
salario inicial

1,4

1,8
1,8
1,6

1,2
1,3
1,5
1,5
1,2
1-4
1,3
1,2
1,7
1,6
1,3
1,5
l,ó

ú
1,3
1,2
1,3
1,2

1,4

iniaol y el mínimc

Años del
solano inicial

•1 máximo

30

12
41

8

20
34
25
14
39
20
32
32
24
23
35
29
8

32
16
20
20

25

> bono aplicable o l !

Porcentaje
de bonos

adicionales'

27

...

4

...
—
—
8

. . .
19
12
20
___
5

50

18

.--
13

8

(rama general)

Salario tras
15 años ds
experiencia
por hora

de docencia

36

100
32

61
40
50
80
53

46
27
47
51
40
43

44

16
43
90

49

¡alario máximo.

Salario tras
15 años

por alumnos

2.308

5.844
1.701

3.128
3.363

2.352

2. ¡77
1.516

2.352
2.4Ó8

1.536

800

5.933

2.286
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Oí Tabfa P.2.12:
co

Norteamérica

Estados Unidos

Área del Pacífico

Australia
Corea
Nuevo Zelanda

Unión Europeo

Alemania
Austrio
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Reino Unido
Suecia

Otros países OCDE

República Checa
Noruega
Suiza
Turquía

Media de los países

Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos
en equivalentes a dólares USA, convertidos

Salario inicial

23.815

31.249
24.626

32.992
20.919
23.426
24.200

27.642
14.973
22.125
13.941
24.706
23.809
19.236
16.283

18.277

6.855
17.328

811

19.586

S 1 ri
. , .

tras 1 J anos

33.953

36.388
43.453

41.081
27.688
33.747
30.180
32.783
19.851
28.949
17.156
38.388
37.154
24.218
24.501

23.354

8.874
21.127

954

26.487

" El porcentaje de bonos adicionales está calculado como promedi
Fuen/e: OCDE.

Salario máximo

41.615

36.388
68.400

47.503
45.019
40.753
31.925
41.368
20.093
39.218
20.699
44.882
41.889
3O.18Ó
48.821

1.119

10.615
21.416

1.119

33.861

o de dos ralios: el

Ratio salario
micial/PIB
per cápilo

0,9

1,5
1,8

1,6
1,0
1,1
1,1
1,8
0,8
1,1
1,1
1,2
1,3
1,0
1,2

0,9

0,6
0 /

0,1

1,1

de educación secundaria superior (rama profesional),
usando la Paridad del Poder Adquisitivo (1996)

Ratio salario
tras 1 5 años/
P1B per cápita

1,2

1,8
3,2

1,9
1,3
1,5
1,3
2,2
1,1
1,4
1,3
1,8
2,0
1,2
1,9

1,2

0,8
0,9

0̂ 2

1,5

máximo bono aplicable al ¡alario

Ratio solano
tras 1 5 años/
salario inicial

1,4

1,2
1,8

1,2
1,3
1,4
1,2
1,2
1,3
1,3
1,2
1,6
1,6
1,3
1,5

1,3

1,3
1,2

1,2

1,3

inicial y el mínimo

Años del
salario inicial

al máximo

30

3
41

20
34
26
19
39
20
32
32
23
23
35
29

32

20

28

bono aplicable al

Porcentaje
de bonos

adicionales"

27

...

—
...
...
12
...
35
12
20
...
5

10

23
...

23

10

1 salario máximo

Salario iras
15 años de
experiencia

por hora
de docencia

36

95

61
44
35
40
52

40
27
43
51
40
43

38

15
36

42

Sobrio tras
15 años

por alumnos

2.308

1.881

3.128
3.240

2.308

2.177
1.516

2.352
2.468

1.536

759

2.016
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Tabla P.2.13: Salarios oficiales anuales de los profesores de centros públicos tras 15 años de experiencia:
Índice de cambio entre 1990 y 1996 y ratío en relación a la renta per cápita (1990-1996)

Austria
Bélgica (Fr.)
Dinamarca
España
Francia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruego
Portugal
Reino unido
Suecia
Suiza
Turquía

índice de cambio en el solarlo entre i 990 y 1 996,
en precios de 1996 (1°9Cfe100)

r j

educación
Secundaria

Inferior

103
97
97
99
101
103
114
89

100
104
109
94

107
159

Educación
Secundaria

Superior
¡General)

100
97

101
94
101
100
114
89
98

104
109
95

155

Educo ción
Secundaria

Superior
(Profesional)

102
97

104
101
100
114
89

103
104

101

140

Ralio solorio/ienta per cápita.

educación
Secundaria

Inferior

1,3
1,5
1,5
2,1
1,4
1,6
2,3
1,4
1,0
2,0
1,5
1,2
1,8
0,1

Educación
Secundaria

Superior
(General)

1,5
1,9
1,9
2,5
1,4
2,2
2,3
1,4
1,1
2,0
1,5
1,2

0,!

1990

Educación
Secundario

Superior
(Profesional)

1,4
1,5

2^3
1,4
2,0
2,3
1,4
1,0
2,0

1,1

ai

Raiio

C 1 ' '
educación
Secundaria

Inferior

1,2
1,3
1,3
h9

1,5
2,0
1,2
0,9
1,9
1,6
1,2
2,0
0,2

sola rio/rento per cápita

Educación
Secundaria

Superior
(General)

1,3

17
1 /
2,2
1,4
2,1
2,0
1,2
0,9
1,9
1,6
1,2
2,4
0,2

, 1996

Educación
Secundaria

Superior
(Profesional]

1,3
1,4
1,3
2,2
1,4
1,8
2,0
1,2
0,9
1,9

1,2

0,2

Fuen/e: OCDE.
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P.3. Características de los profesores:
distribución del profesorado por
edad y sexo

CONTEXTO POLÍTICO

Es previsible el interés que para las autoridades edu-
cativas puede tener disponer de información sobre la
composición del profesorado y su distribución en los
distintos niveles educativos, por si fuera necesario in-
fluir en la futura provisión de profesores con el fin
de mejorar la calidad de la enseñanza.

DEFINICIÓN

Las características de los profesores que se han te-
nido en consideración para la elaboración de este
indicador han sido la edad y el sexo. Ha sido calcu-
lado por la OCDE en tres ocasiones: en 1995 y 199S
para el profesorado en general (con datos de 1992
y 1996, respectivamente) y en 1997 referido sólo a
los profesores de matemáticas de 8° curso (con da-
tos de 1995 procedentes de la IEA>.

Se lia analizado la distribución del profesorado en los
distintos niveles educativas en función de las dos varia-
bles anteriormente señaladas: edad y sexo. De estas dos
variables, España sólo aportó datos referentes al sexo.

PRINCIPALES RESULTADOS

Como se puede observar en los Gráficos P.3.1 y
P.3-2. en 1992 el grupo más numeroso de profesores
se hallaba, en casi todos lo,s países, en l;i franja de
edad que va de los 40 a los 49 años, mientras que
existían considerables diferencias en los porcentajes
de profesores más jóvenes (menores de 39 años).

En general, se puede afirmar que el personal do-
cente era relativamente joven en la mayoría de los
países, puesto que alrededor del 70% como media
tenía una edad inferior a los 50 años. El profesorado
mas joven en 1992 era el de Austria, Holanda, Ir-
landa y Bélgica, mientras que el de edad más avan-
zada correspondía a Suecia, Alemania y Estados Uni-
dos. En Finlandia y Portugal la gran mayoría se
encontraba en las franjas extremas de edad (o mayo-
res de 50 o menores de 40 años) y sólo una minoría
estaba en la franja intermedia de la cuarentena.

Comparando el profesorado de primaria con el
de secundaria inferior, se observa que la distribu-
ción por edad es muy similar -ya que en ambas el
grupo más numeroso se halla en la franja interme-
dia (40-49 años)-, aunque existen algunas pequeñas
diferencias: en secundaria es más numerosa la
franja intermedia y, en cambio, hay menos profeso-
res jóvenes -menores de 30 años- (ver también Ta-
bla P.3.1 en la página 68).

Grafito P.3.1: Porcentaje de profesores en la educación pública primaria, por tramos de edad (1992)

%de 100 -
profesores

20 -

SUE ALE EEUU FIN POR GBR ITA NZL FRAN BEL

Q <30 | 30-39 Q 40-49 [7 ] 50-59

Los paises están ordenados según el porcentaje de profesores cuyo edad es igual o inferior a 39 años.
Fuente: OCDE.

>60

60



LOS l \ .~> !CADOm- IN 'L - :N¿ ! . " ¡ ' "MA ! : Í . D[ .A •'"<"."PC

Gráfico P.3.2: Porcentaje de profesores de en la educación pública secundaria inferior, por tramos
de edad (1992)

7c da 100 -i
profesores

80

<30

ITA EEUU FRAN HOL BEL NZL GBR POR AU5

• 30-39 i I 4049 I ! 50-59 • >ÓO

Los poises están ordenados según el porcentaje de profesores cuya edad es igual o ¡nierior o 39 anos.

fuenfe: OCDE.

Para el cálculo del indicador sobre caracterís-
ticas de ¡os profesores publicado en 1997 por la
OCDE se hizo uso también de los datos del Tercer
Estudio Internacional de Matemáticas y Ciencias -
TIMSS-, en el que todos los países de la OCDE ha-
bían participado. Hay que tener en cuenta, sin em-
bargo, que en este caso sólo se ofrecen dalos
referidos a los profesores de matemáticas de 8"
curso, y no al profesorado en general de toda l:i
educación primaria y de todas las áreas.

El Gráfico P.33 permite observar la distribución
de los alumnos según la edad de sus profesores de
matemáticas en los distintos países en el año 1995.
Los datos correspondientes aparecen en la Tabla
P.3-2, en la página 09.

En este caso concreto, España es el segundo de
25 países con un profesorado de matemáticas de
mayor edad. Se puede deducir, pues, que pocos
profesores nuevos están ingresando en el cuerpo
de maestros de educación primaria y que, por
tanto, se está produciendo un envejecimiento del
profesorado, al menos en esta área. Sólo Alemania
tiene un menor número que- España de profesores
de matemáticas de menos de 40 años. Esto tiene,
entre otras, importantes repercusiones en el presu-
puesto de educación, al ser las escalas salariales del

profesorado más antiguo sensiblemente superiores
a las de los jóvenes, lo que obliga a las administra-
ciones educativas a reservar mayores partidas pre-
supuestarias para destinar a sueldos.

En la última versión de Educathm al a Glance,
la de 1998, se ofreció nuevamente la distribución del
profesorado en general en función de la edad, esta
ve? con datos tomados por la propia OCDE. En el
Gráfico P.3.4 se ofrece esta información sobre el pro-
fesorado de educación primaria y secundaria inferior.
Se puede observar que. en la generalidad de los paí-
ses de la OCDE, la mayoría de los alumnos de los
dos niveles educativos mencionados tiene profesores
de •lO años o más. En el caso del profesorado de pri-
maria, en 14 de los 16 países, más del 50% supera
los 40 años. La distribución por edades está bastante
equilibrada en Bélgica, Finlandia, Irlanda. Corea y
Noaiega. Alemania y Dinamarca destacan por tener
el mayor porcentaje de profesores en la banda de
40-49 años y Suecía por tener casi el 40% del profe-
sorado de primaria mayor de 50 años. Destacan por
tener mayor proporción (alrededor del 25%) de pro-
fesores menores de 30 años Suiza, Bélgica y el Reino
Unido. Parte de las diferencias entre los países en la
proporción de profesorado muy joven puede venir
explicada por los diferentes requisitos de formación
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Gráfico P.3.3: Distribución de los alumnos de 8- curso en función de la edad de sus profesores
de matemáticas (1995)

Alemania

20 60

. 3 0 30-39 « - 4 9

eo

50 o más

%de
100

alumnos

los países estón ordenados en orden descendente según el porcentaje de alumnos que iiene profesores de maiemálicas de menos de 30 años

fuente; Asociación Internacional pora lo Evaluación del Rendimiento de los Alumnos |IEA)/TIMSS.

inicial y de acceso a la profesión docente entre unos
y otros.

En educación secundaria inferior el patrón de la
distribución es bastante parecido, aunque se observa
que las franjas que están por debajo de los 40 añas
han disminuido y, en cambio, se han hecho más am-
plias las que están entre los 40 y los 60. Sólo Corea
destaca por tener el 75% de los profesores de esta
etapa menores de 40 años. En el otro extremo están
Suecia, Noruega, Finlandia, Alemania y Bélgica, que
tienen entre un 30 y un 40% por encima de los ÍO
años. Esto, unido a que lambién son los que tienen un
profesorado mayor en educación primaria, implica que

estos países tienen que afrontar un fuerte gasto salarial
que será todavía mayor en aproximadamente una dé-
cada, puesto que para entonces tendrán a una buena
parte de su profesorado en edad casi de jubilación.

Tanto los porcentajes antes señalados como todos
las correspondientes a los países no mencionados pue-
den consultarse en la Tabla P.33 de la página 70.

Por lo que se refiere al sexo, como se ve en el
Gráfico P3.5, las mujeres son aplastante mayoría en-
tre el profesorado de educación preescolar y prima-
ría, mientras que su presencia va disminuyendo a
medida que aumenta el nivel educativo, hasta igua-
larse prácticamente los porcentajes entre hombres y
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Gráfico P.3.4: Distribución del profesorado de los centros públicos de educación primaria y secundaria
inferior por grupos de edad {1996)
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Los paises están en orden descendente en función dsl porcentaje de profesores mayores de d0 años.

Fuente: OCDE
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mujeres en la enseñanza secundaria superior. En
1992 España era uno de los países con menor des-
proporción entre el profesorado masculino y feme-
nino, sólo superada por Bélgica y Finlandia. Las ci-
fras eran de un 74% de profesoras en preescolar y
primaria, un 51% en secundaria inferior y un 54% en
secundaria superior. Esto colocaba a España por en-
cima de la media de los países de la OCDE en por-
centaje de mujeres en educación secundaria superior
(43,9%). La Tabla con los datos (Tabla P.3.4) puede
consultarse en la página 70.

Como se ve, Italia, Portugal y Estados Unidos
eran los países en los que mayor desproporción
existía en cuanto al porcentaje de hombres y muje-
res en la educación primaria, a favor de e.stas últi-
mas. Portugal y Finlandia eran, por otra parte, los
que tenían un porcentaje más alto de mujeres en e!
de educación secundaria superior.

El mismo indicador referido a la edad y sexo
del profesorado se calculó más larde con datos de
1994. 1995 y 1996, años un que muchos más países
disponían ya de esta información. En el Gráfico
P.3-6 se puede encontrar la distribución por sexo
de) profesorado correspondiente a la última toma

de datos (1996). La Tabla P.3 7, que contiene dichos
datos, aparece en la página 72.

El profesorado de primaria sigue siendo ma-
y ori tari a mente femenino; excepto en Grecia y Tur-
quía, el 60% o más de los profesores de primaria de
los países de la OCDE son mujeres. Hungría, la Re-
pública Checa, Italia, Reino Unido y Estados Unidos
son los países donde el predominio de mujeres es
mayor en este nivel educativo, llegando a ser en al-
gunos casos del 85%.

En secundaria inferior a Hungría, la República
Checa e Italia se unen l-'inlandia, Canadá y Grecia
como países con fuerte presencia femenina. Sin em-
bargo, la tónica genera! es que el porcentaje de mu-
jeres desciende hasta casi igualarse con el de varo-
nes (media del 57%). Los países que tienen mayor
proporción de varones en este nivel educativo son
Holanda y Suiza (el 67% y el 63%, respectivamente).

En secundaria superior la distribución de varones
y mujeres en los países de la OCDE llega a igualarse,
con un 50% de profesores de cada sexo como media.
Se puede decir, pues, que en términos generales se
produce un fuerte descenso de la representación fe-
menina en la profesión al pasar a los niveles educali-

Gráfico P.3.5: Porcentaje de mujeres en la enseñanza pública por nivel educativo (1992)

% de mujeres

100

ITA POR EEUU AUT GBR* NZEt FRA* IRL ESP FIN BEL

I | Educación Primaria [ | Educación Secundaria Inferior

pW] Educación Secundaria Superior

Los países están en orden decreciente en función del porcentaje de mujeres en educación primario.

' Dato con|unlo de educación secundario (inferior y superior].

Fuente: OCDE.
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vos superiores, de mayor estatus profesional y econó-
mico. Sin embargo, las diferencias entre países son
importantes; el rango va desde el 63% de varones en
Suiza hasta sólo el 3H-37% en Hungría y Canadá.

Por su parte, en el Gráfico P.3.7 se lia compa-
rado la distribución por sexo del profesorado entre
1992 y 1996. Para ello se han tomado los países de
los que existen datos de ambas fechas. Se ha com-
parado únicamente el profesorado de primaria y el
de secundaria superior.

El número de países que ha sido posible compa-
rar es limitado, pero se puede observar que. en la ma-
yoría, el porcentaje de mujeres en enseñanza primaria
no ha variado prácticamente durante esos años. Las
únicas excepciones son Bélgica y el Reino Unido, en
los <¡ue la proporción de mujeres ha aumentado [oda-
vía más y España, que, por el contrario, es el único
caso donde es el número de varones el que ha au-
mentado par.i equipararse con el de mujeres. 1J1 lo
que se refiere a la educación secundaria superior, la
comparación se ha visto reducida a un número toda-
vía más escaso de países, pero puede observarse que
el porcentaje de mujeres lia tendido a aumentar, ex-
cepto en España, donde ha descendido en un 6%.

En la Tabla P.3.5, en la página 71, se puede ver
la distribución del profesorado en función de las
dos variables conjuntamente, la edad y el sexo.

Tal como se observa en el Gráfico P.3.8, en la
educación de nivel terciario los varones son mayoría
absoluta en Iodos los países que disponen de esta
información (ver dalos en b Tabla P.3.6). La presen-
cia de profesorado femenino en este nivel educativo
va desde menos del 20% en japón hasta un 36% en
Hungría. Como se puede observar en este gráfico,
España, con un 31.9% de mujeres en la enseñan/a
de nivel terciario en 1994 y un 32% en 1995, se halla
ligeramente por encima de la media internacional.
En relación con este aspecto se puede concluir, una
vez más. que las mujeres están infra-representadas
en los niveles superiores y mejor remunerados de la
enseñanza, l'or ser prácticamente inexistentes las di-
ferencias de porcentajes entre 1994 y 1995. en el grá-
fico 1M.9 se ofrecen sólo los datos de 1995.

Finalmente, en los diagramas de sectores que
configuran el Gráfico P.3.9 se muestra la distribución
por sexo del profesorado de los distintos niveles
educativos en España en 1994 (año del que existen
datos por separado de las distintas etapas). Como
queda patente, a medida que se avanza en los nive-
les educativos aumenta el número de varones, a un
ritmo tic casi un 25% por etapa, excepto entre se-
cundaria inferior y superior, que por ser el mismo
cuerpo de profesores el que imparte clase en estos
dos niveles, no sufre grandes diferencias.

Gráfico P.3.6: Porcentaje de mujeres en la enseñanza pública por nivel educativo (1996)

RCHEC I GBR AUS ALE IRL FRAN SUI C A N I ESP I JAPÓN I TUR
HUN ITA EEUU SUE BEL NZEL HOL FIN DIN COR GRE

I I Educación Primaria | j Educación Secundaria Inferior

^M Educación Secundaria Superior

Los paires eslán en orden decreciente en función del porcentaje de mujeres en educación primaria.

Fuente: OCDE.
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Gráfico P.3.7: Porcentaje de mujeres en la enseñanza público, comparación entre 1992 y 199o
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Los países están en orden descendente en función del porcentaje de mujeres en educación primaria en 1992.

Fuente: OCDE.
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Gráfico P.3.8: Porcentaje de mujeres entre el profesorado del nivel terciario (1995)
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fuente: OCDE.

Gráfico P.3.9: Distribución del profesorado por sexo en España en los distintos niveles educativos (1994)
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Tabla P.3.1: Distribución del profesorado de enseñanza pública primaria y secundaría inferior, por
grupos de edad, en porcentajes (1992)

Alemania [ex RFA)
Austria
Bélgica
:síados Unidos
:inlandia
:rancia
Holanda
Honda
lalio
Nueva Zelanda
^oriugal
íeina Unido
Suecia

< 3C

Primaria

4
23
ló
7
5

13
17
19
10
14
9

15
ó

Media de los paisesi 2,2

años

Secundaria

Inieror

2
19
10
7
3

11
7

1
14
26
11
ó

9,8

30-39 años

Primona

25
39
32
23
29
32
40
35
30
28
29
23
19

29,5

Secundaria

Inferior

20
48
30
22
22
26
30

27
26
37
30
17

28,4

40-49 oños

Primaria

46
27
38
40
29
39
32
25
33
37
26
42
43

35,2

Secundaria

Inferior

46
26
37
42
36
44
43

50
38
21
42
36

38,4

59-60 oños

Primaria

23
9
14
24
30
17
11
¡8
21
19
20
19
23

19,1

Secundaria

Inferior

24
7

23
24
34
19
20

17
21
8
16
29

20,2

>60

Primaria

2
2
a
6
7
a
a
3
7
2
16
1
9

4,2

•nos

Secundaria

Inferior

2
a
1
5
4
1
a

5
2
8
1

11

3,3

Fuente: OCDE.

