


PISA 2018

La organizacion escolar
INFORME ESPANOL

Version preliminar

MINISTERIO DE EDUCACION Y FORMACION PROFESIONAL

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACION
DIRECCION GENERAL DE EVALUACION Y COOPERACION TERRITORIAL

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa

Madrid 2020



Catalogo de publicaciones del Ministerio: https://sede.educacion.gob.es/publiventa

Catalogo general de publicaciones oficiales: https://cpage.mpr.gob.es

PISA 2018. La organizacién escolar. Version preliminar

MINISTERIO DE EDUCACION
Y FORMACION PROFESIONAL
Secretaria de Estado de Educacion

Direccion General de Evaluacion y Cooperacién Territorial

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa www.educacion.gob.es/inee

Edita:
© SECRETARIA GENERAL TECNICA

Subdireccién General de Atencién al Ciudadano, Documentacién y Publicaciones

Edicién: 2020

NIPO linea: 847-20-136-4
NIPO IBD: 847-20-136-9
ISBN: 978-84-369-5964-2



Indice

Prélogo

1. PISA 2018 y la organizacion de los centros educativos

11 Areas relevantes para las politicas educativas de organizacién escolar
1.2 Cémo se interpretan los datos del alumnado y centros educativos

1.3 Referencias

2. Estructura escolar: vertical y horizontal

17

21 La estructura vertical de los sistemas educativos
2.2 La estructura horizontal de los sistemas educativos

2.3 Referencias

3. La organizacion de los centros educativos

54

31 Tiempo de aprendizaje de los estudiantes
3.2 Tipos de centro y eleccion del centro escolar

3.3 Referencias

4. Recursos humanos y materiales de los centros educativos

100

41 Recursos humanos de los centros escolares
4.2 Recursos financieros en educacion y rendimiento en lectura
4 3 Recursos materiales de los centros escolares

4 4 Referencias

5. Valoracion y evaluacion de los centros educativos

150

5.1 Evaluacion de los estudiantes

5.2 Acciones de mejora en los centros educativos

5.3 Relacion entre las medidas de evaluaciony valoracion con las diferencias en el rendimiento y la equidad

5.4 Referencias



Prologo

Como escribid el docente y socidlogo José Ingenieros, “La escuela es un puente entre el
hogar y la sociedad”, un puente imprescindible para lograr formar a nuestras generaciones
de jovenes, un puente que debe tener claro de donde viene y hacia donde va, que debe ser
solido, equilibrado, valido para todos y todas, un puente, en fin, gue cumpla su funcién de unir
y de conducir a nuestros estudiantes hacia una sociedad que deberd afrontar los desafios
derivados de la globalizacion, del cambio tecnoldgico, de la creciente desigualdad social y
entre areas rurales y urbanas, y también, como nos ensefia la pandemia en la que estamos
inmersos, de las inesperadas dificultades que puedan sufrir los sistemas educativos.

En efecto, el papel de la educacion (de una buena educacién) a la hora de encarar con
garantias estos retos sociales es clave. Y para poder alcanzarlos es preciso contar con un
alumnado al que se le dote de las competencias hecesarias para progresar en el futuro global
y de un nivel de digitalizacién que permita el acceso a la informacion con garantias sobre
la calidad y veracidad del contenido disponible en linea en el contexto del desarrollo de la
ciudadania democratica, participativa y civica, de la equidad y la responsabilidad personal y
social, de la cohesion social y el reconocimiento de la diversidad.

Sin embargo, este afio, a causa del confinamiento derivado de la pandemia, se cerraron
los centros educativos, con el consiguiente coste social y econémico para muchos paises.
Como era previsible, ese impacto fue y sigue siendo mucho mas acusado en el caso de los
nifios y niflas mas vulnerables y sus familias, dado que se han aumentado las diferencias ya
existentes no solo dentro del sistema educativo, sino también en otros ambitos de sus vidas.

En este sentido, las politicas y practicas de gestién escolar desempefian un papel clave a
la hora de determinar codmo los sistemas educativos pueden dar respuesta a esta situacion.
El hecho de poder contar con los recursos necesarios, tanto humanos como materiales,
conduce sin duda a una mejora en los resultados vy, si no hay suficientes recursos, siempre
es posible desarrollar acciones compensatorias y organizar el personal escolar para mejorar
el funcionamiento de la escuela y su comunidad. Para ello, es importante la implicacion y
coordinacion de todos los miembros de la comunidad educativa, de forma que se garanticen
planes de organizacion escolar bien disefiados y supervisados por los equipos directivos.

En las pruebas de PISA se analizan aspectos relacionados con el contexto del alumnado
tanto en el ambito del hogar como del centro educativo. Este alumnado que realiza las
pruebas estd al final de su etapa escolar obligatoria; se encuentra, por tanto, en un momento
importante de su vida, pues este alumnado debe empezar a que tomar decisiones sobre
su futuro académico, profesional, laboral y personal. Por ello, en el Estudio PISA no solo se



analiza el rendimiento en competencias clave, sino también como estan organizados los
centros escolares de cara a preparar a este alumnado, para su futuro en la vida adulta.

En el presente informe se analizan aspectos clave en las politicas educativas en relacion
a la organizacion escolar en torno a cuatro areas relevantes: agrupamiento y seleccion
del alumnado, la gobernanza del sistema educativo, los recursos invertidos en educacion
y la evaluacién de procesos y resultados. Alrededor de estos cuatro ejes se desgrana
la estratificacién vertical y horizontal, la financiacién publica, concertada y privada, los
recursos humanos, materiales, financieros y temporales y la evaluacion de alumnado,
profesorado, equipos directivos y comunidad educativa, con especial atencién a Espafia y
sus comunidades y ciudades auténomas en comparacion con los paises de la OCDE y la UE
gue han participado en el Estudio de PISA de la edicion 2018.

El analisis de los resultados que se presentan en este informe puede ayudar a tomar
decisiones politicas a nivel educativo que permitan la mejora continua en la educacién: si
logramos contribuir a que estas decisiones redunden positivamente en nuestro alumnado,
y @ que sirvan para que reforzar el puente que une hogares con escuelas, y estas con la
sociedad futura, el equipo del INEE se considerara muy satisfecho.

Por dltimo, queremos manifestar nuestro agradecimiento a otros técnicos y compafieros
de las distintas administraciones y ambitos por su colaboracion en la elaboracion de este
informe.