08



OS iNL).-rADOíE5 iNIERNACiONA.ES De :A OCDr SOBíl fN 'ORKC •-' PROCESOS ÍSCGIARES

Tabla P.3.2: Distribución de los alumnos de

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
Área del Pacifico
Australia*
Corea
Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania*
Austria*
Bélgica ¡flamenca)
Bélgico ¡francesa]"
Dinamarca*
España
Francia
Grecia*
Holanda*
Irlanda
Portugal
Reino Unido

Escocia*
Inglaterra

Suecia
Otros países de la OCDE
Hungría
slandia
Noruega
República Checa
Suiza

Media de los países

"Países que na cumplen una • más
fuente: IEA.

de matemáticas,

< 30 años

15
17

22
2ó
22
12

—
9

13
5
2

. . .
11
...
6

17
45

14
17
10

10
12
7
8

10
12

de las condiciones de muestreo

8- curso en función de la edad de sus
en porcentajes (1995)

30-39 años

21
19

27
43
43
38

13
38
28
26
22
24
17
33
33
34
35

28
23
22

-
31
3?
23
20
27
28

del TIMSS

40-49 oños

39
44

41
12
25
35

36
42
30
4o
52
48
48
54
50
35
14

40
43
27

42
29
39
41
37
38

profesores

50 años ó más

26
19

10
19
10
15

51
10
29
23
24
28
24
12
11
14
6

18
17
41

18
20
31
31
25
21
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Tabla P.3.3: Distribución del profesorado de enseñanza pública primaria y secundaria inferior, por
grupos de edad, en porcentajes (1996)

Alemán ¡a [ex-RFA)
Austria
Bélgico
Corea
Dinamarca
Estados Unidos
:¡nlandia
^rancia
Holanda
Irlanda
italia
Noruega
Nueva Zelanda
Reino Unido
Suecío
Suiza

•; 30 años

Primaria

4
17
19
17
ó

10
16
12
15
14
7

12
15
19
8

24

Media de los países 14

Secundaria

Inferor

2
12
10
20
ó

13
9

12
7

14
1

10
10
14
9

12

10

30-39 años

Primo ría

17
33
29
29
24
31
32
31
33
29
28
20
23
22
14
29

26

Secundaria

Inferior

15
12
10
50
24
23
24
22
24
30
17
19
23
25
20
29

25

40

Primaria

47
37
30
34
43
37
28
39
38
33
40
37
38
42
42
32

37

49 anos

Secundaria

Inferior

49
35
40
ló
43
42
36
39
42
35
56
38
41
43
31
36

39

59-00 años

Primo ria

30
12
22
15
23
19
24
18
14
20
21
26
21
16
30
14

20

Secundario

Inferior

31
n
30

n
23
21
31
26
27
18
24
28
22
16
33
21

23

>ÓO

Primaria

2
1
___
4
4
3
-—
_._
-._
3
4
5
3
1
7
2

2

arios

Secundaria

Inferior

3
...
3
3
4
2

._.
3
3
ó
4
1
8
3

3

Fuente: OCDE.

Tabla P.3.4:

Austria
bélgica
España
rstados Unidos
-¡nlandia
-rancio
rlanda
talia
llueva Zelanda
^ortugal
íeino Unido

Fuente. OCDE.

Distribuciór por sexo de los

Educación

Preescolar

Hombres

3
5

17

X
X

X

Mujeres

98
95
83

x
X

100

X

profesores de enseñanza

Enseñanza

P

Hombres

18
38
26
15
35
24
24
8

20
9
19

imaria

Mujeres

82
62
74
85
65
70
76
93
80
91
81

Enseñanza

Secundaria
Inferior

Hombres Mujeres

39
X

49
43
32
45

29
37
X

50

61
X

51
57
68
55

71
63

X

50

pública , por nivel

i nseñanza

Secundaria

Superior

(general)

Hombres Mujeres

45
50
46
52
39
X

46
49
29
X

55
50
54
48
61

X

54
51
71
X

educativo (1992)

Enseñanza

Secundaria

Superior

(profesional]

Hombres Mujeres

58 42
X X

58 42
X X

X X

X X

X X

X X
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Tabla P.3.5: Distribución por sexo de los profesores de enseñanza pública primaria en los diferentes
grupos de edad, porcentajes (1992)

Austria
Jélgica
Esiados Unidos
"inlandia
Francia
talia
Mueva Zelanda
^ortugal

< 30

H

2
3
1
1

2
2
1

•nos

M

21
13
6
4

8
12
8

30-39

H

5
9
4
9

1
5
3

años

M

34
23
19
20

29
24
25

40-49

H

7
18
ó
9

3
21
2

años

M

20
20
34
20

30
16
24

50-60

H

3
8
4

12

3
5
2

•ños

M

6
ó

20
18

18
14
18

>ÓO

H

1
o
a
3

1
a
1

taños

M

1
a
ó
4

5
2

15

Total

H

18
38
15
35
24

8
20
9

M

82
62
85
65
7h
93
80
91

Fuente: OCDE.

Tabla P.3.6: Porcentaje de mujeres entre el personal docente, por nivel educativo {1994, 1995)

Primaria y Secundo ría Inferior Secundario Superior Educación Terciana

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
México
Área del Pacifico
Australia
Corea
Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania
Austria
Bélgica"
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecio
Holanda
Irlanda
Italia
Luxemburgo
Portugal
Reino Unido
Suecia
Otros países de la OCDE
Hungría
Islandia
Noruega
Polonia
República Checa
Suiza
Turquia
Media de los países

1994

64,8
78,0

55,2
52,0
67,8

51,1
71,2
68,2
58,0

65,3

ó2,7
58,2
27,1
77,2
83,0

69,5
72,6

83,1
00,8

81,7

42,0
64,7*

1995

78

56
51
69

52
72
67
58
66
68

58

84

70
73

84

58

41
43
6 4

1994

64,9
50,1

23,7
24,6
47,6

23,7
48,6
45,9
44,6

47,7

X

45,8
10,5
53,7
56,4

45^5
38,7

51,6

50,3

40,4
43,9*

1995

65
50

25
24
48

24
49
44
45
48

46

55

42

55

32

40
43

1994

30,4
33,4

2\",6
18,9
34,0

22,3
27,3
33,6
30,3

31,9

30,4
33,3
12,3
21,3

19,9
32,4

36,9
39,7

3 4 /

32,4
29,2-

1995

31
33

_

27
19
35

22
23
31
30
32

31
33

25
32

25

36

...

33
29

*Estas inedias han sido calculadas sin contar con el porcentaje de Corea. ** Los dalos de 1995 hacen referencia sólo a la comunidad flamenca,

fuente: OCDE
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Tabla P.3.7: Porcentaje de mujeres entre el personal docente, por nivel educativo (1996)

Educación
preeicolar

97
98
X

67
100
92
95
94
96
X

100
X

100
X

100
89
94
X

100
-
98

500

Educación
Primaria

81
83
80
67
ól
62
64
80
08
77
55
74
94
79
93
60
79
90
93
83
69
43

Educación
Secundaria

Inferior

56
ó l
52
67
58
62
X
60
68
56
61
33
76

•

72
39
X

X

76
58
37
41

Enseñanza
Secundaria

Superior
(general]

36
55
X

67
28
46
48
51
63

X

51
X

68
-

57
27
55
57
63
51
37
41

Enseñanza
Secundario
Superior

(profesional)

36
46
X
-

25
40
X

X

54
X

45
42
51
-
X

28
a
-

50
43
-

38

Alemania
Austria
Bélgica
Canadá
Corea
Dinamarca
España
Estados Unidos
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Hungría
Irlanda
Italia
Japón
Nueva Zelanda
Reino Unido
República Checa
Suecia
Suiza
Turquía

Media de los paises 95 75 57 50 42

Fuente: OCDE.
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R. Personal, ratios y tamaño de las
clases

R. 1. Personal empleado en la
enseñanza

CONTEXTO POLÍTICO

En prácticamente todas las versiones de Eüucation at
a Glance se incluyó este indicador, que pretende po-
ner de manifiesto algunos aspectos referentes al per-
sonal empleado en los distintos niveles de la ense-
ñanza. Muestra si dicho personal resulta escaso, o por
el contrario excesivo, si existe un adecuado equilibrio
entre personal docente y no docente, si la cualifica-
ción del personal educativo es equivalente a la del de
litros sectores laborales y cuál es el porcentaje de l;i
población total empleado en el sector educativo.

Todo esto proporciona una idea global del es-
fuerzo que cada país realiza en materia de educación,
en términos del potencial humano que destina a ella

DEFINICIÓN

Los datos que se ofrecen en este indicador están
tomados de las Estadísticas de la OCDE sobre Po-

blación Activa, considerando población activa a io-
dos los trabajadores, tanto civiles como militares.
En este contexto se considera trabajador a cual-
quier persona de T5 o más años que esté contra-
tada, por sí misma o por otro, un mínimo de una
hora a la semana.

En el personal docente se incluye a todo el
profesorado de educación primaria, secundaria y
universitaria, tanto de centros públicos como pri-
vados. Enrre el personal no docente se incluyen
dos grandes categorías: al otro personal educa-
tivo como directores, supervisores, orientadores,
psicólogos, bibliotecarios, etc.; y b) el personal
de apoyo, tal como sacerdotes, personal de man-
tenimiento de edificios, trabajadores del servicio
de alimentación, conductores, etc.

PRINCIPALES RESULTADOS

El sector de ¡a educación constituye una importante
proporción de] mercado de trabajo en los países de
la OCDE. Alrededor de un 5,4% de la población ac-
tiva en 1995 está empleado en él, si se incluye a
profesores, otro personal educativo, administrativos
y personal de apoyo; de todos, el grupo más nume-
roso es el de los profesores. De hecho, como media

Gráfico R.1.1: Porcentaje de lo población activa total empleado en el sector de la educación (1995)

Xdela 10 -
población

activa

TUR EEUU ' GRE FRAN I NZEt I FIN ! DIN I SUÉ ITA I HUN
KOREA JAPÓN GBR ALE CAN MEX AUS IRl ESP BEL |FI.)

Profesorado de iodos los niveles Otro personal edtcaiivo, administrativa y de apoyo Ambos coniunlamenie

Los paises eslán oidenados de menor a mayor % de profesores.
Fuente: OCDE.
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general, un 3,9% tic la población activa de los paí-
ses son profesores (si se incluyen los de educación
preescolar); de ellos, el 2,9% son profesores de pri-
maria y secundaria y el 0.6% universitarios.

El Gráfico R.l.l permite observar el porcentaje
de la población activa empleado en educación
(tanto profesores como personal no docente) y
comparar las diferencias entre los países de la
OCDE a este respecto, lisas diferencias, cuando se
refieren a la proporción de fuerza de trabajo em-
pleada como profesorado, oscilan desde el 2,3% en
Corea hasta el 7% en Hungría. España es el cuarto
país con mayor porcentaje de profesores entre su
población activa, junto con Hungría, Bélgica e Ita-
lia. Corea, Turquía y japón, con poco más del 2%,
se encuentran en el extremo inferior del ranking a
este respecto.

Con respecto al personal no docente empleado
en la enseñanza, sólo poco más de la mitad de los
países (entre los que no se encuentra España I po-
.see cifras sobre su cuantía y, como se puede com-
probar, las diferencias entre ellos son importantes.
En general, este personal es muy escaso, excepto
en Estados Unidos, dónele hay más personal de

apoyo a la enseñanza que profesorado propiamente
dicho y en Hungría, Dinamarca y Nueva Zelanda,
donde la proporción es también relativamente alta.

De todos los países de los que se poseen datos,
Hungría y Estados Unidos son los que tienen un
mayor porcentaje de su población activa empleado
en educación, si se considera conjuntamente al per-
sonal docente y no docente.

Las importantes diferencias que se observan en
la distribución del personal empleado en educación
entre profesores y las otras categorías, reflejan las
diferencias en la organización y la gestión de los
centros entre unos países y otros. En casi la mind
de ellos, el personal administrativo y de apoyo re-
presenta entre el 20% y el 35% del total de perso-
nas empleado en educación, encontrándose en los
extremos de esta distribución Estados Unidos con
un 50% y Grecia con un 5%-

El Gráfico Ií.1.2, por su parte, muestra la evolu-
ción habida en el porcentaje de población activa
empleado en educación como profesores entre
1992 y 1995 y permite concluir que ha aumentado
en todos los países. Los dos en los que este incre-
mento ha sido mayor son Hungría y España, donde

Gráfico R.1.2: Porcentaje de la población activa total empleado como profesores, incluyendo todos los
niveles educativos (1992, 1995)

% de la 10
población

acliva 9 —

0 —

KOREA I JAPÓN GBR CAN ' MEX FRAN i IRL ESP ' BEL [Fl.| •
TUR EEUU GRE NZEL AUS DIN SUE ITA HUN

1992 1995 Media de los países en 1995

Los países están oidenados en orden creciente según los datos de 1 995.
Fuente: OCDE.
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el aumento ha sido del 1,5% sobre el tota! de la po-
blación activa. Si a esto se añade el factor del des-
censo generalizado de la población en edad escolar
en España, donde la tasa de natalidad es la más
baja del mundo, se puede decir que el esfuerzo
económico que, en términos globales, se viene rea-
lizando en educación es bastante importante.

Las diferencias entre los países en cuanto al ta-
maño relativo de la fuerza de trabajo empleada en

la enseñanza no se explica sólo por las diferencias
en el tamaño de la población en edad escolar, sino
también por el tamaño medio de las ciases, el
tiempo total de enseñanza impartido, el número de
horas de trabajo de los profesores y la distribución
de tiempo de trabajo de los profesores entre hora-
rio dedicado ;i la docencia y a otras actividades.

Finalmente, se puede afirmar que el porcentaje
de la fuerza de trabajo de un país empleada en el

Tabla R.l.l: Porcentaje de la población activa total empleado en el sector de la enseñanza, pública
y privada (1992, 1995)

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
México
Área del Pacífico
Auslralia
Corea
Jo pon
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlando
Italia
Luxem burgo
Portugal
Reino Unido
Suecio
Otros países de la OCDE
Hungría
Islandia
Noruega
Polonia
República Checa
Suiza
Turquía
Media de los países

Profesores de
(incluido

1992

2>

2,9

2A
3,3

3>
4,8
3,3
3,3
3,1
3,3

¿4
3,6
4,2

¿5

4,2

3¿
...

2,2
3 , 1 "

todos los niveles
preescolar)

1995

3,5
3,2
3,8

¿3
2,7
3,5

3,5
4,2
5,3'
4,3
4,7
4,0
4,2
3,4

45
4,8

¿2
4,6

5,7

£4
3,9

Personal de apoyo
administrativo 0

1992

...
X

. . .

X

X

X

X

X

X

• «

X

X

X

X

X

X

educativo,
técnico

1995

0,7
4,0
1,5

0,7
0,7
2,4

i"i
2,8
...
1,9
X

0,2

1,1

---

2,8

...

...

1,7

Todo el

1992

6,2

4,2

3,1

6,0
5,7
• ••
5,1
5,5

5,5

-*-

6,4

4,2

personal

1995

4,2
7,2
5,3

3,0
3,4
5,9

6,4
7,1
...
5,9
4,2
3,0

5,9

8,ó

5^4

* Sólo la Bélgico flamenca.
** En la inedia no se han lenido en cjenla los dalos de Hungría y lo Rep. Checa.
Fuente: OCDE.
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sector de la enseñanza es un indicador de la pro-
porción del total de los recursos económicos que
dicho país emplea en educación y, por tanto, del
esfuerzo económico que está dispuesto a liacer en
este campo. Esto es así debido a que el personal
es umi de los capítulo.*, que exige un gasto más
fuerte dentro del campo de la educación. No hay
que olvidar, sin embargo, que para estudiar con
mayor precisión l;t magnitud de esta inversión hay
que analizar conjuntamente el número de profeso-
res y otro personal empleado en la enseñanza, la
cuantía de los sueldos del profesorado y la distri-
bución de éste por edad (variable que también in-
cide en su salario).

R.2. Ratío alumnos/profesor en los dis-
tintos niveles educativos

CONTEXTO POÚTKO

Este indicador muestra la ralio entre alumnos y per-
sonal docente en los distintos niveles educativos. Su
importancia radica principalmente en que. amén de
la trascendencia de aspectos como la adecuación de
los espacios escolares, la riqueza y abundancia del
material didáctico, el uso cada vez más frecuente de
ordenadores y otras nuevas tecnologías en la ense-
ñanza, el profesorado sigue siendo el recurso más
relevante en el sistema educativo y del que parece
demostrado que dependen, en mayor medida, los
resultados obtenidos por los alumnos. La cantidad
en que los alumnos disponen de este "recurso" es,
por tanto, un indicador relevante tanto pedagógica
como políticamente.

Por otra parte, fray que tener presente que. en
buena parte, la importancia de este indicador ra-
dica en su consideración como factor de calidad.
Debido a la dificultad, que la propia OCDE reco-
noce, de encontrar formas directas de medir la cali-
dad de la enseñanza, un indicador como éste más
fácilmente cuantificable referido a los "inputs",
puede servir como vía indirecta para aproximarse a
valorar la calidad

La ratio entre alumnos y personal docente es -junto
con el salario del profesorado, el número de alumnos
por clase y la cantidad de personal de apoyo disponi-
ble-, uno de los elementas que determinan los recursos
financieros que un país ha de dedicar a la educación y
el grado de atracción que puede ejercer la profesión
docente. De hecho, la inversión en todos estos elemen-
tos suele estar compensada, de manera que. por ejem-

plo, unos salarios menos elevados a veces se compen-
san con condiciones laborales atractivas como latios
bajas, reducido número de alumnos en las clases o me-
jor aprovisionamiento de materiales y tecnología, o a la
inversa. Como normalmente los países tienen unos re-
cursas limitados para invertir en educación, se hace ne-
cesario decidir en cuál de todos estas aspectos se va a
realizar un mayor esfuerzo económico en detrimento
de los otros. En ocasiones, sin embargo, esta decisión
viene determinada por aspectos coyunturale.s como
unas collones más numerosas de alumnos, un mayor
número de alumnos con necesidades educativas espe-
ciales que deben incorporarse a las clases normales, u
otras.

El patrón, en la mayoría de los paí.ses, e.s que la
rutio entre alumnos y profesores disminuya a me-
dida que los estudiantes pasan a niveles más eleva-
dos de la enseñanza. En cualquier caso, el balance
óptimo entre alumnos y profesores puede ser dis-
tinto en los diferentes niveles educativos.

DfFMC/ON

La ralio se obtiene dividiendo el número total de
alumnos a tiempo completo entre el número toral
cié profesores a tiempo completo de un mismo ni-
vel educativo y del mismo tipo de institución esco-
lar. Sin embargo, para una adecuada interpretación
de este indicador es necesario tener en cuenta que
la ratio no equivale al número de alumnos por
clase, sino al número de alumnos que "corres-
ponde" a cada profesor, y, por lo tanto, una ralio
baja no implica que el número medio de alumnos
por clase sea reducido. El tamaño de las clases, de
hecho, no depende sólo del número de alumnos y
de profesores que haya en un centro, sino del nú-
mero de áreas o asignaturas que tienen los alumnos
y también del número de horas de docencia que
imparten los profesores. Así, aunque la ratio sea
baja, el número de alumnos por clase puede ser
elevado si el número de horas de docencia de los
profesores es escaso o si un mismo grupo clase
tiene varios profesores para las discintas áreas. De
hecho, ésta puede ser una de las explicaciones de
que la ratio sea más reducida en enseñanza secun-
daría que en primaria (sin que ello signifique que el
número de alumnos por aula sea inferior, sino que
puede ser al contrario), puesto que la especiali-
zación de la enseñanza por áreas es mayor y suele
ser un profesor diferente el que imparte cada una
de las áreas.
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Graneo R.2.1: Ratio de alumnos/profesor, por nivel educotivo (1988-1996)
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fuente. OCDE.
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A la hora de interpretar el indicador es necesa-
rio tener en cuenta, sin embargo, que la definición
de "profesor" no es exactamente equivalente en
todos Los países. Así, hay algunos como Bélgica
flamenca, Canadá, España, Estados Unidos, Finlan-
dia, Suecia y Suiza que sólo incluyen en la defini-
ción a los profesores de aula y los otros lipos de
profesores. Alemania, Austria, Francia, Holanda, Ir-
landa, México y el Reino Unido incluyen a los di-
rectores entre el profesorado. En otros contabili-
zan también a los orientadores o psicólogos
escolares.

Es muy similar lo que se entiende por "profe-
sor" en educación primaria y secundaria, sin em-
bargo, la situación e.s algo diferente en enseñanza
superior. En la mayoría de los países se incluye en
este concepto a aquella persona que imparte do-
cencia en ese nivel educativo, pero no existe toda-
vía una definición clara y unificada al respecto.

PRINCIPALES RESULTADOS

En todas las versiones de la publicación de indica-
dores de la educación de la OCDE, desde 1992, se
han ofrecido datos sobre la ratio. Aquí se presen-
tan los correspondientes a 1988 ¡unto con los de la
última versión, referente al año 1995, y se estudia
la variación que ha sufrido la ratio profesor/alum-
nos en estos años en la generalidad de los países,
y en concreto en España. Hay que tener en cuenta
que este dato en algún caso puede variar bastante
de un año a otro por razones coyunturales, como
el aumento significativo del número de alumnos
de una determinada cohorte, Pero lo que aquí se
pretende no es comprobar .si se han producido va-
riaciones puntuales, sino la existencia o no de una
tendencia generalizada en los países al aumento o
la disminución de la ratio en las distintas etapas
educativas.

Como se ve en el Gráfico R.2.1. en la mayoría
de los países se produce un descenso progresivo
de la ratio entre primaria, secundaria inferior y se-
cundaria superior; es decir, a medida que se sube
en las etapas del sistema educativo hay más pro-
fesores en comparación con el número de alum-
nos o, lo que es lo mismo, el "acceso de los
alumnos a los profesores" aumenta. Entre la ense-
ñanza secundaria post-obligatoria y los estudios
universitarios se vuelve a producir un aumento de
la ratio, no porque descienda el número de asig-
naturas que cursan los alumnos, sino general-

mente porque se acrecienta el número de alum-
nos por clase. En los estudios terciarios no univer-
sitarios, en cambio, la rallo es la más baja de to-
dos los niveles educativos.

En 1996 la ratio media en primaria era de 18.3
alumnos por profesor, en secundaria inferior de
14,8, en secundaria superior de 13,7, en educación
superior no universitaria de 13,1 y en educación
universitaria de 16,7, Canadá es la única excepción
destaca ble al patrón general, puesto que tiene ra-
tios más elevadas en enseñanza secundaria que en
primaria.

La variación en la ratio entre los distintos países
en la educación primaria es muy grande, desde 11,2
en Dinamarca e Italia hasta 31,2 en Corea. El rango
de variación en secundaria inferior es aJgo menor,
entre 9,2 en Austria y 25,5 en Corea. En secundaria
superior, el rango de las ratios alumnos /profesor
varia desde 8,5 en Austria hasta más de 23, nueva-
mente, en Corea.

Aunque la ratio alumnos/profesor es diferente
en educación primaria y secundaria, la posición de
los países en este indicador es, en general, pare-
cida en ambos niveles, es decir, que se sitúan en
un lugar similar del ranking en los dos. Así. por
ejemplo, ilalia, Dinamarca y Hungría tienen ratios
bajas tanto en primaria como en secundaria y, en
cambio, en Corea, México. Irlanda y Nueva Ze-
landa las ratios son altas en ambos niveles. No
obstante, países como Corea, Francia, Irlanda, la
República Checa y México son excepciones a esta
tendencia, puesto que en ellos el descenso de la
ralio entre primaria y secundaria es mucho más
pronunciado que en el resto de los países. Ca-
nadá, como se ha dicho, destaca por lo contrario,
ya que su ratio aumenta de forma importante en
secundaria.

España se sitúa en los dos casos en una posi-
ción intermedia, prácticamente en la media interna-
cional, La causa de unas y otras tendencias no
siempre hay que buscarla en políticas educativas
que pretenden dar mayor importancia a unas etapas
o a otras en los distintos países, sino también en
posibles desajustes entre el número de profesores y
las condiciones demográficas del momento.

Otro aspecto de interés, ya enunciado ante-
riormente, es el análisis de la compensación en
educación primaria y secundaria entre la ratio y el
salario del profesorado, es decir, si el sueldo de
los profesores es superior cuando éstos deben en-
frentarse en su trabajo a un mayor número de
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Tabla R.2.1: Ratro

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
Área del Pacífico
Australia
Japón
Nueva Zelanda
Europa
Austria
Bélgica
Dinamarca
Francia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxem burgo
Noruega
Reino Unido
Suecia
Turquía
Media de los países

fuente: OCDE.

alumnos/profesor en

Preescolar

ló,é
X

-

19,5
19,5

23,3
-

15,8
25,5
19,1
28,7

-
-
-

27,8
-

16,7
-

enseñanza

Pri marra

16,6
17,5

18,2
21,5
19,8

11,3
-

11,7
17,0
19,1
26,8
12,8
13,7

-
21,4
11,1
31,1
18,5

pública y privada,

Secundaria
Inferior

15,3
-

-
19,2

-

8,1
X

9,4
14,9

X

X

8,8
X

X

17,5
10,9

X

-

por nivel educativo (198S)

Secundaria
Superior

15,2

-
17,2

-

14,9
X

13,8
11,6

X

X

9,7
X

X

16,0
12,4

X

-

Toda la Eduación
Secundaria

15,2

12,7
18,2
20,0

10,8
8,3

11,1
13,4
20,0
17,5
9,2

10,9
20,9
16,5
11,5
22,7
15,0

alumnos <lo que no necesariamente significa que
tengan clases más numerosas, sino que el número
de alumnos que atienden en total es superior), y
viceversa. No existe un patrón común de res-
puesta a esta cuestión en todos los países. En
Austria, Iialia y Suecia las ratios alumnos/profesor
son relativamente bajas, pero también es bajo el
salario inicial del profesorado- En Alemania y Co-
rea, en cambio, se paga a los profesores unos sa-
larios más elevados pero, en contrapartida, en es-
ios países las ratios son elevadas, sobre todo
Corea. Las condiciones laborales más duras se dan
en Turquía, donde la ratio es de las más altas de
los países de la OCDE y, en cambio, el salario es
e! más bajo. En esta comparación, la situación de
España resulta bastante favorable; el salario del
profesorado al inicio de su carrera profesional es
considerablemente alto y el número de alumnos
que debe atender cada profesor, en cambio, se si-
lúa en un nivel intermedio, tanto en primaria
como en secundaria.

La ratio en las universidades públicas y priva-
das tiende a ser algo superior a la de la educación
secundaria superior en los países de la OCDE. La
ratio media de los países en la educación universi-

taria es de 16,7 alumnos por profesor, en compara-
ción con los 13,7 de la secundaria superior. En la
ratio alumnos/profesor en ia universidad las dife-
rencias entre los países son más notables que en
los demás niveles educativos. De entre los países
que han proporcionado este dato, destacan Italia,
Grecia, Suiza e Irlanda con una cifra bastante por
encima de la media y, en cambio. Hungría, Mé-
xico, la República Checa y Alemania sobresalen
con unas ratios muy por debajo de la media inter-
nacional. La interpretación de estos ciatos debe ser,
sin embargo, cautelosa por la todavía imprecisa
definición de lo que se entiende por profesor y
por alumno en este nivel educativo y por la difi-
cultad en calcular el número de profesores y de
alumnos a tiempo completo existentes en cada
caso. Mientras no se alcance la unificación de es-
tos criterios, la comparabilidad entre países no
está totalmente garantizada.

En la educación superior no universitaria es difícil
hablar de patrones, puesto que es todavía muy escaso
el número de países que dispone de estos datos. Lo
que sí se puede observar es que la ratio sigue una
pauta diferente en los estudios terciarios de carácter
universitario y no universitario dentro de los países.
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Los factores que se pueden apuntar para ex-
plicar las considerables diferencias entre países
en la ratio alumnos/profesor en la enseñanza su-
perior son muy variados, desde las diferentes es-
tructuras de estos estudios, el tamaño de las cla-
ses, el número de asignaturas que impane un
profesor cada curso, la duración de los estudios,
el número de horas de prácticas, y un largo
etcétera.

Por lo que se refiere :i la comparación de las
ratios dentro de los países entre- 1988 y 1996. la
principal observación es que no existe una ten-

dencia general de variación en ningún senrido.
En educación primaria se han producido cambios
en algunos de ellos, pero escasamente cuantio-
sos y sin seguir un patrón fijo al alza o a la baja.
Sólo son dignos de reseñar los descensos de la
ratio en Irlanda y en Japón. En secundaria infe-
rior se repite el descenso en esos dos países y
también en Holanda, pero en general las varia-
ciones siguen siendo muy poco significativas. En
secundaria .superior únicamente son reseñables
los casos de Irlanda y Holanda, donde las raiios
disminuyeron.

Tabla R.2.2: RaHo alumnos/profesor en enseñanza pública y privada, por nivel educativo

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
México
Área del Pacífico
Australia
Corea
Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania
Austria
Bélgica
Dinamarca
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Luxemburgo
Portugal
Reino Unido
Suecia
Otros países de la OCDE
Hungría
Islandia
Noruega
Polonia
República Checa
Suiza
Turquia
Media de los países

Fuen/e: OCDE.

Preescolar

21,5
21,9
23,6

24,9
17,8
6,0

23,7
18,9

13,1
19,4
11,9
24,6
14,9
20,0
24,1
13,9

20,2

11,7
4,5

Ü',9
18,3

17,6

Primaria

17,0
16,9
28,3

18,1
31,2
19,7
22,0

20,9
12,7

11,2
18,0
ló,8
19,5
15,0
20,0
22,6
11,2

21,3
12,7

12,2
17,0

20,4
15,9

18,3

Secundaria

Inferior

20,0
17,5
17,7

25,5
16,2
18,1

16,0
9,2

10,1
17,8
12,4

X

11,4
X

X

10,8

16,0
12,2

9,5

13,0
13,0

14,8

Secundaria

Superior

19,5
14,7
13,8

23,1
15,6
14,1

13,1
8,5

12,1
14,2

X

11,3
X

X

9,8

15,3
15,2

11,3

11,7
10,2

13,7

Toda la
Eduaáón

Secundario

19,7
ló , l
16,2

24,3
15,9
16,1

15,0
8,9

11,0
15,1

13,3
11,3
18,6
15,8
10,2

15,6
13,7

10,4

12,3
12,3

14,6

Superior

no
Universitaria

12,8
19,4

X

10,8
11,6

12,3

12,3

X

23,0
a

12,2
7,6

X

a

9,0

1¿1

(1996)

Universitaria

16,4
14,1
9,6

15,4

13,5
16,1

12,5
14,5

17,6

17,2
23.9
18,7
21,6
29,0

...
X

9,9

16,4
21,2

16,7
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Gráfico R.2.2: Variación de la ratio alumnos/profesor en España entre 1991 y 1996 en los
distintos niveles educativos (enseñanza pública y privada)
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fuente: OCDE.

En el Gráfico R.2.2 se presentan los datos sobre la.s
variaciones de las ratios en España entre 1991 y 1996,
período de importantes cambios en la organización del
sistema educativo, tanto preuniversitario como univer-
sitario. Se observa que la tendencia general es al des-
censo en las ratios. principalmente en el nivel de edu-
cación primaria (tramo de edad en el que el descenso
demográfico ha sitio más fuerte durante estos años) y
en educación universitaria: nti obstante, en este último
caso, al tener datos sólo de los dos últimas años no es
posible todavía señalar ninguna tendencia. En secun-
daria inferior la variación lia sido práctica mente insig-
nificante y algo nías fuerte en secundaria superior.

R3. Tamaño de las clases y ratio
alumnos/profesor por curso en
educación primaria

CONTEXTO POLÍTICO

La importancia ule este indicador radica básicamente
en que el número de alumnos por ciase es. ¡unto con
el número de horas de clase, lo que nos permite co-
nocer la "oportunidad de aprender" que tiene cada
alumno, es decir, el acceso real que tiene a la ense-
ñanza. Desde el punto de vi.sta de los prolesores, el

tamaño de los grupos a los que imparten clase y el
número de horas lectivas son dos de los elementos
que en mayor medida influyen en su caiga de trabajo.

Existen una serie de factores relacionados con este
indicador que del~>en estudiarse de forma conjunta para
obtener una imagen correcta de lo que sucede en cada
si.siema educativo y las implicaciones de las decisiones
políticas que se lomen a este respecto. Así, la relación
entre la ratio alumnos/profesor por un lado y el ta-
maño de la clase por otro viene dereiminada por una
serie de decisiones políticas como el número de horas
diarias de clase que tienen los alumnos, el número de
horas lectivas por día de los profesores, el número de
grupos o alumnos a los que debe atender cada profe-
sor y la división entre el número ele horas lectivas y el
resto de horas de trabajo de las profesores.

Puesto que los recursos disponibles son siempre
limitados, la inversión en educación implica siempre
una toma de decisiones para determinar en cuál de
los elementos antes mencionados se va a hacer un es-
pecial esfuerzo. Normalmente, las autoridades educati-
vas, en aras de mejorar la calidad de la enseñanza con
un coste limitado y en función de lo que la investiga-
ción o la práctica educativa hayan demostrado más
eficaz, deciden dedicar mayores recursos a reducir el
número de alumnos por clase, disminuir el número de
horas lectivas de los profesóles, aumentar el horario
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de los alumnos, etc. lín I unción del grado de autono-
mía otorgado a los centros en los distintos países, es-
tas decisiones son también, a veces, competencia en
parte de ésios, en cuyo caso les corresponde asi-
mismo la responsabilidad sobre ellas.

DEFINICIÓN

Este indicador proporciona una medida del tamaño
de las clases, las ratios alumnos/ profesor y de la
gestión y organización interna de los centros de edu-
cación primana. El concepto de raiio en este indica-
dor se diferencia del anterior en c|iie no se calcula
con cifras de ámbito nacional sino por centro, es de-
cir, que el cómputo se liace dividiendo el número de
alumnos por grupo de cada centro entre el número
de profesores de aula do cada centro. Por su parte,
el tamaño de la clase se calcula como promedio por
país, dividiendo el número total de alumnos por cen-
tro entre el número total de clases por centro.

Por último, se ofrece información del promedio
de directores y jefes de estudio por país, en función
tanto del número de profesores como del número
total de alumnos por centro.

Solamente se ha ofrecido información sobre este in-
dicador en la última versión de Edticcilioii el! a Glance.

PRINCIPALES RESULTADOS

Se puede comprobar que Italia. Noruega y Portugal
(ver Gráfico R.3.1) son los países con unas ratios
más bajas en educación primaria, con menos de 15
alumnos como media por profesor, mientras que en
Francia, Irlanda y Holanda se superan los 20 alum-
nos por profesor. España, con 17.6, se sitúa en un
lugar intermedio en esta clasificación.

En cuanto al tamaño de las clases, la mayoría
de los países que informan sobre este aspecto se
encuentra en el rango de entre 15 y 20 alumnos
por clase como promedio (para consultar los da-
tos ver Tabla R.3.1 en la página 851. Portugal con
1-Í.5 y Holanda con 24,6 alumnos por clase, se si-
túan en los extremos de esta distribución. En Ho-
landa, además, al elevado número de alumnos por
clase se añade un número de horas lectivas relati-
vamente alto para los profesores, por lo que se
puede decir que el profesorado de primaria en
ese país soporta una carga laboral bastante ele-
vada. Por el contrario, en Portugal. Grecia y No-
ruega, a unas clases reducidas se añade un menor
número de horas lectivas, lo que significa una
carga de trabajo para sus profesores sensible-
mente más libera.

Gráfico R.3.1: Ratio alumnos/profesor en educación primaria, calculada en cifras basadas
en datos por centro (1996)
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Gráfico R.3.2: Media y rangos intercuartites de los tamaños de las clases en centros
de primaría {1996)
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Fuente: OCDE.

Este indicador permite comprobar que las cifras
de la ratio calculadas a escala nacional (que apare-
cen en el indicador R.2) tienden a ser más elevadas
que las obtenidas con cifras basadas en datos por
centro. Las diferencias pueden deberse a la forma en
que se han hecho los cálculos con los profesores a
tiempo parcial; cuando se loman datos a escala na-
cional pueden computarse conjuntamente para hallar
equivalentes en profesores a tiempo completo y no
así cuando se trabaja con datos por centro.

El Gráfico R.3.2 pone de manifiesto la existencia
de importantes diferencias entre los países también
en cuanto al tamaño medio de las clases por centro,
desde los 14,5 de Portugal a los 24.6 de Holanda.
Igualmente, resulta de interés observar las diferencias
de variabilidad a este respecto dentro ele cada país.
Así, mientras en Bélgica o Italia los tamaños de las
clases son muy parecidos en unos y otros centros, en
España y en Finlandia la diferencia es considerable,
de hecho, el rango intercuartil de los tamaños de las
clases es ca.si tres veces más grande que en los ante-

riores. En España, en concreto, el rango entre el per-
centil 25 y el percentil 75 va desde los 13 a los 25
alumnos por clase, es decir, que un 50% de las clases
se encuentra dentro de este rango tan amplio.

En países como Italia, Grecia y Noruega, el re-
lativamente bajo salario del profesorado (ver indica-
dor P.2) puede verse en parle compensado por la
menor carga laboral que supone para los profesores
trabajar con clases pequeñas, en las que su labor
puede ser más gratificante y efectiva. En Portugal,
los profesores gozan de la doble ventaja de tener
salarios elevados y al mismo tiempo trabajar con
clases pequeñas, mientras que en Suecia se pro-
duce la situación exactamente contraria, puesto que
en ese país el profesorado está en unas condiciones
desventajosas en ambos aspectos.

España se encuentra en una situación intermedia y
podría decirse que complementaria en ambos; los piole-
sores de primaria tienen un salario intermedio, aunque
relativamente por encima de la media en comparación
con los demás países, y el tamaño de las clases en este
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nivel educativo es tamhién intermedia (20 alumnos),
aunque en este caso algo superior ;i la media. Se ob-
serva, sin embargo, que la variabilidad en el tamaño de
ias clases es, junto con la de Finlandia, la más elevada de
los países que lian informado sobre este aspecto, de tal
modo que un profesor español de educación primaria
puede tener altas probabilidades tanto de tener que im-
partir cla.se en aulas pequeñas de menos de 15 alumnos
como de hacerlo en aulas de alrededor de 25.

Por lo que se refiere a la dirección de los centros,
las ratios personal directivo/profesorado y personal
directivo/alumnos dependen, como en los casos ante-
riores, de la inversión realizada por cada país en este
capítulo, unida a otras medidas como ¡a formación,
incentivos, etc., y pueden permitir sacar conclusiones
sobre la importancia concedida en los distintos países
a la gestión y liderazgo de los centros.

Mientras que en educación primaria en Noruega
hay lo que correspondería a 12 directores a tiempo
completo por cada 100 profesores, en Portugal hay
sólo 1 por cada 100. En relación con el número de

alumnos, el rango se sitúa entre 12 directores por
cada 1000 alumnos en Noruega y 0,6 directores por
cada 1000 alumnos en Portugal. España se encuentra
entre los países con ratios más altas en relación con
la dirección, puesto que existen 1,4 directores por
cada 100 profesores y I por cada 1000 alumnos en
educación primaria.

Como se ve en el Gráfico R33, la disparidad en
relación con la ratio director/ profesores es grande.
Por otra ¡jarte, los rangos intercuaitiles son mucho
más amplios en países como Austria, Grecia y Suecia
que en Italia y Bélgica. Finlandia, Irlanda, Portugal y
España han informado de que, en al menos el 75% de
sus centros de primaria, no hay ni siquiera el equiva-
lente a un director a tiempo completo por cada 100
alumnos. Esto puede ser el resultado dei hecho de
que en los centras pequeños no existen horas formal-
mente atribuidas a los directores para las tareas direc-
tivas o son muy escasas. El tiempo para llevar a cabo
esas actividades se obtiene reduciendo ligeramente la
carga lectiva de los directores o considerándolas una

Gráfico R.3.3: Media y rangos intercuartiles de las ratios d ¡rettor/ persona I docente
en educación primaría (1996}
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Fuente: OCDE.
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parte integrante de su trabajo como primas ínter pares
entre tocias los profesores.

Este es el caso de España, paús en el que la ma-
yoría de los directores de centros de primaria com-
parte la tarea directiva con su labor docente, por lo
que a ninguno de ellos se le puede considerar di-
rector a tiempo completo. Esta situación liace que
la ratio baje, ya que se hace necesario tomar a más
de un director real para poder obtener, a efectos es-
tadísticos, un director a tiempo completo.

En la Tabla R.3.1 se incluyen datos de diferente
tipo, que juntos permiten obtener una imagen bas-
tante completa del peso que tiene la carga laboral
de los profesores y los directores de centros de pri-
maria en los distintos países.