Equipo del INEE

Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional
Espafia
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Informe espanol

AREAS RELEVANTES PARA LAS POLITICAS EDUCATIVAS DE ORGANIZACION ESCOLAR
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Agrupamiento y Gobernanza del Recursos invertidos en Evaluacién de
seleccién del alumnado sistema educativo educacion procesos y resultados
Estratificacion Tipos de financiacion y Recursos humanos, Estudiantes, profesores,
vertical y horizontal politicas de eleccion de materiales, financieros equipos directivos,
centros y temporales comunidad educativa

PERIODO DE ESCOLARIZACION

Inicio de educacién primaria en Espaia: ‘ .‘
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Total UE 14 afios

Asistir a educacion infantil entre 2 y 3 afios
tiene efectos positivos en el rendimiento
en lectura, ademas de ayudar a reducir las
desigualdades sociales

El porcentaje de estudiantes de 15 afios que
429% ho asistieron o han asistido menos de un
42% afio al segundo ciclo de educacién infantil
ha disminuido significativamente en Espafia

2015 2018
AGRUPAMIENTO ESCOLAR HORARIO LECTIVO Y RENDIMIENTO
_— = Tantoen Espafia como en la media de paises
En el 58 % de los centros educativos de Espafia no se ‘..:; OCDE, el rendimiento en lectura mejora con
realiza agrupamiento por capacidades dentro del aula, ‘ ™ cada hora semanal adicional de clase, hasta
frente al 46 % en el promedio OCDE y 48 % en Total UE llegar a 3 horas, asi como considerando el
tiempo total de clases de todas las materias.
o~ De los directores de centros espafioles que responden
] que se realiza agrupamiento por capacidades dentro del AYUDA Y ESTUDIO EXTRAESCOLAR
aula en su centro:
« 11 % agrupa a los estudiantes en todas las materias En Espafia no hay diferencias significativas entre
« 30 % agrupa a los estudiantes solo en algunas materias centros socioeconémicamente favorecidos y

desfavorecidos, lo que significa mayor equidad.
La relacién entre el rendimiento en lectura y la agrupacion
del alumnado por capacidades, dentro del aula o en Centros que ofrecen

diferentes aulas, en todas las materias es negativa. Rendimiento en lectura PISA sala de estudio extraescolar
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PERSONAL DOCENTE Y DE APOYO

indice de escasez de
perscpetieciicative La percepcion de los directores espafioles sobre la
= R escasez de personal docente es significativamente

as alt | dia d ises OCDE y el Total UE.
mas alta que la media de paises y el Tota En Espafia, al igual que en la

media de paises OCDE, no se

005 El incremento de una décima en el indice de escasez de personal aprecian diferencias
e supone una pérdida en el rendimiento de 0.9 puntos en Espafia y significativas de personal entre
: Q en el promedio OCDE, y de 0.7 puntos en el Total UE. centros rurales y urbanos.
-

CONTRATOS A TIEMPO COMPLETO

En Espafia mas docentes tienen contrato a tiempo
completo respecto a la media de los paises de la
OCDE y el del Total UE.

88 %
80 %
79 %
I . - El porcentaje de docentes a tiempo completo es
-
. @
-

En Espanfa, practicamente el
100 % de los estudiantes
tiene a su disposicién
orientacion profesional en

significativamente mas alto en los centros publicos su centro escolar.

que en los privados.

RECURSOS MATERIALES E INFRAESTRUCTURA EN LOS CENTROS

0,22 Segun los directores espafioles, la escasez de
recursos materiales en los centros es
significativamente superior a la media OCDE y a la
del Total UE.

El aumento de una décima en el indice
de escasez de recursos materiales
supone una pérdida en el rendimiento
de lectura de:

- 0.8 puntos en el promedio OCDE

-1 punto en el Total UE

- 0.6 puntos en Espafia

0 En Espafia, al igual que en el Total UE, no se
aprecian diferencias significativas entre centros
Q rurales y urbanos.

,—\ En Espafia, el 99 % de los ordenadores
N estd conectado a internet, superior a la

media OCDE (96,1 %)

La ratio de ordenadores por estudiante en Espafia es
similar a las de la media OCDE y el Total UE.

Si bien, la ratio de ordenadores por estudiante en
centros rurales es mayor que en los centros urbanos.

En Espafia se observa que el nimero de ordenadores

En la conexién a internet no hay
diferencias significativas entre centros:
« Rurales y urbanos
« Entornos favorecidos y

por estudiante y la tasa de ordenadores conectados a
internet no tienen influencia significativa en el
rendimiento de lectura.

desfavorecidos
« Publicos y privados

PROPOSITO DE LA EVALUACION Y ACCIONES DE MEJORA OCDE Espaiia
Informar a los progenitores sobre el progreso de sus hijos/as 95 % 99 %
Guiar el aprendizaje de los estudiantes 91 % 94 %
Adaptar la docencia a las necesidades de los estudiantes 87 % 92 %
Identificar los aspectos de la instruccion o el plan de estudios que podrian mejorarse 78 % 88 %
Monitorizar el progreso del centro educativo 78 % 86 %

Tomar decisiones sobre la repeticién o promocion de estudiantes 72 % 95 %

Buscar feedback del alumnado y acciones de mejora 68 % 74 %









1. PISA 2018 y la
organizacion de los
centros educativos

Las tendencias mundiales mas recientes, como la globalizacion, la revolucién tecnolégica y
la creciente desigualdad entre individuos y dentro de las sociedades, se presentan como
retos importantes para los sistemas educativos en sus niveles local, regional, nacional e
internacional. Inserta en este proceso esta la crisis pandémica que estalla en 2020 —de
la que aun no hemos salido cuando se escriben estas paginas—, que ha obligado a todos
los pueblos y gobiernos del mundo a acometer una lucha especialmente activa desde dos
de los pilares basicos de una sociedad democratica: la sanidad y la educacion. En este
contexto de incertidumbre, las politicas y practicas educativas juegan un papel esencial en
determinar como pueden responder los centros educativos y todo el sistema de ensefianza-
aprendizaje a esos desafios.

Este informe sobre los resultados de PISA 2018 describe la organizacién de los centros
escolares y las politicas y practicas que definen el modo en que funcionan y evolucionan
los sistemas educativos en los 79 paises o economias que participaron en la edicion del
estudio en 2018, 37 paises pertenecientes a la OCDE y 41 paises asociados (Figura 1.1, Tabla
11). En él se investiga la relacion de la organizacién escolar con el rendimiento, la equidad
en los resultados del aprendizaje y el bienestar de los estudiantes. También se analizan las
tendencias y cambios en el tiempo para comprender mejor la importancia de cada uno de
esos tres parametros educativos (rendimiento, equidad y bienestar).

Entre los 79 sistemas educativos se encuentra el de Espafia, que ha participado en el
estudio PISA 2018 con mas de 1000 centros educativos y mas de 35 000 estudiantes en el
Estudio Principal (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2019), lo que supone una
amplia muestra representativa de la poblacion total del alumnado de 15-16 afios en todas las
comunidades y ciudades autéonomas. Durante la realizacion de este estudio la mayoria de
estudiantes se encontraban en 4.° curso de la ESO (Educacién Secundaria Obligatoria).

Este informe presenta el analisis comparando de los resultados de Espafia con una selecciéon
de los paises o economias participantes, haciendo hincapié en los miembros de la OCDE
y de la UE, y mostrando también los resultados de las siguientes comunidades y ciudades
autonomas: Andalucia, Aragon, Canarias, Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla y Ledn,
Catalufia, Ceuta, Comunitat Valenciana, Extremadura, llles Balears, Galicia, La Rioja, Melilla,
Navarra, Pais Vasco, Principado de Asturias, y Regidn de Murcia.
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Figura 11. Mapa de paises y economias participantes

Fuente: elaboracion propia INEE

Tabla 11. Listado de paises y economias participantes

Paises de la OCDE

Alemania
Australia
Austria
Bélgica
Canada
Chile
Colembia
Corea
Dinamarca
Eslovenia
Espafia
Estados Unidos

Estonia

Finlandia
Francia
Grecia
Hungria
Irlanda
Islandia
Israel
Italia
lapoan
Letonia
Lituania
Luxemburgo

México

MNoruega

Mueva Zelanda
Paises Bajos
Polonia

Portugal

Reino Unido
Republica Checa

Repulblica Eslovaca

Suecia
Suiza

Turquia

Albania
Arabia Saudi
Argentina
Azerbaiyan
Bielorrusia
Bosnia Herz.
Brasil
Brunei
Bulgaria
China {B.5.1.G)
China Taipéi
Chipre
Costa Rica

Croacia
EAL

Filipinas
Georgia
Hong Kong
Indonesia
lordania
Kazajistan
Libano

Macao (China)

Macedonia M.
Malasia
Malta
Marruecos
Meldavia

Montenegro

Panama

Perd

Qatar

R. Dominicana
Rumania
Rusia

Serbia
Singapur
Tailandia
Ucrania
Uruguay

Vietnam




1. PISA 2018 y la organizacién de los centros educativos

11. Areas relevantes para las politicas educativas de
organizacion escolar

Cuatro son las areas relevantes para las politicas educativas de organizacion escolar (Figura
1.2) (OECD, 2020y..

» Elagrupamiento y seleccién del alumnado: |a estructura de programas y cursos que
el alumnado debe completar para su graduacion escolar (estratificacion vertical) y las
maneras en que se agrupa y selecciona el alumnado por diversas etapas, itinerarios
y grupos flexibles (estratificacion horizontal).

» Los recursos invertidos en educacion: la calidad y cantidad de recursos humanos,
especialmente el profesorado, pero también el personal de apoyo; los recursos
materiales, como las infraestructuras constructivas, los edificios, aulas y otros
espacios, ademas de los materiales curriculares y pedagdgicos, tanto impresos como
digitales, y su distribucion y empleo; la cantidad de recursos financieros invertidos
en educacion, a lo largo de la vida escolar; y el tiempo de clase vy las actividades de
apoyo, complementarias y extraescolares.

» La gobernanza del sistema educativo: la gestion y principal fuente de financiacion,
que es la publica, su reparto y las demas formas de financiacién, concertada o privada.

» La evaluacién de procesos y resultados: las politicas y practicas a través de las que
se evallan los sistemas educativos en su alumnado, su profesorado y sus equipos
directivos, ademas del papel de la comunidad educativa.

Figura 1.2. Areas relevantes para las politicas educativas de organizacion escolar

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)
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14 PISA 2018 . La organizacion escolar

En cada una de estas cuatro areas, basadas en los datos de PISA 2018, las preguntas
fundamentales son (OECD, 2020):

» Cudles son las principales diferencias internacionales en las politicas y practicas
de organizacion escolar? Y ;qué variaciones existen dentro de los paises segun
las caracteristicas de los centros educativos, como el perfil socioeconémico, la
localizacion vy la titularidad publica o privada?

» +Como han evolucionado las politicas y practicas de organizacion escolar en las
Ultimas dos décadas, comparando las distintas ediciones de PISA?

» sCudleslarelacionentrelas politicasy practicas de organizacion escolar, el rendimiento
del alumnado y la equidad en su aprendizaje? ;Cuadl es la relacion entre la evolucion
en el tiempo de estas politicas y practicas y los cambios en los resultados escolares?

Las diferencias en el rendimiento académico de estudiantes, centros y sistemas educativos son
mucho mas acusadas dentro de los sistemas que en la comparacion internacional (Figura 1.3).
En PISA 2018, en todos los paises, alrededor de un 23 % de la variacion en el rendimiento de
lectura se debe a las diferencias en las medias de rendimiento del alumnado entre los sistemas
educativos participantes. En los paises de la OCDE, un 6 % de la variacion en el rendimiento
de lectura se debe a diferencias dentro de los sistemas (o paises). De media entre todos los
pafses participantes, alrededor de un 33 % de la variacion en el rendimiento de lectura dentro
de los paises ocurre entre centros y un 67 % dentro de los centros educativos. En los paises de
la OCDE, un 31 % de la variacién en el rendimiento de lectura dentro de los paises ocurre entre
centros y un 69 % dentro de los centros educativos.

Figura 1.3. Variacion del rendimiento el lectura entre paises y dentro de los paises

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)



1. PISA 2018 y la organizacién de los centros educativos

1.2. Como se interpretan los datos del alumnado y centros
educativos

Los datos sobre organizacion escolar se analizan a partir de los recogidos en los cuestionarios
de contexto del estudiante y del centro educativo. Se trata, pues, de percepciones de estos
miembros de la comunidad educativa, no de observaciones externas, por o que pueden
estar influidos por la subjetividad individual y las diferencias culturales.

Ademas, al interpretar los resultados de esta recogida de datos, se deben tener en cuenta
otras limitaciones, como puedan ser las siguientes:

» El contexto de enseflanza y aprendizaje al que se refieren los participantes no
siempre es reflejo de lo acumulado en la trayectoria escolar previa, pues a menudo
el alumnado pasa de un centro de infantil y primaria a otro de secundaria, e incluso
dentro de esta etapa pueden recorrer distintos institutos, por lo que la experiencia
vivida puede deberse a influencias de otros centros, no solo de aquel en el que se
hallen matriculados los estudiantes cuando realizan la prueba PISA.

» Larelacion entre las respuestas del alumnado y las de los directores de los institutos
no deberia ser directa, y las percepciones de una persona no siempre representan la
variedad de percepciones del equipo docente.

» El concepto de lo que se entiende por “centro educativo” (school) puede variar
dependiendo de paises y regiones.