Como se ve, España es uno de los países que
cuenta con clases de mayor tamaño. Sin embargo, res-
pecto a la ratio alumnos/profesor, gana puestos en el
ranking y se sitúa en un lugar intermedio, lo cual, al
darse la circunstancia de que en educación primaria no
existen profesores especializados por materia, sino que
cada clase es básicamente atendida por un profesor-tu-
tor, debe interpretarse como que el número de profeso-
res especialistas es relativamente elevado, en compara-
ción con los otros países. En cuanto a las horas lectivas
anuales, las 900 horas de España superan en casi 100 la
media de los países. Y, finalmente, las ratios
director/profesores y director/alumnos son de las más
bajas; de hecho, en España es muy escaso el número
de directores de centros de primaria dedicados exclusi-

vamente a tareas directivas. Todas ellos tienen un de-
terminado número de horas lectivas, excepto los de
centros muy grandes con un elevado número de profe-
sores y de alumnos; esto hace que muy pocos centros
tengan un director a tiempo completo.

Por otra parte, se puede afirmar que los datos
confirman ki situación de que en España la mayor
parte de los ceñiros de primaria son de un tamaño
intermedio. Según las cifras, por cada 100 profesores
de primaria se cuenta con un equivalente a 1,4 direc-
tores, por lo que, teniendo en cuenta que a cada cen-
tro le corresponde estadísticamente menos de 1 di-
rector, esto implica que la mayoiía de ellos tiene? una
plantilla bastante inferior a los 100 profesores. No
obstante, al haber más de una persona en la direc-
ción conformando el equipo directivo, la proporción
se reduce a un directivo por cada 10Ü0 alumnos.

Todas las circunstancias descritas permiten con-
cluir que el profesorado de educación primaria en
España disfruta de unas condiciones laborales que
podrían calificarse de ligeramente más desfavora-
bles, aunque dentro de una situación intermedia,
que las ele sus equivalentes de otros países: el ta-
maño de las clases es bastante grande, aunque no
es un solo profesor el que atiende a cada grupo; a
cada profesor le corresponden 2,4 alumnos menos
de los que, como media, conforman cada grupo. El
número de horas lectivas anuales es comparativa-
mente elevado y el peso de la función directiva de
los más bajos.

Tabla R.3.1: Tamaño de la (lase, ratio alumnos/personal docente, número de horas lectivas anuales
de los profesores, ratio di rector/persona I docente y ratio personal de dirección/alumnos en los centros

de primaria (1996)

Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

Tamaño de la clase

18,8
1 9 /
20,0
17,3
20,6
ló,5
24,6

...
17,0

, 15,1
14,5
20,0

RaKo alumnos/
personal docente

15,7
16,5
17,6
16,1
20,2
15,2
23,ó
24,0
10,1
23,6
13,4
15,3

Horas lectivas
anuales de los

profesores (1994)

709
832
900

923
696

1.000
915
748
686
828
Ó24

Rotio directores/
personal docente

• ¡oo

4,3
7,3
1,4
2,4
1,7
4,2
8,0
2,1
2,0

11,9
1,0

9,4

Ralío personal de
dirección/alumnos

• 1.000

2,7
4,1
1,0
1,6
0,8
2,7
3,8
0,8
2,2

12,4
0,6
6,1

Fuente: OCDE.



ND<:A -RF :-O> Y PROO S

T. Tiempo de enseñanza

T. í. Número de horas anuales de
enseñanza por profesor

CONTEXTO POLÍTICO

Este indicador hace referencia al tiempo total anual
de docencia directa de los profesores, e.s decir, el
tiempo que dedican específicamente ai proceso de
enseñanza-aprendizaje con los alumnos, lo cual
consliluye la actividad primera y primordial del ira-
bajo de los docentes.

F.l tiempo de enseñanza es un elemento impor-
tante de las condiciones de trabajo de los profeso-
res y, junto con el salario, la ratio alumnos/profe-
sor, el número de alumnos por clase, la materia o
materias que imparten, entre otras, condiciona de
manera importante la cantidad de recursos que los
gobiernos han de invertir en educación.

Por otra parte, al estar en relación este ele-
mento con la cantidad de tiempo de que dispo-
nen los profesores para planificación, prepara-
ción de materiales, reuniones, cursos de
perleccionamienlo y otras actividades profesiona-
les, afecta también a la motivación y actitud de la
profesión docente.

Hay que tener en cuenta que este indicador no
debe interpretarse como una medida del volumen
total de trabajo de los profesores, puesto que sola-
mente refleja la pane correspondiente a docencia y
no todas las demás tareas que forman pane de la
carga laboral del profesorado.

DEFINICIÓN

Este indicador se define como el número total de
horas al año Ü hora = 60 minutos) durante las
cuales un profesor a tiempo completo es respon-
sable de impartir docencia directa a un grupo de
alumnos.

TI número de horas de enseñanza al año se cal-
cula en función del promedio de horas diarias de
enseñanza multiplicado por el número de días lecti-
vos por año, o bien multiplicando las horas lectivas
semanales por el número de semanas al año que el
centro está abierto y con clases. Quedan excluidos
en este cálculo todos los días festivos.

Los datos para este indicador se obtuvieron a
través de las Encuestas de la Red C sobre Profe-
sorado y Curricula, que fueron contestadas por

expertos en la ordenación del sistema educativo
en cada país. La información para elaborar este
indicador fue solicitada por la Red a los países en
tres ocasiones, en las encuestas de 1995, 1996
y 1998.

PRINCIPALES RESULTADOS

El Gráfico T.l.l está formado por una serie de his-
togramas donde se han incluido únicamente los
países de los que se disponía de datos de los tres
años mencionados para poder observar gráfica-
mente la evolución que se ha producido en rela-
ción con el tiempo de docencia en las distintas
etapas educativas.

Como se puede comprobar en el Gráfico,
existe una considerable diversidad entre los paí-
ses de la OCDE en el número de horas de docen-
cia que tienen al año, como promedio, los profe-
sores de enseñanza pública. Rn 1996, por
ejemplo, se llegan a dar 351 horas de docencia
de diferencia entre un profesor de primaria de
Holanda y uno de Suecia. Se observa que, en casi
todos los países, el número ele horas de docencia
al año en los centros públicos es superior para
los profesores de educación primaria que para los
de secundaria.

Estados Unidos, Holanda, Portugal, Turquía y
Suiza destacan como los países con mayor número
de horas de docencia del profesorado en todas las
etapas educativas de enseñanza no profesional; en
formación prolesional sobresalen Turquía, Bélgica y
Holanda, En el otro extremo, el de los países donde
los profesores imparten menor número de clases,
están Noruega y Suecia.

Noruega, Suecia y Grecia son los países en
los que, en conjunto, se dan un menor número
de horas de clase, mientras que en Turquía, Ho-
landa y Estados Unidos es donde el tiempo de
enseñanza es superior. A medida que se pasa a
etapas educativas superiores, el tiempo anual de
enseñanza va disminuyendo. En secundaria post-
obligatoria. ia rama profesional tiene en todos los
casos una carga horaria igual o superior que la
rama académica o general. La elevada cifra de
Turquía se debe a que no han ofrecido un pro-
medio del tiempo de enseñanza en los diferentes
programas, sino la máxima existente y a que han
contabilizado también como tiempo de enseñanza
el tiempo de prácticas.
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Gráfico T. l . l : Número de horas anuales de enseñanza en centros públicos, por nivel educativo
(1992,1994 y 1996)
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Fuente. OCDE.
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En el cuso de España, no existe variación en-
ere las cifras de primaria y de secundaria inferior
por no estar todavía en esas fechas implantada la
nueva secundaria obligatoria y, por tanto, estos
cursos correspondían ;¡l tercer ciclo de Enseñanza
General Básica, que pertenecía a la educación pri-
maria y tenía el mismo horario que ésta. Como se
ve en la tabla, España supera la media interna-
cional de horas de docencia en los niveles corres-
pondientes a educación primaria y secundaría in-
ferior. En secundaria superior (rama general y
formación profesional) quedaba en 1992 más de
100 horas por debajo de la media internacional
pero, a medida que en el resto de los países lia
ido disminuyendo, se ha ido igualando a ellos
hasta quedar prácticamente en la media.

Por otra parte, se puede comprobar que las
horas de docencia han ido disminuyendo en estos
años para los profesores de todas las etapas (ver
Tablas T.l.l y T.1.2). La media de los países de la
OCDfí se ha ido reduciendo año Iras ano: en 1992
la media internacional era de 858 horas anuales en

primaria, en 1994 había descendido a 818 y en
1996 a 791; en educación secundaria inferior se
pasó en esos años de 781 a 700, en secundaria su-
perior (rama general) de 745 a 633 y en secunda-
ria superior (profesional) de 789 a 652, Parece evi-
dente, pues, que la tendencia e.s a una progresiva
disminución en el número de lloras de clase que
debe impartir el profesorado en todos los niveles
de la enseñanza no universitaria. Esa disminución
ha sido mayor cuanto más alto era el nivel educa-
tivo. Con vistas a la interpretación de estos datos
hay que tener en cuenta, no obsiante, que los paí-
ses que ofrecieron información no fueron exacta-
mente los mismos los tres años.

A diferencia de la mayoría de los países, donde
se ha producido un descenso generalizado en el
tiempo de enseñanza, en España, como ya se ha
comentado anieriormenlc, éste se ha mantenido in-
variable. Para interprelar este hecho hay que tener
en cuenta que, al no estar todavía ninguna de las
etapas educativas completamente implantadas de
acuerdo con el calendario general de aplicación de

Tabla T.l.l: Número medio de horos anuales de enseñanza en centros públicos, por nivel educativo
(1992, 1994, 1996)

Alemania
Austria
íélgica
íep. Checa
Dinamarca
España
Estados Unidos
:inlandía
:rancia
Grecia
Holanda
rlanda
talia
Mueva Zelanda
Noruega
^orfugal
Reino Unido
Suecia
Suiza
Turquía

Media de los países

Fuente. OCDE.

1992

790
780
840

900
1 093

874
944

1.000
951
748
790
749
882

Ó24

900

858

educación
Primario

1994

760
709
832
687
750
900
958

923
696

i.000
915
748
788
686
828

624
1.085

830

818

1996

772
684
861
635
750
900
958

900
780
975
915
748
804
713
783
800
624
871

791

Educación Secundaria

1992

761
747
720

900
1.042

798
632

954
792
612
897
666
648
669
576

1.080

781

Inferior

1994

712
651
720
657
750

900
964

660
569
954
735
612
869
611
681

576
1.056

996

760

1996

715
658
741
607
750
900
964

647
629
910
735
612
776
ó i l
644
740
576
850

700

Educac ón Secundario
Superior [general)

1992

673
664
660

630
1.019

760

954
792
612
813
627
Ó12

528

1.080

745

!994

650
616
660
627
480
630
943

Ó60
569
954
735
612
950
476
607

528

996

688

1996

671
623
657
580
480
630
942

636
629
910
735
612
747
505
574

528
669

633

Educadi
Superio

1992

679
714
849

630

855

792
612

627
612

612

1.692
789

jn Secundaria
(profesional)

1994

665
Ó29
862
627
750
630

660
569

735
612
950
590
607

612

.328

722

1996

676
636
953
580
750
630

636
Ó29
900
735
612

a
589
574

612

652
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Tabla T.1.2: Variación del número de horas anuales de enseñanza entre 1992, 1994 y 1996,
por nivel educativo

1992 1994 1996

-27
-ÓO
-55
-70

Toiol n° horas de
variación 1992-96

-76
-81

-112
-137

Primaria
Secundaria inferió''
Secundaría superior (general)
Secundaria superior (profesional!

-40
-21
-57
-67

la LOGSE, y para evitar mayores equívocos, se hnn
seguido ofreciendo datos referentes al sistema edu-
cativo en extinción.

Para un más conecto análisis de este indicador
resulta imprescindible ponerlo en relación con el
salario del profesorado (indicador P.2), que es otro
de los factores esenciales de las condiciones labora-
les de los profesores. Se observa una tendencia en
los países, aunque no es una regla que se cumpla
en lodos los casos, consistente en que a más ele-
vada carga docente en un país, más salario perci-
ben ios profesores, y viceversa. En España, efectiva-
mente, la carga docente se sitúa en una posición
media-alia en comparación con el resto de los paí-
ses y también el sueldo de los profesores está en
ese nivel del ranking, aunque en un puesto un
poco más alto que el que tendría .si la relación en-
tre ambos factores fuera lineal.

T.2. Tiempo de enseñanza por materia

CONTEXTO POLÍTICO

Además de conocer el tiempo total de enseñanza,
se ha considerado relevante saber el número de ho-
ras que se dedican en cada país a cada una de ¡as
malcrías que forman parte del plan de estudios,
puesto que este dato puede ser indicativo de la im-
portancia concedida, política y educativamente, a
cada una de ellas.

Pero hay que recordar que el "tiempo de ins-
trucción" que recibe cada alumno de una materia
depende, no sólo del número de horas del horario
que se dediquen a ella, sino también de la ratio y
del tamaño de la clase en que el alumno recibe esa
insirucción. En relación con esto, conviene también
tener en cuenta que el tiempo óptimo de instruc-
ción no es necesariamente el mismo para todas las
materias.

DÍFiNIOON

El tiempo de enseñanza por materia se refiere al
número de horas al año de enseñanza o instrucción
que está previsto que los alumnos reciban, según el
plan de estudios propuesto, de cada una de las ma-
terias, incluidas las de ia parte obligatoria y las de
la parte flexible del currículo. las materias obligato-
rias son aquellas que necesariamente tienen que ser
impartidas en todos los centros y recibidas por to-
dos los alumnos. La parte flexible del currículo es la
que está formada por las materias opcionales.

Al proporcionar el tiempo de enseñanza por
materia, este inclkador informa, indirectamente, de
la importancia relativa que se concede a las distin-
tas materias en la media de los países y en cada
país en particular.

Por otra parle, a la llora de interpretar los da-
tos, es fundamental tomar en consideración la dife-
rencia existente entre "tiempo de enseñanza" y
"tiempo de aprendizaje'; en este último hay que in-
cluir también las posibles ciases particulares o de
apoyo y el tiempo dedicado en casa al estudio y a
la realización de deberes.

PRINCIPALES RESULTADOS

Se han obtenido datos ele este indicador correspondien-
tes a los cursos escolares 1991-92, 1993-9-í y 1995-96.

En el Gráfico T.2.1 aparece la distribución de los
porcentajes del tiempo anual de clases que en los
países se impartían, como media, de cada materia
obligatoria en los años 1992 y 1996 en las escuelas
públicas en educación secundaria inferior. Como
puede obsérvame, no existen grandes variaciones,
sm embargo es preciso destacar que en 199o ha dis-
minuido el número de horas de clase en todas las
materias, excepto en las instrumentales básicas (Ma-
temáticas y Lectura y Escritura) y en Ciencias.
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Gráfico T.2,1: Distribución porcentual por materias del tiempo total de enseñanza en educación
secundaria inferior (media de los países)

1992

Ciencias sociales I 3

Lenguas extrajeras I 3

Tecnología ó

Artes 9

Educación Física 9

Religión 5

Habilidades profesionales 2

Fuente: OCDE.

Ciencias 11 Ciencias sociales 12

Lenguas extrajeras 1 1

Matemáticas 1 2

Tecnología 4

Lectura y escritura l ó

Otros 10

Arres 9
i

i

Educación Física 9

1996

Ciencias 11

Matemáticas 13

Lectura y escritura 16
v- • .

'l ' Otras 4

Religión 3

Habilidades profesionales ]

Entre los resultados más sobresalientes, a escala
internacional, pueden mención ¡irse los siguientes: el
bloque ÍI! que fie concede más tiempo es el de las
lenguas (29-30% en 1992 y 1996, respectivamente),
siendo siempre algo superior el porcentaje dedicado
a la Lengua materna que el dedicado a las lenguas
extranjeras; las Matemáticas y las Ciencias juntas for-
man el siguiente bloque en importancia (23-26% de
medias) y, por último, el tiempo asignado a la ense-
ñanza de tas capacidades profesionales y a la Tecno-
logía, se redujo de un 8% a un 5%.

La Tabla T.2.1 de la página 92 permite conocer
con detalle el tiempo que se dedica a «ida materia en
cada uno de los países y comprobar las variaciones
entre 1992 y 1996. Hay que tener en cuenta, no obs-
tante, que en el año 1996 se incorporaron los datos de
ocho nuevos países a este indicador, por lo que, al no
ser exactamente los mismos los países participantes,
las diferencias que se observan en las medias entre un
año y olro podrían delíersc más a esta variación que a
cambios verdaderos en la política educativa. La única
diferencia aparentemente digna de reseñar a esie nivel
entre ambos años es la del apartado "otras materias".

Esta tabla permite, de igual modo, comprobar
que, independientemente de la media internacional,
la distribución del horario varía de forma considera-
ble entre los países y, por lanío, se puede decir que
dichas medias esconden una gran diversidad.

Entre 1992 y 1996 los horarios dedicados a las
distintas materias no variaron muy significativamente
en España. A pesar no estar todavía implantado de
forma generalizada el primer ciclo de enseñanza se-
cundaria en el momento de la obtención de los datos
y de existir, por tanto, alumnos cursando todavía el
tercer ciclo de la antigua EGB. Los datos que se ofre-
cen en la tabla hacen referencia al número de horas
de enseñanza en educación secundaria inferior.

En el Gráfico T.2.2 se muestra la distribución
de! horario en 1996 agrupando las materias por blo-
ques. .Se observa que, aunque los países difieren
considerablemente en su distribución del tiempo de
enseñanza entre las materias, en casi todos ellos,
sin embargo, entre el 20% y el 35% aproximada-
mente del tiempo dedicado a la parte obligatoria
del currículo en educación secundaria obligatoria se
dedica a las Matemáticas y las Ciencias,

Por lo que se refiere a la otra área instrumental
básica, la Lectura y escritura en la lengua materna, es
a la que, en general, mayor porcentaje de tiempo se
destina; destacan Irlanda e Italia con el 23% y, en el
otro extremo, Australia y el Reino Unido, con sólo el
12%. Con respecto a esta materia, aunque las variacio-
nes en el tiempo de dedicación a esta materia han
sido pocas desde 1992, son dignos cié destacar los ca-
sos de Holanda (donde lia disminuido en un 6%) y el
de Suecia (donde se ha aumentado en un 12%).
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bíl tiempo asignado a Ciencias Sociales varía
dentro de un rango muy amplio que va desde el 7%
en Finlandia a más del 24% en Irlanda.

La Tecnología y la capacitación profesional tienen
todavía una escasa presencia en el currículo de los
países, siendo incluso en algunos de ellos inexistente
o casi inexistente; .sólo en Nueva Zelanda. Corea.
Gran Bretaña c Italia se destina una parle significativa
del tiempo de enseñanza a este tipo de materias.

Por lo que se refiere a los idiomas extranjeros, se
observa que. de los países cuyo idioma oficial es el
uiglés, en Nueva Zelanda, Australia y Estados Unidos
dedican Lina parte muy escasa del tiempo de ense-
ñanza a esia materia (Irlanda no tiene datos al res-
pecto). Alemania, Sueeia, Finlandia. Bélgica y Holanda
son los países en los que se dedica un mayor porcen-
taje del tiempo de enseñanza al idioma extranjero.

Finalmente, la dedicación a otras materias, en-
tre tas que se incluyen las Artes, la Educación Física
y la Religión es la que más varía entre países, desde
Noruega, donde se les dedica casi el 50% del
tiempo a estas áreas hasta Suecia e Irlanda, donde
se les concede sólo alrededor del 15%-

España es, junto con Irlanda. Italia y Suecia, el
país que más tiempo dedica a la lectura y escritura en
lengua materna en el ámbito de la OCDE. Esta má-
xima dedicación se debe, en parte, a que en algunas
Comunidades Autónomas para estimar este dato se
han debido contabilizar tanto las horas dedicadas a
lengua castellana como a la de la propia Comunidad.
El porcentaje de tiempo asignado a la lengua extran-
jera está ligeramente por encima de la media.

Fl tiempo dedicado a las Matemáticas está por en-
cima de la media internacional y el de las Ciencias Naai-
rales por debajo. La unión de las tiempos de ambas ma-
terias hace que España se halle en un lugar intermedio.

Con respecto a las Ciencias Sociales, en España se
dedica menos tiempo del concedido en la mayor parte
de los países de la OCDE, y aún es menor el tiempo
asignado a la Tecnología, que es de los más bajos en-
tre los países que imparten esta materia tuna cuarta
parte de ellos no la ha incorporado a su currículo).

El tiempo que se dedica a la enseñanza del Arte
varía mucho de unos países a otros, mientras que es
más parecido el destinado a la Educación Física. En
ambas materias España se encuentra en la media.