» La poblaciéon meta del alumnado participante en PISA no es siempre representativa
de todo su centro educativo, y hay que conocer cémo se estructura cada sistema
educativo para interpretar correctamente las posibles diferencias.

A pesar de estas consideraciones, la informacion de los cuestionarios de contexto sobre la
organizacion escolar a nivel internacional ofrece perspectivas muy valiosas para ayudar a
desarrollar los objetivos educativos de las administraciones nacionales y regionales.

Al analizar las bases de datos del estudio PISA, una distincion que es preciso tener en mente
es la que existe entre los posibles efectos de la escolarizacién y los posibles efectos del
centro educativo, en especial cuando se hacen asociaciones entre factores como los
recursos escolares, las politicas educativas y el rendimiento del alumnado. En los paises
donde no se diferencian en gran medida los sistemas educativos de los centros, el efecto de
estos serd menor; pero ello no es 6bice para que el efecto de la escolarizacién no tenga una
gran influencia en el rendimiento, por ejemplo, si se comparan estudiantes escolarizados y
pPOCO O NO escolarizados.

Asimismo, es necesario recordar el concepto de correlacién, que indica la importancia
y direccién de una relacion lineal, ya sea positiva 0 negativa, entre dos variables. Una
correlacion es un estadistico que mide el grado en el que dos variables se asocian la una a
la otra, pero no prueba el valor causal entre las dos.

El andlisis de tendencias en el tiempo, es decir, la comparacion de resultados entre recursos,
politicas y practicas con el rendimiento en comprension lectora también debe interpretarse

15
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COoN precaucion, porgue no siempre determinados cambios alcanzan a todo el alumnado, y
habria que definir a qué grupo particular del alumnado van dirigidos. Los datos nos indicaran
doénde ocurren los cambios, pero no cual es la naturaleza de los mismos, para lo que se
requeriran analisis de otro tipo, mas cualitativos y contextualizados.

Por otra parte, cuando se interpretan los datos descontando y sin descontar el indice
socioecondmico y cultural (ISEC), surgen también algunos riesgos. Si se examina la relacion
entre resultados escolares y recursos, politicas y practicas de los sistemas educativos, en el
analisis de PISA se toman en consideracion las diferencias socioecondmicas del alumnado,
institutos y sistemas; sin embargo, se corre el peligro de que estas comparaciones ajustadas
minusvaloren la importancia de la relacion entre el rendimiento escolar y los otros aspectos
del sistema, ya que la causa de las variaciones con frecuencia subyace en las politicas y
en el estatus socioecondmico a la vez. Por el contrario, los analisis que no descuentan el
ISEC pueden sobreestimar la relacion entre el rendimiento escolar y los recursos, politicas
y practicas, y las politicas adoptadas estar en relacion con los perfiles socioeconémicos de
es0s sistemas y colectivos.

Para los analisis al nivel del sistema, con el propdsito de observar hasta qué punto las
relaciones observadas se deben al nivel de desarrollo del pais o region, las correlaciones se
interpretan descontando y sin descontar la renta per capita del pais.

Por dltimo, se debe observar que, cuando se presentan los resultados segun las caracteristicas
de los centros educativos, como son el nivel socioeconomico, la localizacion geogréfica, el
nivel o niveles educativos o la titularidad, el nimero de estudiantes y de centros de cada
submuestra debe cumplir el requisito de constar al menos de 30 estudiantes y 5 centros.

1.3. Referencias

Ministerio de Educacion y Formacion Profesional. (2019). PISA 2018 Programa para la
Evaluacion Internacional de los Estudiantes. Informe espafiol. Madrid: Secretaria
General Técnica. Recuperado de https://sede.educacion.gob.es/publiventa/pisa-
2018-programa-para-la-evaluacion-internacional-de-los-estudiantes-informe-
espanol/evaluacion-examenes/23505

OECD. (2020). PISA 2018 Results (Volume V): Effective Policies, Successful Schools. PISA.
Paris: OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/ca768d40-en










2. Estructura escolar:
vertical y horizontal

A lo largo de este capitulo se abordan los diferentes tipos de organizacion escolar para
gestionar la heterogeneidad existente entre los estudiantes y asi poder atender a los
diferentes intereses, habilidades y ritmos de aprendizaje. Al hablar de la agrupaciéon de
los estudiantes debemos referirnos a las dos dimensiones de la organizacion escolar, la
estructura vertical y la estructura horizontal. La estructura vertical de un sistema educativo se
refiere a la secuencia de cursos y niveles educativos que los estudiantes deben ir superando
hasta completar su escolarizacion, mientras que la estratificacion horizontal se refiere a las
politicas y practicas utilizadas para seleccionar y clasificar a los estudiantes matriculados en
el mismo curso o nivel educativo en diferentes programas de formacion, centros educativos
0 grupos de aptitudes similares.

Las leyes y reglamentos nacionales definen formalmente la secuencia vertical al establecer
la edad a la que se espera que los estudiantes ingresen en la escuela preescolar, primaria
y secundaria inferior y superior; la duracion de estos niveles de educacion; y los requisitos
para el ingreso y la graduacién de los estudiantes. Por otra parte, dado que la ley establece
que se deben tomar medidas organizativas que favorezcan el aprendizaje del alumnado, los
centros educativos pueden tomar decisiones que afectan a la composicion y organizacion
de grupos del mismo nivel, es decir, aspectos que tienen que ver con la estructura horizontal
de los centros escolares.

2. La estructura vertical de los sistemas educativos

La dimensiéon vertical es la pauta organizativa que hace referencia a los niveles en que
se articula un sistema educativo. Cada pais regula a través de sus leyes educativas la
edad a la que los estudiantes se incorporan al sistema educativo y la duracion de cada
uno de los niveles anteriormente citados, asi como los requisitos de acceso vy titulacion.
Estas regulaciones legislativas son fundamentales ya que tendran efecto a largo plazo en
el nivel de rendimiento de los estudiantes y en su nivel educativo (Bedard y Dhuey, 2006)
(Dobkin y Ferreira, 2010). Respecto al tiempo de duracion de cada uno de los niveles, como
ya se ha comentado, algunos estudiantes pueden permanecer en los mismos mas tiempo
gue otros, generalmente debido a la repeticion de curso, y otros por abandonar el sistema
educativo sin completar el proceso. Diferentes estudios indican que las politicas educativas,
las caracteristicas del centro educativo y el entorno familiar de los estudiantes influyen en
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las probabilidades de avanzar con éxito de un curso o nivel al siguiente (Pallas, 2003). La
estructura vertical, tal como se entiende en PISA, se muestra en la Figura 2.1.

Figura 2.1. Estratificacion vertical segln se entiende en PISA 2018

Estratificacion vertical

Edad tedrica de inicio y
duracién de la escolarizacién

Educacion infantil y
preescolar

Curso y nivel de educacion a
los 15 afios

Repeticion de curso

Abandono escolar antes de
la graduacion

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)
Duracion y organizacion de la escolarizacion

PISA 2018 pregunta a los paises acerca de la edad, establecida por ley, a la que los
estudiantes entran en los niveles o etapas de educacion infantil, primaria, secundaria inferior
y secundaria superior (la edad tedrica de entrada). También se pregunta a los paises cuantos
aflos de escolarizacion se espera que cumpla un estudiantes antes de finalizar cada uno de
esos niveles o etapas (la duracion tedrica de cada nivel o etapa). Esta informacion difiere
de la que se recoge en el cuestionario de estudiantes y/o familias. Ademas debe tenerse
en cuenta que dicha estructura tedrica de los sistemas educativos no refleja lo que cada
legislacion nacional entiende por “escolarizacion obligatoria” es decir, que la educacion
obligatoria puede tener una duracion inferior a la esperada en la estructura de los sistemas
educativos de cada pais.

La estructura vertical del sistema educativo espafiol, desde el segundo ciclo de educacion
infantil hasta la finalizacion de la educacion secundaria se recoge en la Tabla 2.1. En Espafia,
por tanto, la escolarizacion obligatoria tiene una duracion esperada de 13 afios, desde el
comienzo del segundo ciclo de Educacion Infantil hasta la finalizacion de la educacion
secundaria obligatoria superior (4.° de ESO).
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Tabla 2.1. Estructura vertical del sistema educativo espafiol desde el segundo ciclo de
Educacion Infantil hasta la Educacion Secundaria

En general, los paises consideran conveniente que los estudiantes vayan mas alla de la
escolarizacion obligatoria y culminen todas las etapas de la educacion secundaria. En
este caso, el tiempo de escolarizacién esperado también varia considerablemente entre
los paises seleccionados para este informe entre todos los participantes (Figura 2.2). En la
mayoria de los paises la duracion esperada de la escolarizacion es de 15 o 16 afios, mientras
gue en Australia, Canada y Colombia dicha duracién es solo de 14 afios y en Islandia llega
a los 17 afios. En Espafia la duracion esperada de escolarizacion es de 15 afios, como en
otros 17 paises entre los que se encuentran Portugal, Francia, Estados Unidos o Japdn. En
19 de los paises seleccionados, entre ellos Alemania, Italia, Finlandia o Noruega, la duracion
esperada de escolarizacion es de 16 afios.

Figura 2.2. Duracion, en cada pals de los seleccionados, del periodo de escolarizacion desde
el segundo ciclo de educacion infantil hasta el segundo ciclo de educaciéon secundaria
obligatoria
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Los afios tedricos de cada uno de los niveles o etapas en los que se divide la estructura
vertical de los sistemas educativos se determinan en funcion de la etapa evolutiva de los
estudiantes; las edades que se proporcionan son a titulo orientativo ya que, como se ha
seflalado antes, de forma extraordinaria un estudiante puede permanecer algln o algunos
aflos mas en un nivel o etapa educativa si no ha conseguido los objetivos marcados en dicho
nivel o etapa educativa.

En Espafia, como en la mayoria de los sistemas educativos de los paises seleccionados, los
estudiantes comienzan el segundo ciclo de educacion infantil a los 3 afios; solo en Australia,
Canada y Suiza comienzan con 4 afios (Figura 2.2).

Respecto a la educacion primaria, en 27 de los paises seleccionados se comienza a la edad
tedrica de 6 afios, como también es el caso de Espafia. Sin embargo, en Irlanda, Reino
Unido, Malta, Nueva Zelanda y Australia los estudiantes la edad tedrica de comienzo de la
educacioén primaria es a los 5 afios, mientras que en 9 paises (Estonia, Finlandia, Hungria,
Letonia, Lituania, Polonia, Suecia, Bulgaria y Croacia) comienzan esta etapa a los 7 afios de
edad (Figura 2.2).

La edad tedrica de comienzo de la educacion secundaria inferior (primer ciclo de Educacion
Secundaria Obligatoria en Espafia) también difiere de unos paises a otros. La mayoria de
los paises seleccionados, 17 en total, entre los que se encuentra Espafia, tiene fijada la
edad tedrica de comienzo de este ciclo en los 12 afios, mientras que en Turquia, Alemania
y Republica Eslovaca la edad de comienzo esta fijada en los 10 afios. Los 11 afios es la edad
tedrica de comienzo de este ciclo en Nueva Zelanda, Reino Unido, Malta, Colombia, Francia,
Republica Checa, ltalia, Rumania, Hungria, Lituania, Bulgaria y Croacia. Finalmente, la edad
tedrica de comienzo de la educacion secundaria inferior es de 13 afios en Irlanda, Dinamarca,
Islandia, Noruega, Estonia, Finlandia, Letonia, Polonia y Suecia, paises en los que la suma de
las dos etapas anteriores (infantil y primaria) tiene mayor duracion (Figura 2.2).

En Espafia, y en otros 21 paises de los seleccionados, la edad tedrica a la que los estudiantes
inician la educacion secundaria superior (segundo ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria)
es de 15 afios; solo 6 paises tienen fijada la edad de comienzo de este ciclo en los 14
afios: Italia, Reino Unido, Bélgica, Turquia, Malta y Chile. En cambio, la edad de comienzo de
este ciclo se retrasa hasta los 16 afios en los paises nordicos (Dinamarca, Noruega, Islandia,
Finlandia, Suecia) y en Alemania, Australia, Suiza, Irlanda, Estonia, Letonia y Polonia. Solo en
Lituania la edad tedrica de acceso a este nivel se retrasa a los 17 afios (Figura 2.2).

Educacion infantil

El impacto de la educacion infantil es fundamental en el proceso de aprendizaje de los
estudiantes, por ello la tasa de escolarizacion en el segundo ciclo de educacion infantil esta
aumentando en todos los paises a lo largo de las dltimas décadas (OECD, 2018). Ademas,
es una de las metas del objetivo 4 de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de la
UNESCO, donde se sefiala que todos los niflos y todas las niflas deben tener acceso a una
educacion infantil de calidad.

Son varios los estudios que seflalan la relacion entre una educacion de calidad en esta
etapa de desarrollo de nifios y nifias y el bienestar futuro de los estudiantes, sus resultados
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académicos posteriores e incluso los ingresos a la edad adulta (Duncan, et al., 2007).
La educacion infantil es una pieza clave para el rendimiento académico en la educacion
primaria, ya que mejora el comportamiento, la atencion y el esfuerzo (Berlinski, Galiani y
Gertler, 2009). Ademas, los beneficios de la escolarizacién en este nivel educativo son
mas acentuados en los estudiantes que provienen de entornos socioecondémicamente
desfavorecidos (Suziedelyte y Zhu, 2015).