Gráfico T.2.2: Distribución comparativa del tiempo de enseñanza por grupos de materias de la parte
obligatoria del currículo, en educación secundaria inferior (1996}

% de Mempo

100

COR ESP BEL ÑOR

HUN RCHEC AUST AUS SUE FRAN ALE GBR HOL GRE 1TA

Materna Meas

Ciencias Sociales

Ciencias

Tecnologio y
habilidades
profesión o les

Leclura y escritura

Todas las demás

Idioma moderno

los países estón colocados en orden descendente en función del liempo de enseñanza en matemálicas y ciencias.

Fueníe. OCDE.
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•o Tabla T.2.1: Distribución porcentual por materias del tiempo total de enseñanza, según el plan de estudios, en educación secundaria inferior
(1992, 1996)

Alemania*
Australia"
Austria
3élgica
Corea
} i na marca

EEUU
-inlandia
: randa
Grecia
Holanda
Hungría
ríanda
íj-ilin
ÍGIIG

MZelanda
Noruega
3ortugal
íeino Unido
Rep. Checa
Suecia
Turquía

ífiedia de los países

Lectura y
Escritura

1992

13
-

14
15
-
-

20
-

12
18
-

16

19
00

20
16
11
-
-

10
20

16

1996

14
12
13
13
14
20
20
17
13
17
12
10
13
23
01
¿o
17
17
14
12
15
22
-

16

Matemáticas

¡992

12
-

12
13
-
-

13
-

12
14
-
8
-

10
I D
Iv
16
12
13
-
-

12
13

12

1996

13
12
16
13
12
13
14
16
11
14
11
10
13
12
i n
1 U
15
12
14
12
15
14
-

13

Ciencias

1992

11
-

13
ó
-
-

10
-

12
10
-
9
-
8

í f i
1 V

9
9

14
-
-

13
13

11

1996

10
12
14
4

12
12
9

14
13
11
10
8

14
9

í f i
I U
14
8

17
12
15
12
-

11

Ciencias
Sociales

1992

11
-

11
11
-
-

10
-

12
13
-

14
-

16
1 A
1 4

9
10
16
-
-

17
11

13

1996

11
9

13
8

n
i i

• -\

12
7

13
10
11
10
19
1 /
1 A

14
10
19
14
15
13
-

12

Lenguas
Extranjeras

1992

18
-

11
13
-
-

13
-
9

17
-

26
-

12

IU
7

10
17
-
-
9

10

13

1996

17
2

10
13
12
10
13
7

15
11
15
14
10

1 1
1 1
4

10
11
11
11
12
-

11

Tecnología

1992

. . .

-

ó
2
-
-
ó
-

...
8
-
—
-
6

i n
I U

11
...
14
-
-
2

--

6

1996

2
5
6
5
9

...
4
3

X

8
5
5

...

o7
7

...
—
11
...
X

-

4

Artes

1992

9
-

11
5
-
-

12
-
ó
7

10
-

12
1 ^
1 O

7
9
ó
-
-
7
9

9

199Ó

8
5

11
3
8
9

'.' i
7

14
8
6
7
ó

11
i J
4

13
1

11
9
7
-

9

Educación
Física

1992

9
-

11
8
-
-

10
-
9

11
-
n
-
4
7
/

12
9
ó
-
-
9
7

9

199Ó

9
7

11
7
9
7

10
12
10
11
8
9
ó
5
7
/

11
9

11
7
7
7
-

9

Reli

1992

ó
-
6
6
-
-
6
-
4
—
-
2
-
5
T
J

7
3
-
-

—
7

5

jión

1996

Ó

4
ó
ó
...
3
X

1
4
...

ó
...
...
7

7
4
4
...
X

-

3

Habilidades
Profesionales

1992

3
-
2
...
-
-

...
-

...
-
-
2

...

ó
...

-
-

_._
7

2

1996

2
...
...
...
3
...
...
5
...
—
1
...
3
...

6
...

—
4
4
-

1

Otras

1992

9
-
3

23
-
-

. . .
-

24
1
-
1

-
10

3
19

-
-

21
3

10

199Ó

. . .

9
—

2
6
3
6
7
6

—

16
5
3
2

13

3
A

___

-

4

z
o
n
>
a
O

cr

O

o

z
o
Z
O

G

n

* En 1992 sólo ex- RFA.
" Nueva Gales del Sur
fuente: OCDE.
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Tabla T.2.2: Distribución porcentual entre el tiempo de enseñanza destinado a la parte obligatoria y a
la parte flexible del curriculo de los alumnos de 12 a 14 años (1996)

Parte obligatorio Parle flexible

Alemania
Australia"
Austria
Bélgica
Corea
Dinamarca
España
Estados Unidos
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Hungría
Irlanda
Italia
Nueva Zelanda
Noruega
Portugal
Reino Unido
República Checa
Suecia

Media de los países

* Nueva Gales del SUÍ

Fuente: OCDE.

92
77

100
74

100
90
97

100
93
92

100
80
78
77

100
92

100
100
98
94
93

23

26

10
3

7
8

20
22
23

8

2
ó
7

Finalmente, para una interpretación más correera
tic todos los datos ofrecidos en este indicador, es ne-
cesario tener en cuenta que la base de cálculo del
porcentaje de tiempo dedicado a las distintas materias
es diferente en los distintos países, puesto que dicho
cálculo se ha realizado sólo sobre la parle obligatoria
del curriculo, desestimando a estos electos la parte
flexible del mismo. La proporción del curriculo t|ue
es obligatoria y flexible varía significativamente entre
los países, como se puede ver en la Tabía T.2.2.

T.3. Tiempo total de instrucción que
reciben los alumnos de educación
secundaría inferior

CONTEXTO POÜTICO

VA número de lloras que los alumnos reciben de cla-
ses se considera un factor importante de la calillad
de la enseñanza puesto que es el tiempo en el que
éstos están involucrados en las actividades escolares

de aprendizaje. De hecho, cuando se ponen de ma-
nifiesto unas elevadas tasas de fracaso escolar o bajo
rendimiento del alumnado, una de las medidas que
los responsables de la política educativa a menudo
toman en consideración para paliarlas es el aumento
del número de horas de clase para los alumnos.

Este número de horas está condicionado por facto-
res pedagógicas do que educativamente se considera
más apropiado para los alumnos) y políticos (la impor-
tancia que las autoridades educativas otorgan a las dis-
tintas áreas o materias del curriculo). pero también eco-
nómicos, puesto que el número de horas lectivas de los
alumnos repercute directamente en el tiempo de do-
cencia del profesorado y/o en el número de- profesores
necesarios y, por tanto, en el presupuesto destinatlo a
la educación. En el caso de que el número de horas de
clase .se quisiera aumentar sin que esto repercutiera en
los presupuestas, ello traería otro tipo de costes, tales
como el aumento del número de alumnos por clase y
de la ratio profesor/alumnos o del número de horas
que se exigiría impartir a cada profesor.
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DEFINICIÓN

Este indicador se define como el número de horas
anuales de* enseñanza o instrucción que reciben
los alumnos ck* educación secundaria inferior (los
que están en los cursos correspondientes a los 12,
13 y 14 años de edad). El número lotal de horas
de instrucción se calcula multiplicando el número
total de clases al año por !a duración de una clase.
Se incluyen, por tanto, (amo las horas de las áreas
o materias obligatorias del currículo. como de
aquellas optativas que quedan a la libre elección
del alumno dentro de la oferta educaiiva, y que
conforman lo que se denomina pane flexible del
currículo.

El tiempo de instrucción en algunos países es
común para todos los centros, pero en otros existe
una cierta flexibilidad que permite a los distintos ti-
pos de ceñiros o a las dilerenies regiones realizar

adaptaciones del mismo, lji cualquier caso, el nú-
mero de horas de instrucción puede variar ele un
año a otro por modificaciones en el currículo, en
las horas establecidas de clases o. simplemente, en
el número de días festivos o de vacaciones.

De cara a la interpretación del indicador es ne-
cesario tener en cuenta que el número total oficial
de horas anuales de instrucción que aquí se ofrecen
es casi siempre superior al número real de horas
que los alumnos verdaderamente emplean en
aprender. Numerosos faclores corno las ausencias
de los alumnos, la falta de sustitutos para los profe-
sores ausentes o ele baja, los claustros o reuniones
extraordinarias del profesorado en horario lectivo,
las huelgas, las excursiones, salidas o actividades
extra escolares, las circunstancias climatológicas ad-
versas, etc., hacen que ese tiempo se vea en la
práctica reducido en un porcentaje más o menos
significativo.

Gráfico T.3.1: Número total de horas anuales de instrucción que reciben los alumnos
de 12 a 14 años (1996)

N- de horas

.200 —

1.000 —

800 -

000

400 -

200

EEUU I FIN I GBR ALE I COR I ÑOR NZEL

ITA BEL HOL FRAN IRL GBR D | N E S p HUN RCHEC SUE

I | 12 arios ^ | 13 años ^ | ¡ 4 añas

* Nueva Gales del Sur.
los países eslán en orden decreciente en función del número de horas de instrucción que reciben ios alumnos de 14 años.

Fuente; OCDE.
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PRINCIPALiS RESULTADOS

El número de horas de enseñanza que reciben los
alumnos de 12. 13 y H años es similar; de 21 paí-
ses de la OCDE, en 10 es exactamente el mismo y
en otros 8 varía ligeramente. Cuando se produce
variación ésta es generalmente un ligero aumento
del número de horas a lo largo de las tres edades
La.s únicas excepciones a esta pauta son Francia y
Finlandia, por un lado, donde el incremento horario
es de 207 y 118 horas, respectiva mente, y Nueva
Zelanda por otro, donde los alumnos de 12 años
tienen 193 horas más de enseñanza que los de 13 y
14. (ver Gráfico T.3.1).

El rango de variación entre los países es muy
importante, ya que oscila -para la edad de 14 años-
entre las 1105 lloras de Italia y las 741 de Suecia, lo
que supone una diferencia de 12 semanas anuales
de clase (suponiendo que el número de horas lecti-
vas por semana sea de 30). Las diferencias son simi-
lares para los oíros dos grupos de edad. Los países
en los que, junio con Italia, mayor número de horas

de dase reciben los alumnos son Austria. Bélgica,
Ausíralia, Holanda y Grecia. En el extremo opuesto
del ranking de países se encuentran Suecia y Nueva
Zelanda.

Por su parle. España, con 900 horas lectivas,
se llalla ligeramente por debajo de las 907 horas
de media. Durante el curso a que hacen referencia
los datos (Wi-líííXí), por primera vez la tolalidad
de los alumnos españoles cursó el 6" curso de la
nueva Educación Primaria. De los de 13 y 14 años,
en cambio, una pane cursaba el 1" y 2" de la
nueva Educación Secundaria Obligatoria, y otra
parte el 7" y el 8o de la antigua EGB. Los datos
que aquí se olrecen se refieren al número "proto-
tipo" de horas anuales en eslos cursos de secunda-
ria inferior.

Las pronunciadas diferencias entre unos y otros
países en lo referente al número de horas de ense-
ñanza establecidas inciden, aunque no como único
tactor, en lo que se ha venido denominando la
"oportunidad de aprender" que cada sistema educa-
tivo ofrece a sus alumnos.

Tabla 1.2.2: Número total

Alemania
Australia (N. Gales del Sur)
Austria
Bélgica
Corea
Dinamarca
España
Estados Unidos
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Hungría
Irlanda
llalia
Nueva Zelanda
Noruega
Portugal
República Checa
Suecia
Reino Unido

Medía de los Países

Fuente: OCDE.

de horas anuales

12 años

874
1.067
1.105

-
-

840
900

--
832
779

1.064
1.0Ó7

755
957

1.105
985
805
840
745
741
945

907

que reciben

13 años

921
1.0Ó7
1.073
1.069

8Ó7
900

900
-

950
986

1.064
1.067

852
957

1.105
792
833
840
773
74?
945

934

los alumnos de 1 2 a

14 años

921
1.0Ó7
1.073
1.069

867
930

900
980
950
986

1.064
1.067

852
957

1.105
792
833
840
828
741
945

941

Maños (1996)

Media de los
(res edades

905
1.067
1.083

-
867
890

900
-

911
917

1.064
1.067

820
957

1.105
856
823
840
782
741
945

929
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M. Estrategias metodológicas

M. 1. estrategias de atención a la
diversidad en educación primaría

CONTEXTO POLÍTICO

Uno de los aspeaos fundamentales del proceso educa-
tivo ha de ser su capacidad para adaptarse a las nece-
sidades o características intelectuales, sociales, afectivas
o de motivación específicas de los distintos alumnos.
Esta capacidad de adaptación a la diversidad a través
de distintas aproximaciones metodológicas depende,
en parre, del modo en que las autoridades educativas
enfoquen el tema de la equidad y las medidas que im-
pulsen para afrontarlo. Así, hay países donde se pro-
mueven las clases homogéneas de alumnos en función
de sus características, mientras que en otros (como Es-
paña) se afronta la diversidad atendiendo las necesida-
des individuales dentro de clases heterogéneas.

A continuación se presentan algunos indicadores
que permiten conocer la utilización de distintas estrate-
gias de atención a la diversidad en los diferentes países.

M. 1.a. Distribución de los alumnos por
grupos en las clases

Ninguna de las considerables investigaciones lleva-
das a cabo sobre el agrupamiento de los alumnos
por capacidades dentro de las clases ha demostrado
claramente que este factor influya en un mejor ren-
dimiento de los alumnos. Parece comprobado que
no es la forma en que se agrupan los alumnos lo
que influye en su rendimiento, sino la capacidad
del profesor para hacer frente a las diferentes capa-
cidades del alumnado.

Sin embargo, dado que la enseñanza debe ten-
der a una atención individualizada de los alumnos
en función de sus necesidades y capacidades, se
hace necesario que el profesorado utilice distintas
estrategias que faciliten esa atención dentro de un
contexto de trabajo organizado en torno a grupos.
Así pues, una de las estrategias para adaptar la en-
señanza a las características individuales de los
alumnos es la distribución o reparto de los mismos
por grupos dentro de las clases.

DEFMCIÓN

Los datos de este indicador proceden del Estudio
sobre Alfabetización y Lectura, realizado por la

CtíOi E3COlAR=i

1EA en el curso escolar 1990/91 y entre cuyos ob-
jetivos se encontraba comparar el rendimiento en
lectura de los alumnos de 9 años y 14 años de
edad, así como identificar diferencias de políticas
y prácticas en la enseñanza de la lectura, en dife-
rentes países. Son datos sobre la utilización de pe-
queños grupos dentro del grupo-clase durante las
clases de lectura con los alumnos de 9 años, según
información proporcionada por los profesores de
estos alumnos.

También se han ulilizado datos .sobre agrupa-
mientos dentro de las clases obtenidos a través de
!a Encuesta Internacional a Directores de centros
de primaria en el curso 199:>-1996. En este caso,
por tanto, la información procede de los directores
de los centros.

PRINCIPALES RESULTADOS

Conviene no olvidar que la información utilizada
para este indicador tiene que ver con la forma de
agrupamiento de los alumnos dentro de la clase,
pero no toma en consideración la forma en que se
han asignado los alumnos a las clases. Por otra
parte, hay que tener en cuerna que el hecho de
formar grupos no supone necesariamente que se
imparla clase de manera diferente ni que se tenga
en cuenta la diversidad de los alumnos.

Los datos hacen referencia solamente a la clase
de lectura, por lo que no se puede generalizar a to-
das las demás áreas del currículo, aunque probable-
mente la situación sea similar en otras materias, al
menos del ámbito socio-lingüístico.

Como se observa en la 'labia M.l.l y en el
Gráfico M.l.l, los países se diferencian considera-
blemente en la medida en que agrupan ¡i los
alumnos de 9 años dentro de la clase como una
manera de atender a su diversidad de niveles, in-
tereses o capacidades de cara a la enseñanza de
la leciura.

Los cálculos realizados permiten señalar como
dato más relevante que todos los países agrupan,
al menos, el 11% de los alumnos según algún cri-
terio. En casi todos ellos, el criterio más común
para agruparlos es el de la capacidad, mientras
que el relativo a la edad prácticamente no se uti-
liza, quizá porque la mayoría de las ciases están
constituidas por alumnos de edades homogéneas,
al haberse utilizado la edad como criterio para for-
mar de las clases.
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Tabla M.1.1: Porcentaje de alumnos de 9 años repartidos en grupos durante ia clase de lectura,
según informan sus profesores (1991)

Ningún
grupo

Grupos por
capacidades

Grupos
por inierés

Grupos
por edad

Oíros

Alemania (ex-RDA)
Alemania (ex-RFA)
Bélgica (Francesa)
Canadá (Columbio brit.)
Dinamarca
España
Estados Unidos
Finlandia
Grecia
Holanda
Islondio
Irlanda
Nuevo Zelanda
Portugal
Suiza

fuente: IEA.

24
03
71
57
26
89
31
óó
84
9

41
49

6
69
52

55
32
16
19
38
8

45
13
9

87
48
49
83
14
16

9
3
9
7

17
1
4

14
4
0
3
1
4

13
12

0
0
1
2
0
1

12
1
1
2
1
1
0
0
1

12
2
3

15
19
1
7
ó
2
2
7
0
7
4

20

Gráfico M.1.1: Porcentaje de alumnos de 9 años que trabajan en grupo en la clase de lectura (!991)

% d e 100
alumnos

20

HOL | DIN | ISL

NZEL ALE len-RDA) EEUU

] Ningún grupo |

| Grupos poi edad |

SUI ' ALE (ex-RFA) | POR , GRE

IRL C A N ' FIN BEL (Fr.) ESP

Grupos por capacidades

Orros

[_ Grupos por interés

Los países están ordenados según el porcentaje de alumnos no agrupados.
'Conadá: Columbio británica,
fuente: IEA.
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En Nueva Zelanda y Holanda más de un 80%
de los alumnos trabaja en grupos en las clases de
lectura y esos agolpamientos se hacen en función
de sus capacidades. En el extremo opuesto están
España y Grecia, donde el K9% y el 84%, respecti-
vamente, de los alumnos reciben clases de lengua
en el grupo-clase general, sin ningún tipo de agru-
pamiento especia! dentro de la misma.

Como se ve, en la mayoría de los países
donde se trabaja en grupos, éstos se forman en
función de las capacidades de los alumnos, casi
nunca de la edad, de los intereses o de otros cri-
terios, salvo algunas excepciones. Así, el 17% de
los alumnos de Dinamarca, el H% de los de Fin-
landia, el 13% de los de Portugal y el 12% de los
suizos reciben clases de lectura por grupos de in-
terés. Como ya se ha dicho, la edad es muy rara-
mente el criterio utilizado, excepto en Estados
Unidos, donde se realiza el agrupamiento por
edad (12%) con más frecuencia que por interés
(4%) u otros agrupamientos (7%). Según la propia
OCDE. este resultado de Estados Unidos puede
deberse más a que una paite de los profesores de
este país haya interpretado que se preguntaba
por el modo de asignación de los alumnos a las
clases, que a una situación real en ese país. En
Suiza (20%) y Dinamarca (19%) también son rela-
tivamente importantes "otros" tipos de agrupa-
miento.

Como ya se ha dicho, España es, de los países
que ofrecieron información en este estudio, aquel

en el que menos se realizan agrupa miemos dentro
de las clases. Precisamente desde la aprobación de
la nueva ley de educación. LOGSE, en 1990 (me-
nos de un año antes de la toma de datos de este
estudio), las autoridades educativas hacen un es-
pecial hincapié en la necesidad de atender a la di-
versidad del alumnado, a través de distintas estra-
tegias, entre las que podría encontrarse el
agrupamiento de los alumnos.

En la Tabla MI.2 se ofrecen los datos referentes
a todos los niveles de primaria y a todas las áreas,
lomados en el curso 1995/1996 por la OCDE a tra-
vés de la Encuesta Internacional a Directores.

A pesar de que estos datos no son completa-
mente comparables con los de 1991 porque las
medidas fueron tomadas de distinto modo, se
puede realizar un contraste global que. en líneas
generales, permite concluir que se ha producido
un fuerte incremento en la utilización del agrupa-
miento de alumnos en las clases y que el tipo de
agrupamiento que ahora su utiliza con mayor fre-
cuencia es el basado en la capacidad de los
alumnos.