La expansion de la educacion infantil se va generalizando, en el panorama internacional, en
el segundo ciclo de educacion infantil. Los datos de PISA 2018 muestran que, en la media de
paises de la OCDE, la mayor parte de los estudiantes de 15 afios asisti¢ a educacion infantil
al menos 3 afios (56 %), 2 afios (24 %) o 1 afio (14 %); es decir, aproximadamente el 94 % de
los estudiantes de 15 afios de PISA 2018 estuvo escolarizado en educacion infantil al menos
1 aflo. (Figura 2.3).

Figura 2.3. Porcentaje de estudiantes de 15 afios que sefialan que asistieron a educacién
infantil durante el periodo indicado

En Espafia, sin embargo, mas de 8 de cada 10 estudiantes de 15 afios de PISA 2018 asistid
a educacion infantil al menos 3 afios (81 %), 25 puntos porcentuales mas que en la media
OCDE, y o 2 afios (13 %), o 1afio (3 %), lo que implica que alrededor del 98 % de los estudiantes
espafioles de 15 afios en PISA 2018 estuvo escolarizado al menos 1afio en educacion infantil,
4 puntos porcentuales mas que en la media de paises OCDE (Figura 2.3).

La explicacion de las variaciones que se observan entre los paises participantes con respecto
a la duracion de este periodo educativo se basa en diversos factores, como pueden ser la
duracion de los permisos de maternidad y paternidad, la conciliacion de la vida familiar y
laboral o la edad de acceso a este nivel educativo.

En la media de paises de la OCDE, el 6,2 % de los estudiantes de 15 afios de PISA 2018
no asistié o asisti6 menos de una afno a educacién infantil, pero mientras en centros
desfavorecidos ese porcentaje asciende al 9,3 % en los centros favorecidos se queda en
menos de la mitad, el 3,5 %. En Espafia, tan solo el 2,3 % de los estudiantes de 15 afios no
asistié o asistio menos de un afio a educacion infantil, el 2,7 % estaba matriculado en centros
desfavorecidos y la mitad, el 1,3 %, en centros favorecidos (Figura 2.4).
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Como en la media OCDE o en el total UE, y también en Espafia, en la mayoria de los paises
seleccionados los estudiantes que no asistieron a educacion infantil o lo hicieron menos de
un afio tienen mas probabilidad de estar matriculados en un centro socioeconémicamente
desfavorecido, con diferencias muy importantes, de mas de 20 puntos porcentuales, en
paises como Lituaniay Turquia (Figura 2.4 y Tabla 2.4). Solo en Malta es mas probable que un
estudiante que no asistié a educacion infantil o o hizo menos de una afio esté matriculado
en un centro favorecido socioecondémicamente.

Figura 2.4. Porcentaje de estudiantes que dicen no haber asistido o lo haberlo hecho durante
un periodo inferior a un afio al segundo ciclo de educacion infantil
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Desde el anterior ciclo, PISA 2015, en Espafia ha descendido significativamente la proporcion
de estudiantes de 15 afios que no asistieron o han asistido menos de un afio al segundo ciclo
de educacion infantil, pasando del 8,0 % en 2015 al 4,2 % en 2018. Lo mismo ha ocurrido
en la media del conjunto de paises y economias de la OCDE, donde este porcentaje ha
disminuido 6,6 puntos porcentuales en ese mismo periodo de tiempo (Figura 2.5).

Figura 2.5. Evolucion de 2015 a 2018 de la proporcion de estudiantes de 15 afios que no
asistieron o lo han hecho durante un periodo inferior a un afio

La relacién entre la asistencia a educacioén infantil y el rendimiento en lectura se muestra en
la Figura 2.6a. Los estudiantes de 15 afios que han asistido al segundo ciclo de educacion
infantil durante un periodo de tiempo superior a un afio obtienen mayor rendimiento en
lectura que los que no han asistido o lo han hecho por un periodo de tiempo inferior al
afio. Sin embargo, también se observa que la relaciéon no es lineal, ya que los rendimientos
maximos en lectura lo alcanzan los estudiantes que han asistido entre dos y tres afios a
educacién infantil. En la media de paises de la OCDE la puntuacién media estimada mas alta
en lectura se observa en los estudiantes que asistieron a educacion infantil entre dos y tres
aflos (495); lo mismo se aprecia en el total UE (491) y en Espafia (489).

Figura 2.6a. Asistencia a educacion infantil y rendimiento en lectura
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La Figura 2.6b muestra que, al igual que ocurre en Espafia, en las ciudades auténomas de
Ceuta y Melilla y en todas las comunidades auténomas, con la excepcion de Extremadura,
la puntuacion media mas baja estimada en lectura la obtiene el alumnado que no asistio o
asistié menos de un afio al segundo ciclo de educacion infantil.

También se observa que en 11 de las comunidades y ciudades auténomas representadas los
estudiantes que asistieron a este nivel educativo por un periodo comprendido entre dos y
tres afios alcanzan la puntuacion media en lectura mas alta: en todo caso, todas siguen un
patron muy similar al de Espafia.

Figura 2.6b. Periodo de asistencia al segundo ciclo de educacion infantil y rendimiento en
lectura. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas
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A la vista de estos datos, se puede concluir que haber asistido a educacioén infantil entre
dos y tres afios tiene efectos positivos en el rendimiento en lectura de los estudiantes de 15
aflos, ademas de ayudar a reducir las desigualdades sociales.

Comienzo de la educacion primaria y nivel adquirido a los 15 afios

En el primer epigrafe de este capitulo se habla de la edad de comienzo en la etapa de
educacioén primaria establecida por la ley educativa de cada pals. Sin embargo, PISA 2018
pregunta a los estudiantes de 15 afios la edad real a la que comenzaron los estudios en
dicha etapa educativa (Figura 2.7).

Figura 2.7. Porcentaje de estudiantes de 15 afios que indican haber empezado la educacion
primaria a las edades sefialadas
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En la media de paises de la OCDE, el 47 % de los estudiantes de 15 afios seflala que empezd
la etapa de educacion primaria a los 6 afios, el 31 % dice que comenzé esta etapa a los 7
afios, y solo el 22 % lo hizo a los 5 afios o antes. En el total UE la mayoria de los estudiantes
también empezd esta etapa educativa a los 6 afios (44 %), el 38 % lo hizo a los 7 afios o
mas vy, de nuevo, los que comenzaron la educacion primaria a la edad de 5 afios o antes
representan el porcentaje mas bajo (18 %). En el caso de Espafia, el porcentaje de estudiantes
que iniciaron esta etapa educativa a los 6 afios es mas de 20 puntos porcentuales superior
al de la media OCDE vy al del total UE; el 26 % de los estudiantes espafioles de 15 afios
empezo la educacion primaria a los 5 aflos 0 antes y solo el 6 % o hizo a la edad de 7 o mas
afios (Figura 2.7).

Lo mismo que en Espafia, en paises como Francia, Italia, Alemania o Noruega al menos 6
de cada 10 estudiantes de 15 afios comenzd la etapa de educacién primaria a la edad de 6
aflos. Sin embargo, en paises como Reino Unido, Australia y Nueva Zelanda mas del 60 % del
alumnado comenzo esta etapa a la edad de 5 afios o0 antes. En 12 de los paises seleccionados
mas del 50 % de los estudiantes que participaron en PISA 2018 comenzaron esta etapa a los
7 o mas afios de edad, y en Estonia, Turquia, Bulgaria Polonia y Corea al menos 3 de cada 4
estudiantes empezd la etapa de primaria con 7 0 mas aflos de edad (Figura 2.7).

Tasa de idoneidad de los estudiantes de 15 afos

Se considera curso idéneo aquel que al estudiante le corresponde en funcidn de su edad.
Este curso puede variar en cada pais dependiendo de las caracteristicas de su sistema
educativo. En el caso de Espafia, a los estudiantes de 15 afios les corresponderia estar
matriculados en el 4.° curso de Educacion Secundaria Obligatoria.

En la media de paises de la OCDE, el 76 % de los estudiantes participantes en PISA 2018 esta
matriculado en el curso que por edad le corresponde a los 15 afios (Figura 2.8a), el 16 % esta
en un curso inferior al que le corresponde y solo el 8 % estd en un curso superior. Dichas
proporciones son similares en el total UE, estando el 75 % de los estudiantes de 15 afios
matriculado en el curso que por edad le corresponde. En Espafia (70 %), el porcentaje de
estudiantes que estan en el curso que por edad les corresponde a los 15 afios (4.° de ESO)
es 6 puntos porcentuales inferior al de la media OCDE y 5 puntos porcentuales inferior al del
total UE, mientras que los que estan uno o dos cursos por debajo del que les corresponderia
por su edad llega al 30 %. Es decir, en PISA 2018, 3 de cada 10 estudiantes espafioles de 15
aflos esta matriculado un curso o dos cursos por debajo del que por edad les corresponde,
habiendo repetido o estando repitiendo al menos un curso de las etapas de educacion
obligatoria. Por otra parte, no hay en Espafia un niumero representativo de estudiantes de 15
aflos matriculado en un curso superior al que por edad le corresponde.

En paises como Japdn, Islandia, Noruega, Suecia o Grecia mas del 95 % de los estudiantes
participantes en PISA 2018 se encuentra matriculado en el curso que le corresponde por
edad, lo que indica que la repeticion en estos paises es practicamente inexistente. Paises
como Portugal y Bélgica tienen porcentajes de estudiantes similares a los de Espafia
que estan en el curso que por edad les corresponde a los 15 afios. Estos paises también
presentan, como en Espafia, porcentajes en torno al 30 % de estudiantes en un curso inferior
al que les corresponde por edad. Entre los paises seleccionados destacan Austria, Paises
Bajos, Colombia y Republica Eslovaca con porcentajes superiores al 39 % de estudiantes
matriculados en cursos inferiores a los que les corresponde por edad. Por otro lado, paises
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como Alemania, Republica Checa y Luxemburgo presentan porcentajes superiores al 40 %
de estudiantes matriculados en un curso superior al que les corresponderia por edad (Figura
2.8a).

Figura 2.8a. Porcentaje de estudiantes de 15 afios matriculados por debajo, por encima y en el
curso que por edad le corresponde
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La Figura 2.8b muestra que existe gran variabilidad entre las comunidades y las ciudades
auténomas respecto a la idoneidad del curso en el que estan matriculados los estudiantes de
15 aflos que, se recuerda, en Espafia es el 4.° curso de ESO. En Catalufia, con un porcentaje
similar al del promedio OCDE, el 16 % de los estudiantes se encuentra matriculado en un
curso inferior al que por edad le corresponde, mientras que en Melilla este porcentaje supera
el 40 %. Al no existir alumnado de 15 afios matriculado en un curso superior al que por edad
le corresponde, la misma variabilidad se observa entre ciudades y comunidades autbnomas
en la proporciéon de estudiantes matriculados en el curso de 4.° de ESO.

Figura 2.8b. Porcentaje de estudiantes de 15 afios matriculados en el grado modal
correspondiente, superior o inferior. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

Repeticion de curso

La repeticidon de curso es una practica educativa que consiste en que los estudiantes deben
permanecer un afio mas en el mismo curso o nivel educativo con la finalidad de que puedan
adquirir el conocimiento y las capacidades necesarias para lograr el rendimiento académico
propio del nivel en el que se encuentran. Existen diferentes investigaciones y no hay un
consenso claro respecto a los beneficios de esta practica educativa (Allen, Chen, Willson,
y Hughes, 2009). Algunas investigaciones sefialan que los estudiantes de 15 aflos que han
repetido curso tienen un rendimiento académico inferior y que, ademas, desarrollan actitudes
negativas hacia el proceso de ensefianza y aprendizaje (lkeda y Garcia, 2014). Otros estudios
cientificos también indican que los estudiantes que han repetido tienen mas probabilidades
de abandonar los estudios (Manacorda, 2008; Stearns, Moller, Blau y Potochnick, 2007).
Por Ultimo, otros estudios sefialan que los escasos beneficios de la repeticién son solo
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observables a corto plazo, y que desaparecen con el tiempo, apareciendo entonces las
consecuencias negativas de aquella (Alet, 2014). La tasa de estudiantes de 15 afios que han
repetido uno o dos cursos es del 11 % en la media de paises OCDE y del 13 % en el total UE
(Figura 2.9a).

Figura 2.9a. Puntuaciones medias en lectura. Diferencia entre estudiantes repetidores y no
repetidores
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Estas cifras estan muy lejos de las que se dan en Espafia que, con una tasa de repetidores
de uno o dos cursos que afecta a practicamente 3 de cada 10 estudiantes, esta entre los
paises con mayor tasa de repeticion de curso entre los seleccionados, solo por debajo
de Colombia, Luxemburgo y Bélgica, y seguido de cerca por Portugal. En 18 de los paises
seleccionados la tasa de repeticion de curso de los estudiantes de 15 afios no llega al 5 %
(Figura 2.9a).