En el Gráfico M.1.2 se representan estos resul-
tados y es posible observar que, entre los países
de los que se tiene información, ya no existe nin-
guno en el que no se emplee ningún tipo de
agrupamiento con más del 80% de los alumnos.
Grecia, Portugal y Pinlandia siguen empleando es-
casamente esta estrategia de enseñanza, aunque el
porcentaje de alumnos con los que sí se utiliza

Tabla M.1.2: Porcentaje de alumnos escolar-izados en centros de primaria donde se usan diferentes
tipos de agrupamientos dentro de las clases (1996)

Austria 23
Bélgica 20
España a
Finlandia 12
Francia 14
Grecia 55
Holanda 23
Irlanda 12
llalla 2
Noruega 6
Portugal 17
Suecia 24

Media de los países 17

>r capacidad

36
34
a

11
55

1
32
68
68
3

28
9

Grupos por edad

10
38
a

13
15
12
33
ló
3

17
23
37

Grupos por i

24
3
a

42
10
24
2
2

18
25
16
20

29 18 16

Puente: OCDE.
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Gráfico M.1.2: Porcentaje de alumnos escolorizados en centros de primaria en que se emplean
diferentes tipos de agrupamiento dentro de las clases (1996)

%de 100 —r
alumnos

80

60 -

40

20

IRL ITA FRAN AUS BEL HOL POR FIN SUE ÑOR ORE

Grupos por capacidad

Grupos por intereses

Grupos por edad

Ningún grupo

Fuente OCDE

parece haber aumentado. Irlanda, que en esta
ocasión es el país en que más se emplea el agru-
pamiento de los alumnos, ha aumentado de ma-
nera ostensible su proporción. En Holanda, en
cambio, según los datos, y en la medida en que
éstos son comparables, parece haber disminuido
este tipo de práctica.

Como se ve. en esta ocasión no se ofrecieron
datos de España porque un error de interpreta-
ción hizo que los profesores contestaran sobre la
asignación de alumnos a cada clase, en lugar de
hacerlo sobre la utilización de agrupamientos
dentro de las clases. Sin embargo, se pueden
ofrecer datos sobre la situación española obteni-
dos del informe Evaluación de ia Educación Pri-
maria', elaborado por el Instituto Nacional de
Calidad v Kvaluación (IN'CE) en 1997 (ver Tabla

M. 1.3). E! 58% de los alumnos de primer ciclo de
educación primaria y el 'Í2% de los de 6° curso
trabajaron en lengua con alguna frecuencia en
grupos deniro de la clase, según opinión cíe .sus
profesores.

De los datos de la tabla se pueden deducir
algunas conclusiones de interés. En primer lugar
que, cuanto más alio es el curso, menos parece
utilizarse la estrategia de trabajar en pequeños
grupos en las clases y, en segundo lugar, y ha-
ciendo una comparación a grandes rasgos,
puesto que las medidas no son totalmente com-
parables, que el uso de agrupamientos en educa-
ción primaria ha aumentado considerablemente
en los últimos años, desde el 11% de los casos
en la.s medidas tomadas en 1991 hasta alrededor
del 50% en 1996.

(1) INCEÍ1997). Biiliiación de la Educación Primaria. Madrid. MEC.
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Tabla M.1.3: Porten taje de alumnos de primaria en España que ha Trabajado en clase en diferentes
tipos de agrupamiento durante los últimos 15 días (1996)

Realización durante la quincena anterior de trabajos en grupo de alumnos, en donde cada grupo es diferente, dependiendo

de las características de aprendizaje ¡6B curso de primaria, área de lengua, curso 1994-95)

% de alumnos
Nunca o casi nunca 58%
Aveces 31%
Con frecuencia o siempre 11 %

Realización durante la quincena anterior de trabajos en grupos de diferentes características ¡primer ciclo
de educación primaría, curso 1994-95)

Nunca o casi nunca
A veces
Con frecuencia o siempre

i de alumnos
43%
42%
16%

Fuente: INCE.

M.l.b. Otras estrategias metodológicas
para la atención a la diversidad

DEflNICIÓN

En la Ünatesla internacional a Directores de cen-
tros primaria aplicada por la OCDE en 1996, se ob-
tuvo cambien información sobre otro tipo de prácti-
cas para la atención diferenciada a los alumnos o.
]o que es lo mismo, para ofrecer a cada alumno
una enseñanza lo más adaptada posible a sus capa-
cidades y necesidades.

Una de estas prácticas consiste en asignar a los
alumnos a las distintas clases {siempre en el caso de
que haya más de un grupo por curso) en función de
sus capacidades. Intencional mente se pueden formar
bien clases homogéneas o bien clases heterogéneas, se-
gún éste u otros criterios. Esta estrategia de ubicar a
cada alumno en una u otra clase en función de su nivel
de capacidad se emplea con relativa poca frecuencia y
depende en buena parte de la política educativa de
cada país. Así, por ejemplo, en Austria y en Noruega
está prohibido formar grupos por capacidades, mientras
que en Italia y Portugal esto se utiliza expresamente
como medio de asegurar la equidad entre las clases.

PRINCIPALES RESULTADOS

Como se observa en la Tabla M.1.4, en España un
11% de los alumnos de educación primaria, según
informan los directores de este nivel educativo, son
asignados a clases homogéneas en función de su

nivel de capacidad, aunque la política educativa es-
tablece la enseñanza en grupos heterogéneos.

Los países en los que más se utiliza esta estrate-
gia de formación de grupos son Italia y Portugal. En
Noruega y Suecia, en cambio, prácticamente no se
crean grupos homogéneos.

Las clases multi-grado. es decir, las formadas por
alumnos de diferentes cursos, son una estrategia organi-
zativa y/o pedagógica que puede estar relacionada con
la atención a la diversidad, pero que también puede de-
berse a la racionalización del uso de los recursos huma-
nos en las centros pequeños. Como se ve en la tabla,
este tipo de organización es bastante frecuente en Fran-
cia, Irlanda., Holanda y Portugal, en los que entre un
60% y un 75%, respectivamente, de los alumnos está es-
colarizado en centros de primaria donde existe este tipo
de clases. En Bélgica, Finlandia y Suecia esta situación
es menos frecuente y afecta a entre el 36% y el 53% del
alumnado. Finalmente, en Austria, Italia, Noruega y Es-
paña menos del 20% de los alumnos asiste a centros
donde existen clases multi-grado. Esta estrategia, si se
utiliza por necesidades organizativas o de recursos hu-
manos, supondrá, seguramente, la presencia en una
misma dase de alumnos con distintas edades o niveles
de capacidad, es decir, heterogéneas. Sin embargo, si se
utiliza como estrategia pedagógica, lo más probable es
que se haga con la intención de agrupar a alumnos io
más homogéneos posible.

La práctica del "team teaching"aumenta ia.s posibi-
lidades de atención individualizada a los alumnos. Esta
práctica puede consistir, bien en que olio profesor de
apoyo o ayudante asista a una clase para colaborar
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Tabla M.1.4: Porcentaje de alumnos escolarízados en centros de primaría donde se usan diferentes
tipos de prácticas de atención a la diversidad entre las clases (1996)

Atención a la diversidad enire clases

Más de un profesor
por dase*"

Au sirio
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

Asignación de los alumnos a los
clases por capacidad"

a
17
11
11
14
7

15
16
33

1
27
4

Clases
multigrodo

14
36
17
44
73
21
72
63
20
18
65
53

63
77
62
72
62
2

45
43
90
91
34

192

Media de los países 13 41 61

* Adjudicar o los alumnos o los closes en función de su nivel de capacidad soto es aplicable a los centros donde hay mós de una clase
por nivel.
** Una clase o lodas.
** * Al menos una vez al mes en una o más clases.
fuente: OCDE.

con el profesor titular y/o apuyark1 en el Ir.ihajo con
MI clase, o bien en que varios profesores unan sus cla-
se.-, para trabajar conjuntamente o las reajusten para
que distintas grupos de alumnos trabajen a diferentes
niveles. Esta práctica se utiliza con bastante frecuencia
en los centros de primaria de Italia, Noruega y Suecia.
donde el 90, 91 y 92%, respectivamente, de alumnos
asiste a centros en los que se utiliza el "team-teaching"
en algunas o en todas ias clases al menos una vez al
mes También es una práctica relativamente frecuente,
aunque menos, en Austria, Bélgica, Finlandia. Francia
y España (países en lo.s que los porcentajes se sitúan
entre el 62% y el 77%). Fste tipo de estrategia está
prácticamente ausente en las escuelas griegas.

A l 2. Seguimiento y evaluación de los
alumnos

CONTEXTO POLÍTICO

El seguimiento del progreso de los alumnos es un
instrumento de mejora de la calidad, además de ser-
vir para la rendir cuentas a los padres e informarles
sobre el proceso escolar que siguen sus hijos. El sis-
tema de evaluación y seguimiento de los alumnos

está muy en relación con el enfoque pedagógico que
se siga en los centros y sus objetivos educativos, así
tomo con la cultura educativa y evaluadora del país.

Este indicador hace referencia al empleo de
prácticas de seguimiento del progreso de los alum-
nos y al uso de las calificaciones escolares para
ofrecer información a lo.s padres sobre dicho pro-
greso.

DEFINICIÓN

Los datos para el cálculo de este indicador se obtu-
vieron en 19% a través de la Encuesta Interna-
cional a Directores de centros de educación prima-
ria de la OCDE.

Las preguntas se centraron en la frecuencia con
la que tienen lugar en los centros tres cuestiones
relativas a la evaluación: a) registrar las calificacio-
nes; b) informar a los padres: y c) entrevistarse con
lo.s padres Por otra parte, como paso posterior, se
obtuvieron datos sobre e! uso que se hace en lo.s
centros de dicha información, es decir, las repercu-
siones o impacto que los resultados de las prácticas
evaluadoras tienen .sobre la planificación educativa
y las prácticas docentes.
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La Irecuenda con que se evalúa el progreso de
los alumnos a lo iargo del curso puede ser indica-
tivo de lo cercano que es el seguimiento que se
hace de los mismos. R) registro tic las calificaciones
y las puntuaciones en los exámenes o en los tests
permite que los profesores puedan mejorar la
orientación individual de sus alumnos y que l;i di-
rección del centro y el profesorado en general pue-
dan realizar la autoevaluación del propio centro.
Los resultados están ponderados por el número de

alumnos de cada centro, de manera tal que los cen-
tros más grandes obtendrán un peso proporciona I-
menie mayor en el cálculo del promedio nacional.

PRINCIPALES RESULTADOS

Los resultados de la Tabla M.2.1 ponen de manifiesto
que registrar por escrilo el progreso individual de
cada alumno es una práctica común en todos los pal-

Tabla M.2.1: Porcentajes de alumnos esc o la rizados en centros de prímaria en los que se realizan prácticas
de evaluación y seguimiento de los alumnos con determinada frecuencia -media de los cursos- (1996)

Nunco 1 - i veces al ano 5-9 veces al año todos los meses lodas los semanas

Registrar las calificaciones
Auslria ó
Bélgica 5
España 2
Finlandia 3
Francia 1
Grecia 5
Holanda 4
Irlanda 15
Italia 1
Portugal 3
Suecía 30

Discusión con los padres
Austria 5
Bélgica 4
España 1
Finlandia 4
Francia 12
Grecia 1
Holanda 2
Irlanda 19
llalla 1
Portugal 4
Suecia 3

15
28
74
¿8
42
64
39
59
24
34
02

40
92
6
90
69
25
92
79
46
56
96

7
40
8
6

45
10
20
3

23
15
1

4
4
1
3

10
13
5
1

30
6
0

13
20
5

II
7

12
10
10
25
34
3

4
0
6
1
3

44
1
0

21
20
0

60
8

11
12
5
8

27
12
26
14
3

Informar a los padres
Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

16
5
0
4
1
9

12
24

3
3

77

71
26
93
89
42
77
87
74
79
87
15

7
49
5
5

49
7
1
0

13
4
1

4
16
1
1
5
ó
0
0
4
6
2

3
4
0
0
3
1
0
1
2
0
5

46
1

87
1
6

17
0
1
2

13
1

Fuente: OCDE.
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ses, aunque la frecuencia con que se hace es conside-
rablemente distinta entre unos y otros. En Ausiría el
progreso de los alumnos se registra semana Imente en
un;i gran mayoría de las escuelas. Los profesores de
Bélgica, Francia, Italia, Holanda y Portugal registran el
progreso de sus alumnos al menos cinco veces al año
en la mayoría de los centros. Son de destacar, final-
mente, los casas de Suecia y Finlandia, en los que un
30% y un 15%, respectivamente, de los alumnos están
en centros donde nunca se registra su progreso edu-
cativo para que pueda ser revisado por la inspección
o par la dirección del propio centro. De los países
que- han ofrecido datos, España es el tercero en el que
menos veces al año se registra el progreso de los
alumnos.

Proporcionar a los pudres información esc rila
.sobre el progreso educativo y escolar de sus hijos
es una práctica común en casi todos lo.s países,
que se realiza entre 1 y 4 veces al año. Son de
destacar los casos de Suecia e Irlanda, países en
los que en un 77% y un 24% de los casos, respec-
tivamente, los padres no reciben nunca esta infor-
mación. Por el contrario, en Bélgica y Francia es
donde se da con mayor frecuencia información
por escrito a los padres sobre la evolución de su,s
hijos. España es el único país en el que no hay
ningún alumno cuyos pudres no sean nunca infor-
mados por escrito a este respecto; en más del 90%
de los casos, los padres reciben esta información
entre 1 y 4 veces al año.

Tabla M.2.2: Porcentajes de alumnos escolaríxados en centros de primaria donde la información de las
calificaciones de los alumnos se utiliza para ocho propósitos (1996)

Para proporcionar infor-
Paro preparar planes de Para preparar informes <-°mo ^ o s e Para l a &""" moción sobre los alum-
estudio individualizados para los padres nación de grupos de Ira- no5 Q |os profe3ores ¿e

bajo en las clases c u r ; o 5 s¡gu¡erites

Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

76
41
60
45
75
66
84
54
96
91
66

97
90
96
97
81
38
90
90
91
87
72

58
48
21
33
51
30
32
48
71
56
16

40
71
89
66
61
54
88
75
33
87
62

Media de los países 69 85 42 66

Para evaluar el
funcionamiento del

centra

Paro asignar
a ¡os alumnos
a los clases

Para seleccionar a los
alumnos para

programas especiales

Para
oíros

propósitos

Austria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Portugal
Suecia

31
35
64
54
28
69
60
69
54
36
45

18
13
ló
32

5
18
24
33
33
17

80
61
42
19
3o
41
86
68
37
81
36

14
ó
7
ó
5
5
7
3
6
5
9

Media de los países 46 20 54

Fuente: OCDE.
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Finalmente, la asignación por parle de- los cen-
iros escolares ele un tiempo para que los padres
puedan entrevistarse con el tutor Je sus hijos con el
objeto de confrontar opiniones sobre sus resultados
es orra de las formas de realizar e! seguimiento de
los alumnos. Esta es una práctica que se realiza en
CUSÍ todos los países entre I y 4 veces al ano en la
mayoría de los casos. Destaca a esre respecici el
dato de España, donde, según informan los direc-
tores, el 87% de los alumnos estudia en centros en
los que se destina un tiempo todas las semanas a
este propósito, seguido de Austria, con un 46%.

En la Encuesta Internacional a Directores se pre-
guntó también por el uso de tests estandarizados de
rendimiento. Estas son pruebas externas que se pa-
san a todos los alumnos del país, el estado, el distrito
u olio nivel organizativo con el propósito, general-
mente, de establecer la promoción o no-promoción
de los alumnns a niveles educativos superiores o para
realizar la autoevalnación de los centros. Hay muchos
países que utilizan este tipo de pruebas, pero otros
como Austria, Noruega, España y Suecia lienen una
política educativa que las excluye expresamente.

Con respecto a los propósitos para los que se
usa la información de las calificaciones de los alum-
nos, lo que también se preguntó en la encuesta, se
pueden diferenciar unos más estrictamente pedagó-
gicos y otros que introducen, además, aspectos or-
ganizativos. Entre los primeros, preparar informes
para los padres es el más importante en l;t mayoría
de los países. También en la mayor parte de ellos
se utilizan para "preparar planes individualizados
de estudio'" y para "proporcionar información de
los alumnos a los profesores de los cursos siguien-
tes". Se emplean menos, en general, como líase
para formar grupos dentro de las clases.

Por otro lado, los resultados académicos de los
alumnos de ceñiros de primaría con mucha fre-
cuencia sirven al propósito de "evaluar el funciona-
miento del propio centro" y también de seleccionar
a los alumnos para programas especiales. Sin em-
bargo, se utilizan poco, en general, para formar las
clases, es decir, para asignar a los alumnos a los
distintos grupos.

En España, las calificaciones que obtienen los
alumnos de primaria se utilizan, en primer lugar,
con el fin de preparar informes de evaluación para
los padres, por un lado, y para informar a los pro-
fesores de los cursos siguientes sobre los alumnos
que van a recibir, por olio. En segundo lugar, más
de la mitad de los alumnos está en centros donde

se emplean también para valorar el funcionamiento
del propio centro y para adaptar los planes de estu-
dio a los alumnos individuales. En el 42% de los ca-
sos sirven para seleccionar a los alumnos para pro-
gramas especiales y sólo en un pequeño porcentaje
para asignar a los alumnos a las clases o a suogru-
pos de trabajo deniro de las clases.

M.3. Organización del aula durante
las clases de matemáticas

CONTEXTO POLÍTICO

Aunque la organización de la clase es, en gran me-
dida, responsabilidad de cada profesor, el tipo de or-
ganización general del centro y determina tías decisio-
nes tomadas desde los distintos niveles administrativos
pueden influir, directa o indirectamente, en ella.

La enseñanza al grupo-clase completo, el trabajo
en grupo de lo.s alumnos o el trabajo individual son
aspectos importantes en la forma de organización de
la cíase. El poder obtener una "fotografía", aunque
sea instantánea y estática, de las diversas maneras en
las que se organizan las clases puede ayudar a en-
tender cómo se comunican los profesores con los
alumnos y puede servir para comprobar el nivel de
aceptación de dichos métodos.

Un mismo profesor puede utilizar distintas estra-
tegias de organización del aula, incluso puede usar
varias de ellas para una misma clase. La lección ma-
gistral a toda la clase en conjunto puede ser un mé-
todo muy eficaz porque requiere dedicar menos
tiempo de clase a cuestiones de organización y deja
más tiempo para la exposición de conceptos. Los
profesores pueden hacer presentaciones, guiar deba-
tes y hacer demostraciones a todos los alumnos si-
multáneamente. Este tipo de organización, junto con
el trabajo individual de las alumnos han sido fórmu-
las muy utilizadas para la enseñanza de las matemá-
ticas. Pero para los alumnos también puede ser be-
neficioso el aprendizaje cooperativo que se puede
producir cuando trabajan en pequeños grupos por-
que pueden ayudarse unos a oíros y aquellos menos
capacitados son capaces de afrontar tareas que de
forma individual les resultaría imposible realizar.

La electividad de todos eslos modos de organi-
zación de la clase a los que se ha hecho referencia
es difícil de evaluar. Enseñar a toda kt clase, por
ejemplo, puede ser muy efectivo en ciertas circuns-
tancias. Por otra parte, la teoría construct¡vista del
aprendizaje enfatiza la importancia del aprendizaje
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Gráfico M.3.1; Organización de) aula durante las clases de matemáticas en 8- turso (1995). Porcentaje

de alumnos cuyos profesores informan que usan cada tipo de organización "en la mayoría o en todas

los clases"

100 80 60

Escocia"

Canadá

Bélgica (Fr.|*

Islandta

Dinamarca*

Auslrolia*

Inglaterra

Rep. Checa

Suiza

Francia

Eslados Unidos

Suetia

Au siria*

Nueva Zelanda

Holanda"

Noruego

Grecia"

Bélgica (Fl.)*

Hungría

Portugal

Irlanda

España

Alemania*

Jopón

Corea

% de alumnos 100

[ I Trabajo de loda la clase, los alumnos se responden unos a oíros |_J Trabajo individual de los alumnos con ayudo dsl profesor

B Trabajo individual sin ayuda del profesor H Trabajo en parejas o pequeños grupos con ayuda del profesor

| Trabajo en parejas o pequeños grupos sin ayudo del profesor H El profesor enseña a loda ¡a clase

Los países aparecen en orden ascendente según el número de alumnos cuyos profesores afirman que imparlen clase o lodo el grupo en su

conjunto "la mayoría o todas las clases".

La suma de los resultados de un mismo país es superior o 1 00 parque o menudo se usa más de un tipo do organización en un mismo pe-

riodo de clase.

* Países que no satisfocen una o más condiciones de mueslreo del TIMSS.

Fuente: IEA.

independíenle o individua! y en pequeños grupos,

con la condición de que los alumnos tengan un

buen apoyo. Por su pane, el trabajo en grupo puede

considerarse como un medio para el desarrollo so-

cial y afectivo de los alumnos. Kl agrupamiento se

considera también como una estrategia efectiva para

adaptar la enseñanza a las necesidades individuales.

DEFINICIÓN

Este indicador ha aparecido cu b versión de 1997 de

Educaüon al a Glauco y se calculó a partir de datos del

TIMSS. La población objetivo de este estudio fueron las

alumnos de 13 años {ff1 curso) y en él se preguntó a los

profesores de matemáticas .sobre la manera en que or-
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ganizitn su.s clases. Las datas corresponden, pues, .sólo
;i! área ele matemáticas y, por tanto, hay que actuar con
cautela a la hora de generalizar las conclusiones.

PRINCIPALES RESULTADOS

Del Gráfico M.3-1 pueden obtenerse varias conclu-
siones cié ¡nlerés. En primer lugar, c|Lie tanto el tra-
bajo individual de lo.s alumnos con ayuda del profe-
sor como el profesor que imparte clase a todo el

grupo de alumnos conjuntamente son los dos tipos
de estrategia más utilizados en !a generalidad áti los
países en las clases de matemáticas. Fu la mayoría
de los países, aproximadamente el 50% de los alum-
nos de matemáticas de 8" curso tiene un profesor que
explica a todo el grupo durante la mayor pane de sus
horas de clase. Los países en los que esta práctica
organizativa y didáctica se utiliza con más frecuencia
(en más de dos tercios de los casos) son Corea. Ja-
pón y Alemania, seguidas de España, l'or su parte, el
trabajo individual con ayuda del profesor se da en

Tabla M.3.1: Información que dan los profesores de matemáticas de 82 curso sobre el modo de
organizar las clases. Porcentaje de alumnos cuyos profesores afirman que utilizan cada tipa de

organización "la mayoría o todas las clases" (1995)

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
Área del Pacifico
Australia*
Coreo,
Jo pon
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania'
Ausiria'
Bélgica. (Hamenea)
Bélgica (francesa)'
Dinamarca"
España
Francia
Grecia"
Holanda'
Irlanda
Portugal
Reino Unido

Escocia*
Inglaterra

Suecia
Otras países de la OCDE
Hungría
Ulandia
Noruega
República Checa
Suiza
Media de los países

Tro bajo de toda
la clase y las
alumnos se

responder unos
• otros

12
22

14
39
22
19

23
ó

10
7
5

15
11
4
7
7

10

5
19
24

11
2

17
5
4

13

El profesor
enseña o
toda lo
dase
junta

37
49

46
89
78
52

70
52
59
38
41
68
48
58
56
67
67

34
46
50

60
39
58
47
48

Trabajar
individualmente

con
ayuda de)
profesor

57
50

04
41
27
63

54
51
57
57
74
58
56
60
65
47
69

62
57
72

65
82
71
72
61
60 (

Trabajar
individualmente

sin
ayudo del
profesor

25
19

27
30
15
28

15
23
3ó
29
16

24
26
18
38
37
5

28
25

1

22
38

4
42
25
24

Trabajar en
parejas o

pequeños grupos
con ayuda
del profesor

28
26

25
12
7

25

20
19
ó

11
18
15
17
14
49

9
50

7
14
43

7
38
36
13
35

22

Trabajar en
parejos o

pequeños grupos
sin ayuda del

profesor

14
12

9
11

1
14

9
7
5
5
4

10
4
3

34
ó
4

3
8
5

—
l"

17
ó
8

20
9

* Países que no satisfacen una o más condiciones de muestreo del TIMSS.
Fuente; IEA.
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mas del 7CWÍ* de los casos en la República Checa, ni-
na marca, Islandia. Noruega y Suecia.

En cuanto ai trabajo en parejas o en pequeños
grupos, su uso es muy diferente en unos países y
otros (del 6% en Bélgica al 49% en Holanda), al igual
que el trabajo completamente autónomo de los
alumnos, sin ninguna ayuda del profesor, cuya fre-
cuencia vaiia desde el 1% en Suecia hasta el 42% en
la República Checa.

Los tipos de estrategias que, en general, menos
se utilizan son dos: la que consiste en que todos los
alumnos de la clase trabajen juntos y unos se res-
pondan a oíros sil? intervención del profesor y. me-
nos todavía, el que los alumnos trabajen en peque-
ños grupos sin ayuda. En general, el que los
alumnos trabajen solos sin ayuda del profesor, ya
sea individualmente* o en grupo, es una práctica
poco común on la mayoría de los países.

En España, la frecuencia de utilización de las
distintas estrategias de organización en las clases de
matemáticas es la siguiente: la lección magistral es la
más frecuente, .seguida de cerca por el trabajo indivi-
dual de los alumnos con las ayudas precisas del pro-
fesor, puesto que se emplean con el ÓH% y el 58% de
los alumnos, respectivamente. A bastante distancia se
sitúa el que lo.s alumnos trabajen individualmente,
sin que e! profesor les ayude en su trabajo (25%).
Sólo en un \~>% de los casos se utiliza la estrategia
de que toda la clase trabaje respondiéndose unos
alumnos a otros y también, sólo en un 15% los alum-
nos trabajan en pequeños grupos con ayuda por
parle del profesor, y menos todavía .sin esta ayuda.

M.4. Actividades relacionadas con la
escuela que realizan ¡os
profesores de matemáticas fuera
del horario formal

CONTEXTO POLÍTICO

Como es sabido, el horario de trabajo de un profesor
no termina al finalizar las clases. Hay toda una serie de
actividades relacionadas con la escuela y con las clases
que los profesores deben realizar después de .su hora-
rio lormal y que aumentan, en mayor o menor medida,
su carga de trabajo. Tener información comparativa so-
bit1 la naturaleza de estas actividades puede proporcio-
nar i\n elemento muy valioso para conocer con mayor
profundidad las condiciones reales de trabajo de los
profesores y servir como un punto más de referencia
para la evaluación del funcionamiento de los centros.

DEFINICIÓN

Este indicador ofrece información sobre el número pro-
medio de horas que los profesores dedican durante la
.semana lectiva a diversas actividades relacionadas con
la escuela fuera de su horario escolar formal diario. Los
datos para el cálculo del indicador se han lomado de la
población de 13 años del TIM.SS, por lo que, al referirse
sólo a los profesóles de 8" curso del área de matemáti-
cas, sirven como un ejemplo que puede dar pistas im-
portantes y váliclas sobre lo que hacen los profesores,
aunque no permitan la generalización a todas los nive-
les y a lodo el profesorado en general.

PRINCIPALES RESULTADOS

El promedio de tiempo dedicado por los profesores
de matemáticas, fuera del horario formal, a activida-
des relacionadas con la escuela varía desde las 10 ho-
ras semanales en Grecia. Irlanda y Escocia hasta las 1T
horas o más en Alemania, Hungría. Suiza y los Esta-
dos I'nidos, con la peculiaridad de que los profesores
de estos cuatro últimos países tienen, además, una
carga lectiva .superior a la media (como se veía en el
indicador T. I). El promedio en los países de la OCDE
eslá en 13 horas semanales ele dedicación a activida-
des escolares, aparte del horario establecido.

La prioridad que los profesores otorgan a los dife-
rentes tipos de actividades, en función del tiempo se-
manal que dedican a cada una de ellas, es el siguiente:

1) planificación de las clases (3.0 horas);
2) preparación o corrección de exámenes (2,6

horas):
3) lectura y calificación de los trabajos de los

alumnos (1,9 horas);
4) tareas administrativas (1,7 horas);
5) lecturas y desarrollo profesional (1.2 horas):
6) reuniones con los alumnos fuera del horario

de clases (1,1 horas):
7) puesta al día de las calificaciones de los

alumnos (0,9 horas); y
8) reuniones con los padres (0,6 horas).
En la Tabla M.4.1 aparece el número promedio

de horas que los profesores de matemáticas de 8"
de cada país afirman que dedican a cada una de es-
tas actividades. Las cifras aparecen ponderadas por
el número de alumnos de cada categoría.

Hungría, Alemania, Suiza y Estados Unidos son los
países en los que más tiempo se dedica, en total, a to-
das estas actividades. España se sitúa ligeramente por
debajo de la media, con 11,4 horas semanales.
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— Tabla M.4.1: Numero
O
as

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
Área del Pacífico
Australia'
Corea
Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania*
Austria"
Bélgica (Flamenca)
Bélgica [Francesa)
Dinamarca
España
Francia
Grecia'
Holanda'
Irlanda
Portugal
Reino Unido

Inglaterra
Escocia*

Suecia

promedio de horas a la semana
la escuela fuera

Preparar o

calificar los

exámenes

2,3
2,7

2,3
1,7
2,0
2,3

3,1
2,3
3,8
3,4
m

2,1
4,0
2,4
3,7
2,3
2,8

2,1
1,5
2,2

Otros países de la OCDE
República Checa
Hungría
Islandia
Noruega
Suiza

Media de los países

3,4
3,0
2,0
2,4
3,0

2,6

* Países que no satisfacen una o más condiciones

Fuente: IEA.

que los profesores de 8e

de su horario formal -ponderado por el i

Leer y edificar los

trabajos de los

alumnos

2,4
2,7

1,8
1,5
1,8
5.7

2,2
2,5
2,3
1,6
m

1,4

1,1
1,0
0,7
1,6
1,9

3,7
2,0
1,6

1,6
2,5
2,3
1,6
2,0

1,9

Programar

las

clases

2,6
2,4

2,6
2,1
2.9
3,0

4,2
3,6
2,9
2,8
m

1,8
3,4
2,0
2,5
2,3
3,3

2,6
1,8
4,0

4,0
4,0
3,0
3,6
3,9

3,0

de mueslreo del TIMSS.

Reunirse con los

alumnos fuera de

horario de clase

1,4
2,0

1,3
1,6
1,8
1,3

0,8
0,4
0,8
0,7
m

0,9
0,7
0,4
1,0
0,8
0,9

1,4
1,0
0,7

1,2
1,9
0,9
0,8
0,9

1,1

curso de matemáticas dedican a varias actividades relacionadas con
número de alumnos en cada categoría- (1995)

Reunirse

1 con las

padres

0,5
0,7

0,4
0,4
0,4
0,4

0,8
0,6
0,6
0,5
m

1,1
0,6
0,9
0,6
0,3
0,5

0,6
0,5
0,8

0,5
0,8
0,8
0,7
0,8

0,6

Lecturas y

desarrollo

profesional

0,8
0,9

0,9
1,2
1,8
1,0

1,8
1,5
0,6
0,9
m

1,6
1,2
2,1
1,1
0,5
1,0

0,9
0,8
1,3

0,8
1,8
0,9
0,6
1,8

1,2

Mantener la dia

las calificaciones a

de los alumnos

1,1
1,6

1,0
0,9
1,4
0,8

1,1
0,9
0,5
0,7
m

0,8
0,7
0,5
0,4
0,7
0,9

0,7
1,0
0,9

0,9
0,8
1,3
0,9
0,7

0,9

Toteas

dministrativas

1-7
2,0

2,0
2,0
2,6
2,3

1,7
1,1
1-2
1,2
m

1,7
1,0
1,2
U
1,3
1,2

2,2
1,5
2,3

1,3
2,3
2,2
1,8
2,2

1,7

Total

12,8
15,0

12,3
15,4
14,7
12,8

15,7
12,9
12,7
11,8

m
11,4
12,7
10,5
11,1
9,8
12,5

¡4,2
10,1
13,8

13,7
17,1
13,4
12,4
15,3

12,9
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Gráfico M.4,1: Distribución del tiempo empleado por los profesores de matemáticas de 8- curso en
varias actividades relacionadas con la escuela fuera del horario formal (1995)

Japón

Corea

España

Grecia
Estados Unidos

Escocia

Australia

Islandia

Nuevo Zelanda

Hungría

Suecia

Canadá

Suiza

Inglaterra

Alemania

Noruega

Holonda

Irlanda

Portugal

Auslrio

Rep. Checa

Bélgica |Fr.)

Francia
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20 dO

Programor las clases

Leer y colificar el trabajo de los alumnos

Lecturas y desarrollo profesional
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60 80

| Preparar o corregir exámenes

| Tareas administrativas

I Encuentros con alumnos fuera de clase

| Reuniones con los padres

100

%de
tiempo

Los países están en orden ascendente según el porcentaje de tiempo fuera del horaria que los profesores emplean en programar Jas clases,

preparar o corregir exámenes y leor y calificar el Irobajo de los alumnos,

fuente; IEA.

Por su paite, en el Gráfico M.4.1 se puede ver la
diMribución que en cada país se hace del total del
tiempo entre los distintos tipcxs de actividades. España es
uno de los países en los que existe una distribución más
proporcionada de tiempo entre toda.s las actividades y
en L-1 que los proFesores dedican más tiempo. Hiera del
previsto en su horario, a reunirse cení las padres.

M.5. Número y uso de ordenadores en
tas escuelas

CONTEXTO POÜTICO

La preocupación de la OCDt: por la introducción de
las nuevas tecnologías de- la inlormación y la comuni-

cación en las escuelas lia ido en aumento en los últi-
mos años. La razón se halla, sin duda, en que la ac-
tual configuración de los sisiemas económicos en los
países de la OCDE exige cada vez más de los trabaja-
dores el suficiente conocimiento y dominio de este
upo de herramientas. La transición al mundo laboral
sera, por tanto, más fácil en la medida en que se esté
familiarizado con las nuevas tecnologías.

En la mayoría de los países se están realizando
en los últimos años grandes esfuerzos por aumentar
la dotación de ordenadores y el acceso a internet en
los centros educativos. Como ejemplos ilustrativos
están: Estados Unidos, que pasó de un 28% de alum-
nos con acceso a un ordenador en la escuela en
1991 a más del 60%: Dinamarca y Finlandia, países
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en los que el número dtr alumnos por ordenador dis-
minuyó a la mitad y a un tercio, résped iva mente, en
un período de .sólo cuatro años (1992-1996).

DEFINICIÓN

Se está lejos todavía de llegar a un acuerdo sobre cuál
es la mejor forma de introducir y utilizar pedagógica-
mente las nuevas tecnologías de la información y la co-
municación y. en concreto, los ordenadores en ¡as es-
cuelas. No se está aún, por tanto, en disposición de
diseñar un indicador completamente válido para valo-
rar la forma en que se está llevando a cabo dicho pro-
ceso. Por ese motivo, aún sin abandonar la ambición
de poder elaborar un indicador de mayor calidad en e¡
futuro, se ha querido dar un modesto primer paso,
mostrando ¡a disponibilidad de ordenadores que tienen
los alumnos y profesores en los centros educativos.

La información para este indicador se ha obte-
nido de una pregunta del cuestionario de centro,
dirigido a directores y jefes de departamento, del
T1MSS, La formulación de la pregunta fue la si-
guiente: "En su centro, ¿cuántos ordenadores exis-
ten disponibles para su uso por parte de alumnos y
profesores.'1" Iba dirigida a los directores de los cen-
tros donde están escolarizados en cada país los
alumnos de 13 años, que en su mayoría cursan el 8o

curso, listo supone una cierta disparidad, pues aun-
que en la mayoría de los países este curso se im-
parte en los centros de secundaria, en algunos
como la República Checa, Dinamarca, Hungría y Es-
paña, se puede cursar tanto en centros de primaria
como de secundaria. l£n Australia, Bélgica, Nueva
Zelanda e Inglaterra, los centros suelen compartir
las dos etapas de educación secundaria.

También se ha utilizado para este indicador la
pregunta del cuestionario del alumno del TIMSS diri-
gida a los alumnos de último curso de secundaria
(cualquiera que sea en cada país), en la que respon-
dían indicando el tiempo que usaban el ordenador
en la escuela, en casa o en cualquier olio lugar.

PRINCIPALES RíSULTADOS

El Gráfico M.S.l ofrece una visión comparativa de la
disponibilidad de ordenadores que tienen los profeso-
res y los alumnos en los centros en los que los alum-
nos estudian el 8" curso. Como se puede comprobar, la
variación entre unos países y otros es enorme. l:n In-
glaterra, Australia, Canadá y Estados Unidos hay menos
de ló alumnos por ordenador, es decir que los alum-
nos y profesores tienen unas posibilidades de acceso a
esta tecnología bastante elevadas. En el oiro extremo
están Portugal, España y la República Checa, en los

Gráfico M.5.1: Promedio de estudiantes por ordenador en los centros donde están escolarizodos los
alumnos de 8- curso (1995)
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Fuente: IEA/TIMSS.
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que 137. 97 y 64 alumnos, respectivamente, tienen que
compartir un mismo ordenador. Es fácil intuir que en
estos tres países el uso que de esta lecnología pueden
hacer los alumnos es extremadamenie limitado.

Este es uno de los pocos indicadores en los que Es-
paña se encuentra en el nivel inferior del ranking de pa-
íses, a mucha distancia de los demás, y se desmarca de
las posiciones intermedias en las que se suele encontrar.
El esfuerzo que las autoridades educativas están reali-
zando en este campo .se encuentra, a la luz de estos da-
tos, más que iustifiaido. Es importante destacar también
el desigual reparto de los ordenadores en los centros es-
pañoles de este nivel, ya que existe un 32% de ellos que
no cuenta con ningún ordenador. Este no es, en cambio,
el caso de Portugal, donde sólo el 13% de los centras ca-
rece totalmente de oiclenadores para uso de los profeso-
res y el alumnado. (Ver Tabla M.5.1).

No obstante, aunque el primer requisito es dis-
poner de ordenadores, lo fundamental es el uso

que se haga de los mismos y la incidencia que su
introducción en los centros tenga en la modifica-
ción de las estrategias de enseñanza-aprendizaje.

El Gráfico Al.5.2 muestra la frecuencia con que los
alumnos del último curso de secundaria utilizan el orde-
nador, no sólo en su centro escolar, sino cualquiera al que
puedan tener acceso. Es fácil comprobar que, los países
donde hay mayor disponibilidad de ordenadores en las
centras (Dinamarca, Australia, Canadá) son aquellos en
los que los alumnos hacen uso de ellos con más frecuen-
cia. En Suecia, Estadas Unidos y Nue/a Zelanda, el uso es
inferior a lo que cabría esperar, en función de la dotación
de los centros. Finalmente, coincide que los países en los
que los centras están escasamente dotados también son
aquellos en las que los alumnos menos frecuentemente
utilizan los ordenadores (la República Checa, Hungría y
Noruega). Estos datos pueden consultarse en la Tabla
M.5.2. España no participó en esta pane del TIMSS. por lo
que no existen datas sobre este aspecto.

Gráfico M.2.2: Distribución de la frecuencia con que los alumnos del último año de educación
secundaria utilizan el ordenador en su casa, su centro escolar o cualquier otro lugar (1995)

aljmnos
0

A diario
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^ | Semanolmenle
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60 100

Ra ra m enle/N unco

* Países que no satisfacen una o más condiciones del rnuestreo.

Fuente: IEA/TIMSS.



." • t- + ^ [ ' " ' " • v o s í''jp.P

Tabla M.5.1: Número

Alemania*
Australia"
Austria*
Bélgica (Flamenca}"
Bélgica (Francesa)*
Canadá
Corea
Dinamarca'
España
Estados Unidos"
Francia
Grecia *
Holanda"
Hungría
Islandia
Japón
Noruega
Nueva Zelanda
Portugal
República Checa
Reino Unido (Ingl.)"
Suecia

Suiza"

de estudiantes por ordenador en

Media

41
12
19
38
29
13
57
17

97
16
28
58
26
43
25
25
56
18

137
64
11
19
25

alumnos

Percentil 10

19
7

12
10
14
7

16
10

28
7

12
18
12
24

8
10
16
11
50
24

7
12
10

de 8E curso

Percentil 25

27
9

16
15
19
9

32
13

4 9
9

17
27
17
30
13
15
28
14
84
35

9
15
15

los centros
(1995)

Mediana

39
12
21
35
34
13
52
17
76
13
31
38
26
41
21
22
62
21

140
58
12
22
23

donde

Percenlil

57
16
28
58
58
18
66
22

168
21
50
51
37
62
34
33

133
27

393
132
15
31
40

están escolarizados los

75 Percenfil 90

75
21
37

181
80
27

314
26

346
42
93
71
57
91
63
45

224
35

745
306

19
51
97

% de centros sin

ordenador

17
--
-
7
2
-

14
-

32
1
—

29
-
ó
2
5

17
—

13
19
-
—
2

* Países que no cumplen las condiciones de mueslreo del TIMSS.

** Países que cumplen las condiciones de mueslreo del TIMSS sólo en parle.
Fuente: IEA/TIMSS.

Tabla M.5.2: Respuesta de los alumnos de último curso de secundaria a la frecuencia con que usan el
ordenador en casa, en la escuela o en cualquier otro lugar (1995)

Australia*
Austria"
Canadá*
Dinamarca"
Estados Unidos*
Francia'
Holanda*
Hungría
Islandia*
Italia
Noruega"
Nueva Zelanda
República Checa
Suecia
Suiza

Raramente o Nunca

25
34
21
18
27
48
26
65
19
56
54
27
62
32
38

Mensual mente

13
7

16
14
16
17
13
4

15
10
13
17
9

18
9

Semanal mente

28
39
34
41
27
25
34
19
40
23
19
27
20
31
24

A diario

34
20
28
27
31
10
26
12
26
12
!4
29
9

19
28

* Países que no cumplen una o más condiciones del rnueslreo.
Hungrio: tasa de (espuesto de los alumnos 70-84%.
Fuente: IEA/TIMSS.
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A. Alumnado

A. 1. Empleo del tiempo no escolar por
parte de los alumnos en el
estudio y realización de tareas
escolares

CONTEXTO POLÍTICO

Los alumnos de educación primaria pasan diaria-
mente una parte .significativa ele su tiempo luera
de lu escuela y éste puede ser también un tiempo

de aprendizaje, aunciuc no sea reglado. Por ese
motivo, la Forma en que los alumnos emplean di-
cho tiempo resulta relevante para el sistema edu-
cativo. El hecho de que Fuera de la escuela los
alumnos estudien o hagan tareas en casa influye
en su rendimiento escolar y ésta es una herra-
mienta que los profesores utilizan frecuentemente
para que revisen y hagan prácticas sobre lo que
han aprendido en ciase, para enseñar a los niños a
<|ue aprendan de manera independiente y para Fo-
mentar en ellos hábiios y aciiludes posilivas. tales
como la autodisciplina y la responsabilidad.

Gráfico A . I . l : Promedio de horas diarias de estudio fuera del tiempo escolar de los alumnos de
13 años (1995)

Número de horas
semanales

( Promedio de haros diarias de esludio y realización de deberes de malem lieos después de lo escuela

^ | Promedio de horas diarias de eslüdio y realización de deberes de ciencias después de la escuela

I I Promedio diario de horas de estudio y realización de deberes de oirás maierias

Los países eslán ordenados por orden descendente del número tolal de horas de estudia fuera del cenlro.

Fuente: IEA.
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DEFINICIÓN

En este indicador se ofrecen los dalos obtenidos en
1995 en el TI.MSS sobre el número promedio de lio-
ras que los alumnos de 13 año.s afirman que em-
plean cada día en hacer los deberes de matemáti-
cas, ciencias y otras disciplinas.

PRINCIPALES RESULTADOS

Los resultados ponen de manifiesto que, en más de
2/3 de los países, la respuesta más común de los

alumnos de 13 año.s sobre la cantidad de tiempo que
emplean en la realización de deberes e.s un promedio
de 2 a 3 horas diarias. Los alumnos griegos, españo-
les, belgas, húngaros y portugueses son los que afu-
man que dedican más tiempo a estas tareas, 3 horas al
día o más. Por su parte, los daneses, escoceses, che-
eos, alemanes y austríacos son los que menos deberes
hacen en. casa, 2 horas o menos (ver Gráfico A.1,1).

Por lo que respecta al tiempo dedicado específica-
mente a! esaidio y realización de lareas de matemáticas
después de la escuela, el Gráfico A.1.1 muestra también
que los alumnos de 8U curso de los países de la OCDE

Tabla A. 1.1: Información
de estudio fuera

Norteamérica
Canadá
Estados Unidos
Área del Pacífico
Austral ia*
Corea
Japón
Nueva Zelanda
Unión Europea
Alemania"
Austria*
Bélgica

(Flamenca)
(Francesa)*

Dinamarca*
España
Francia
Grecia*
Holanda'
Irlanda
Portugal
Reino Unido

(Inglaterra)
(Escocia)

Suecia
Otros países de lo OCDE
República Checa
Hungria
Islandia
Noruega
Suiza
Media de tos países

de los alumnos de matemáticas de 8S curso sobre el número de horas
del colegiei y su correspondiente rendimiento en

Menos de 1 hora

alumnos

14
17

15
15
13
12

14
9

2
7

39
3
8
ó
3
5
3

17
7

13
4
5
0

A
10

Media
rendimiento

514
471

486
582
578
472

47ó
524

466
517
443
505
450
492
465
458

461
496

551
483
450
481
523
493

de 1 a <

%
alumnos

47
42

46
32
39
51

51
46

25
32
39
26
33
14
54
29
41

54
55

57
33
46
50
44
41

de 2 horas

Media
rendimiento

538"
514

541
Ó04
607
519

521
551

552
543
508
490
545
483
539
517
463

506
528

571
53Ó
501
514
556
531

de 2 o

%
alumnos

18
17

22
25
20
21

18
21

28
21
13
18
28
21
27
40
18

17
17

17
22
25
24
19
22

matemáticas (1995)

i 3 horas

Media
rendimiento

534
507

543
607
609
518

524
544

592
544
479
495
547
485
562
547
455

517
525

568
541
489
510
548
533

Más de 3

%

diarias

horas

Media
alumnos rendimiento

21
24

17
29
28
17

17
24

45
40

9
53
31
59
16
26
38

12
21

13
41
23
21
33
27

511
498

532
628
612
495

498
528

560
519
4Ó8
487
537
491
524
533
448

503
503

542
545
477
483
536
519

* Países que no han satisfecho una o más de las de las condiciones de muestreo del TIMSS.
" E n cada país apaiece en negrita la cifra que represento el rendimienlo más alio.
Fuente: IEA.
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dedican a esta materia desde 1/2 llora (en Dinamarca)
a 1 llora y 10 minutas (en Grecia y España). Los países
en los que las alumnas invierten menos tiempo en el
estudio de las matemáticas en casa son. además tic Di-
namarca, la República Checa, Alemania, Holanda y Es-
cocia; por el contrario, se .sitúan a la cabeza en esta
cuestión después de Grecia y España, Bélgica y Portu-
gal, en los que los alumnas afirman que dedican a esta
actividad más de 1 llora al día fuera del lunario escolar.

Por olía parte, en casi todos los paíse.s se puede
decir que el tiempo que los alumnos emplean en el
estudio de las ciencias es ligeramente inferior al que
dedican a matemáticas, desde 20 minutos en Dina-
marca a 1 hora y 10 minutos en Grecia. Es impor-
tante poner de manifiesto que. excepto en Irlanda,
los alumnos dedican a matemáticas y ciencias más
de la mitad -:i veces considerablemente más- del
tiempo de estudio y realización de tareas en casa
que a todo el resto de la.s materias escolares juntas.

Este indicador ofrece también otro tipo de infor-
mación de gran relevancia, al asociar el tiempo dedi-
cado por los alumnos al estudio y deberes en casa
con el rendimiento de lew mismos (ver Tabla A.1.1).
Se ha comprobado que esta relación es curvilínea en
muchos países, es decir, que el rendimiento más alto
se asocia can una moderada dedicación de tiempo al
día a la realización de deberes (de 1 a 3 horas), líe
hecho, en la tabla se observa que el rendimiento
más alto es, en la mayoría de los países, el de los
alumnos de una de las dos categorías centrales, es
decir, el de los que estudian entre 1 y 3 horas.

Hay que tener en cuenta, sin embargo, que la inter-
pretación de los datos no es unívoca; cié hecho, los
alumnos que obtienen peor rendimiento puede que ha-
gan menos deteres, bien porque decidan no realizarlos,
bien porque tengan dificultades para hacerlos sin ayuda
o bien porque sus profesores no les pongan ninguna ta-
rea para casa. Por su parte, puede que los alumnos que
dedican más tiempo a realizar los delx-res lo hagan, no
porque sus profesores .se lo indiquen, sino porque lo
necesiten para no quedarse rezagados en las clases.

F. Participación de los padres

F. 1. Participación de los padres
y madres en tas escuelas

CONTEXTO POLÍTICO

La investigación educativa llevada a cabo hasta el
momento ha puesto claramente de relieve que el

esfuerzo educativo conjunto de la escuela y del ho-
gar y la participación de los padres en la escuela
tienen un impacto positivo en los resultados escola-
res que obtienen los alumnos, por lo que la política
educativa debería promover medidas que fomenten
dicha cooperación.

Lo que se entiende por estimular a los padres
para que participen en el centro es la existencia, por
un lado, de políiicas de información sobre diferentes
aspectos educativos (los objetivos y planteamientos
pedagógicos del centro, la programación anual, el
progreso de sus hijos, etc.), y de promoción de su
compromiso de ayudar a sus hijos en casa en las ta-
reas relacionadas con el aprendizaje y. por otro lado,
la existencia de estructuras o procedimientos para in-
volucrarlos en las decisiones que se toman en los
centros en relación con liisiintos aspectos (la organi-
zación de! centro, el curriculum, la planificación de
actividades, los gastos y el personal).

El compromiso real de los padres con el centro
se mide en términos de participación en las diferen-
tes actividades escolares que tienen lugar en el
mismo.

DÍFINICiON

Este indicador informa sobre tres aspectos relativos
al nivel de parlicipaeión de los padres de los alum-
nos en la organización y en las actividades que tie-
nen lugar en los centros educativos donde estudian
sus hijos. En primer lugar, pone de manifiesto el
grado de información que reciben los padres sobre
los diferentes aspectos de la vida escolar antes men-
cionados; en segundo, informa sobre su implicación
en las distintas decisiones que se toman en el centro
y. finalmente, describe su nivel real de participación
en las actividades que tienen lugar en la escuela (los
procesos de enseñanza-aprendizaje, las actividades
extra - cu rricu lares y las actividades de apoyo).

Los datos para el cálculo de este indicador proce-
den de la Encuesta Internacional a Directores de cen-
tros de primaría del Proyecto INÉS de la OCDE que se
llevó a cabo en el año 1996. En todos los casos, a las
respuestas de los directores se les aplicó un peso co-
rrespondiente a número de alumnos matriculados en
su centro, puesto que el objetivo no era tanto saber en
cuántos centros tienen lugar determinados hechos o
actividades, como a cuántos alumnos afectan. Es decir,
que los centros grandes obtienen un peso proporcio-
nalmente mayor en función de su tamaño a la hora de
calcular las medias nacionales.
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PRINCIPALES RÍSULTADOS

En relación con el primer aspecto, la información
ofrecida a ios padres por (Kirie del centro, la 'labia
F.l.l mucMni que más del 80% de los alumnos amiii
promedio de los países asiste a centros de primaria en
los que se infonna regularmente a los padres, tamo
sobre las metas y objetivos principales del centro
como sobre .su misión pedagógica. España, en ambos
casos, se sitúa por encima de esta media, de manera
que, según la información proporcionada por los di-
rectores, el 90% de los alumnos asiste a centros en los
que los padres son informados de manera regular de
los objetivos que persigue el centro y un 8>% a cen-
tros en los que se les informa de la misión pedagógica
del mismo. Bélgica e Irlanda son los países en los que
menos se informa a los pudres en este sentido e Italia,
Suecia y Noruega donde más.

En la misma tabla puede verse que la mayoría
de los alumnos asiste a centros en los que regu-
larmente se intenta involucrar a los padres en el
proceso de aprendizaje de sus hijos en el hogar,
siendo Austria y Holanda -con un í6%- los países
en los que menos se lleva a cabo este tipo de ac-
tividades. España es, en cambio (con un 89%).
uno de los países en los que los directores mani-
fiestan que estas prácticas se llevan a cabo con
más frecuencia. Sólo Finlandia está por encima

de esta cifra. Este ámbito es, de los cuatro estu-
diados, sobre el que menos hincapié se hace en
los centros.

Finalmente, queda patente que la información
que más frecuente o regularmente proporcionan los
centros a los padres en lodos los países (excepto
Austria) es la referente al progreso educativo de sus
hijos, siendo la media internacional del 93%. En Ho-
landa y Noruega el 100% de los padres recibe regu-
larmente esta información para el seguimiento de sus
hijos, seguidas muy de cerca por Italia. Grecia, Por-
tugal y España.

El segundo aspecto medido a través de este
indicador es la implicación de los padres en los
procesos de ¡orna de decisiones que se llevan a
cabo en los centros escolares de educación prima-
ria. En la Tabla F.1.2 se puede comprobar que
existen grandes diferencias entre ios países en lo
referente a la existencia o no de estructuras que
permitan dicha participación de los padres en la
toma de decisiones. Como promedio enire los pa-
íses, los ámbitos de decisión en los que se favo-
rece más la participación de los padres son la pla-
nificación escolar, la organización y los aspectos
económicos, seguidos de los aspectos funiculares
y, en último lugar, las cuestiones referentes a per-
sona!. Esta situación, en general, se debe más a

Tabla F.l . l : Porcentaje de alumnos escolorizados en centros de primaria en los que se informa a los
padres sobre distintos aspectos educativos (1996)

£1 cenlro informa • los El centro informa o los Ei centro informa a los
padres sobre el progreso padres sobre los objetivos padres sobre su misión

de sus hijos del cenlro pedagógica

El cenlro involucra • los
padres en apoyar el
aprendizaje en casa

Austria
Bélgica
España

Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

Media de los países

Fuente: OCDE.

Regular-

mente

75
89

98
85
93
98

100
89
99

100
98
97

93

Ocasional-

mente

25
10
2

15
7
2
-

11
1
0
2
2

6

Regular-

mente

88
58
90
82
84
69
73
59
96
95
83
95

81

Ocasional-
mente

8
25
5

18
13
10
13
17
2
5
9
4

11

Regular-
mente

91
65
82
84
83
90
70
53
96
90
79
92

81

Ocasional-
mente

6
26
11
16
11
ó

20
19
3
9

13
5

12

Regular-

mente

56
83
89
92
86
59
56
87
71
56
78
76

77

Ocasional-
mente

40
17
11

8
13
36
43
11
26
51
20
22

21

16
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Tabla F. 1.2: Porcentaje de alumnos escolarizodos en centros de primaria que cuentan con estructuras
o procedimientos para implicar a los padres en varios aspectos del proceso de toma de decisiones

en el centro (1996)

Curriculum Planificación escolar Organización Economía Persona I

Au siria
Bélgica
España
Finlandia
Francia
Grecia
Holanda
Irlanda
Italia
Noruega
Portugal
Suecia

4
8

33
92
4
1
03
ló
37
64
14
34

61
55
75
89
58
23
71
31
73
67
55
65

83
49
65
63
35
24
72
43
85
78
50
38

64
36
82
26
51
61
42
81
74
69
55
45

8
12
27
20
11
9
62
28
20
9
62
14

Media de los países 31 60 57 57 23

Fuente: OCDE.

que la legislación o la política educativa estable-
cen que en los centros deben existir mecanismos
o estructuras que promuevan la participación de
los padres, que a la propia política de las escuelas
individuales; por tanto, en este indicador lo que
fundamentalmente queda reflejada es la política
educativa de los países a este respecto.

España supera la media internacional en este
aspecto. La existencia en todos los centros de pri-
maria de Consejos Escolares, en los que los repre-
sentantes de los padres participan en todas las
grandes decisiones del centro, está en la base de
estas cifras. A diferencia de otros países, en Es-
paña, y en opinión de los directores, hay más cen-
tros que promueven la participación de los padres
en los aspectos económicos que en los de planifi-
cación y organización escolar, seguidos de lejos
por los que facilitan esta participación en las deci-
siones curriculares y, por último, en las referentes
a personal (en las que, por otra parte, el margen
de decisión en los centros públicos en España es
muy escaso).

Holanda. Finlandia y Noruega son los tres paí-
ses en los que más parece fomentarse que los pa-
dres participen en las decisiones que se toman en
los centros y Bélgica, Francia y Grecia en los que
menos.

En el Gráfico F.l.l aparece agrupada la infor-
mación sobre la participación de los padres en la
toma de decisiones en dos grandes bloques: la

economía y el personal, por un lado, y el currei-
culum, la planificación y la organización escolar,
por otro. Los datos ponen de manifiesto que en
todos los países, excepto Grecia e Irlanda, la par-
ticipación es mucho más frecuente en los temas
organizativos, curriculares y de planificación esco-
lar que en los aspectos relativos a la economía y
el personal. Los países en los que, en general, la
participación es mayor son Austria, Noruega. Italia
y Finlandia.

Finalmente, con este indicador se ofrece infor-
mación sobre la participación rea! de los padres en
üCliriílcick'S concretas de la vida del centro, de ca-
rácter pedagógico, extracurricular y de apoyo. En
el gráfico F. 1.2 se puede comprobar que los países
en los que, en general, es más elevada la partici-
pación directa de los padres en los procesos de
enseñanza son Austria, Holanda y Suecia. La me-
dia de los países en este ámbito es del 7%, sin em-
bargo no es fácil una interpretación o valoración
de este dato, en primer lugar porque se refiere al
porcentaje de alumnos que asiste a centros en los
que se da esta participación, sin especificarse en
qué medida se da y, en segundo lugar, porque no
existe un acuerdo sobre cuál es el nivel óptimo de
participación de los padres en las clases. España
es. junto con Irlanda, el país en el que esta partici-
pación es menor.

La presencia de los padres es más elevada en
otras actividades escolares o complementarias
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Gráfico F. 1.1: Porcentaje de alumnos escolanzados en centros donde existen estructuras o procedimientos
para implicar a los padres en diversos aspectos del proceso de toma de decisiones en la escuela (1996)
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Fuente: OCDE.

(colaboración en excursiones, en la biblioteca del
centro, en ¡as fiestas del centro, en la vigilancia
de alumnos durante las actividades deportivas,
musicales o teatrales), estando la media interna-
cional en el 22%, 1.a situación de España con res-
pecto a este ámbito es cercana a la del resto de
los países.

En cuanto a la participación de los padres en
otras actividades de apoyo, como por ejemplo cap-
tación de fondos, mantenimiento del centro, cíe,
alcanza el 23% como media. Grecia y Finlandia des-
tacan como los países en los que esta actividad se
produce con mayor frecuencia, y España se halla
en una situación intermedia.
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Gráfico F.1.2: Porcentaje estimado de padres implicados en la práctica en varios tipos de actividades
escolares en algún momento del curso escolar (1996)
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;drodéPerspectivas de fut
indicadores sobre entorno

procesos escolares del
Proyecto INÉS de la OCDE

A pesar tic los importantes avances realizados hasta
el momento por la líed C del Proyecto INÉS de la
OCDE para la definición y cálculo tic unos indica-
dores internacionales de calidad en el ámbito de los
procesos escolares, ésie continúa siendo un campo
en el que queda mucho camino por recorrer, tamo
en amplitud como en profundidad.

Hasta el momento se ha conseguido obtener un
buen número de indicadores de calidad, no sólo
sobre aspectos muy generales relacionados con la
organización de la enseñanza, sino también sobre
otros más concretos que informan acerca de facto-
res específicos que tienen que ver con ios procesos
educativos que tienen lugar en los centros. El reto
está ahora en dar un paso inás dirigido a definir y
calcular indicadores sobre alguno.s elementos poco
investigados por el momento que parecen incidir
en ia calidad de dichos procesos, indagando a.sí
algo más en la todavía "caja negra" de los centros y
de las aulas.

En un futuro próximo se pretende, entre otras
cosas, adaptar las indicadores más propiamente de
procesos educativos, que como se ha vi.sio se han
centrado en el nivel tic educación pi muría, a otros
niveles educativos, y al mismo tiempo crear otros
nuevos ad hoc para los niveles de educación .secun-
daria obligatoria, post-obligatoria y universitaria, de
lorma que periódicamente se pueda analizar su
evolución en todos los niveles de la enseñanza y
comparar la dirección en que se produce dicha
evolución en los diferentes países.

Así pues, el Proyecto INÉS se enfrenta ahora,
a través de la Red C, a la tarea de diseñar un es-
tudio y los instrumentos adecuados para obtener

los datos necesarios que permitan calcular indica-
dores sobre los procesos educativos relativos a la
educación secundaria post-obligatoria (general y
profesional I de sus países miembros, con el ob-
jeto de poder incorporarlos a su sistema de indi-
cadores en las próximas versiones. Hasta el mo-
mento se han elaborado numerosos indicadores
sobre este nivel educativo, pero siempre basados
en datos y cifras oficiales de carácter general. No
ha existido ninguno, poi el momento, basado en
información obtenida en los propios ceñiros, que
informan sobre .su organización y funcionamiento
desde dentro.

Por otra parle, la lieü C continúa .su trabajo de
exploración de una serie de ámbitos nuevos de
gran relevancia política y sobre los que en la actua-
lidad existe un enorme interés: las políticas tle equi-
dad y atención a la diversidad, así como los distin-
tos aspectos relacionados con el personal educativo
y sus condiciones de trabajo (formación inicial y
formación permanente, características personales y
profesionales, ele.) y. en concreto, del profesorado
de nivel universitario.

El hecho de que España se encuentre entre
este grupo pionero de países que estudia y
avanza en el campo de la evaluación educativa
comparada resulta de enorme interés, tamo desde
el punto de vista cienlílico como político. Científi-
camente, porque permite a los evaluadores espa-
ñoles estar al corriente de los métodos de elabo-
ración de indicadores en el campo de la
educación comparada más modernos y avanzados
del mundo, lo que puede tener, además, el valor
añadido de lavorecer esludios de calidad en este
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ámbito a escala nacional. Desde e! punto de vista dad del sistema educativo. Asimismo. la posibili-
polílico. porque da la oportunidad ofrecer a las dad de presentar esta información al público en
autoridades educativas información comparativa general a través de diversas publicaciones, como
con los países del entorno económico y cultural. esta misma, permite al sistema educativo rendir
fundamental a la hora ck- lomar decisiones, lo que cuentas a los ciudadanos y cumplir así con su de-
sin duda lia de redundar en la mejora de la cali- her de transparencia.
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