En la media de paises OCDE, los estudiantes no repetidores obtienen 98 puntos mas en
rendimiento en lectura que los repetidores. Esta diferencia disminuye ligeramente en el total
UE hasta los 93 puntos. En todos los paises seleccionados los estudiantes que han tenido
que repetir curso obtienen puntuaciones medias estimadas significativamente inferiores
a las de sus compafieros no repetidores. La diferencia mas baja entre las puntuaciones
medias estimadas se da en Corea (47 puntos), mientras que en Espafia alcanza los 97 puntos,
alcanzando cifras similares a las de Malta, Turquia, Canad4, Letonia o Luxemburgo. En 9
paises la diferencia supera los 120 puntos en la escala de lectura (Figura 2.9a).

Figura 2.9b. Puntuaciones medias en lectura (comunidades y ciudades auténomas
seleccionadas). Diferencia entre estudiantes repetidores y no repetidores
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La diferencia en las puntuaciones medias estimadas de lectura entre estudiantes repetidores
y los que estan en el curso que por edad les corresponde presenta cierta variabilidad
entre las comunidades y ciudades autonomas espafiolas. Las diferencias mas elevadas se
producen en la Regién de Murcia (118 puntos) y en Castilla y Ledn (106 puntos). Aun siendo
muy elevadas, las menores diferencias se han obtenido en Cantabria (90 puntos) y en la
Comunidad Foral de Navarra (91 puntos), como se puede ver en la Figura 2.8b donde, entre
paréntesis, se muestra también la proporcion estimada de estudiantes repetidores de uno o
dos cursos en cada entidad regional.

Del andlisis de los resultados se deduce que la repeticion de curso no ayuda a mejorar
el rendimiento académico de los estudiantes, se pone de manifiesto el enorme retraso
académico de los estudiantes que estan repitiendo algln curso respecto a sus compaferos
de promociény que la repeticiéon de curso no solo no contribuye a la mejora de sus resultados,
sino que, mas bien, los hace empeorar.

2.2. La estructura horizontal de los sistemas educativos

En este apartado se abordara la estructura horizontal, entendiéndose esta dimensién
como el conjunto de préacticas empleadas para seleccionar y clasificar a los estudiantes
matriculados en el mismo nivel educativo en diferentes programas educativos. El fin Ultimo de
estas practicas, al igual que ocurre con la dimensién vertical, es gestionar la heterogeneidad
existente entre los estudiantes y asi atender a los diferentes intereses, habilidades y ritmos de
aprendizaje, ya que estas practicas permiten que los centros educativos puedan trabajar con
grupos de estudiantes que presentan caracteristicas similares. Diferentes estudios sefialan
que dentro de la practica educativa de organizacién horizontal este tipo de agrupamiento
supone el riesgo de que no atienda Unicamente a criterios académicos sino a aspectos
socioecondomicos (Gerber y Cheung, 2008; Glaesser y Cooper, 2010).

Tal y como se puede observar en la Figura 210, la dimension horizontal se divide en dos
ramas: por un lado su aplicaciéon entre los centros educativos o los programas de formacion
y, por otro, dentro de los propios centros educativos. En educacion secundaria, la forma
mas comun de estratificacion horizontal consiste en agrupar a los estudiantes en diferentes
programas de formacion, orientandoles a un itinerario académico, enfocado hacia la
educacién postsecundaria, o a un itinerario mas vocacional o técnico, enfocado a adquirir
una serie de habilidades practicas que permitan el acceso al mercado laboral (Perry y
Southwell, 2014).
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Figura 2.9. Tipos de estratificacion horizontal contemplados en PISA 2018

Estratificacion horizontal...

.. entre centros educativos y ... dentro de los centros
programas de formacion educativos

Académico o vocacional Agrupamiento dentro del
aula

Agrupamiento en diferentes
aulas

Seleccidén escolar

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)

Al final del capitulo se aborda la estratificacion horizontal dentro de los propios centros
educativos que, como se sefiala en la Figura 2.10, puede tener lugar de dos formas: agrupando
a los estudiantes dentro del mismo aula o agrupandolos en aulas diferentes.

Programas formativos disponibles para estudiantes de 15 afios y edad de
la primera seleccion

La edad en que los estudiantes pueden optar por primera vez a programas formativos
diferentes varia de forma considerable entre los paises seleccionados, tal y como se muestra
en la Figura 211. En paises como Espafia, Canada, Australia, Noruega, Suecia o Estados
Unidos, la edad en la que ocurre esta primera seleccidn de itinerario es a los 16 afios; sin
embargo, en otros paises como Alemania, Austria y Hungria, esta primera seleccion se
produce a los 10 afios. En la media de paises de la OCDE, la edad a la que los estudiantes
pueden hacer su primera selecciéon es 14,2 afios.
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Figura 211. Edad a la que se realiza de la primera seleccion de estudiantes en los programas de
formacion (general o académica, vocacional)

Respecto al nimero de programas de formacion disponibles en los paises y economias
participantes en PISA 2018, este varia desde un Unico programa de formacion (11 paises entre
los seleccionados) hasta seis programas diferentes en el caso de Suiza. Espafia, al igual que
otros paises como Finlandia, Irlanda, Israel y Grecia, ofrece dos programas de formacion en
educacion secundaria.

En la Figura 212 se representa el rendimiento medio obtenido en lectura y el nimero de
programas de formacion de los paises y economias seleccionadas. Los paises del cuadrante
superior izquierdo del grafico (Figura 2.12) presentan un rendimiento en lectura superior al
promedio OCDE; es el caso, entre otros, de Estonia, Reino Unido y Noruega. Entre los paises
seleccionados se puede ver que los que obtienen mayor rendimiento en lectura presentan
uno o dos programas de formacion: Estonia, Canada, Finlandia e Irlanda, aunque también
hay paises con alto rendimiento que tienen 3 0 4 programas de formacién (Corea, Dinamarca,
Japon).

Los paises del cuadrante superior derecho presentan tres o mas programas de formacion
para los estudiantes de 15 afios y obtienen un rendimiento medio en lectura superior a la
OCDE. Entre estos paises se encuentran Francia, Alemania y Dinamarca, ademas de Corea
y Japon. Espafia aparece en el cuadrante inferior izquierdo, con dos programas formativos y
un rendimiento inferior al promedio OCDE. En esta situacidon también se encuentran paises
como lIslandia y Grecia, entre otros. La relacion entre la oferta de programas de formacion
y el rendimiento medio estimado en lectura a nivel de sistemas educativos es negativa,
aunque débil, pues solo el 8,4 % de la variabilidad del rendimiento viene explicada por dicha
oferta.
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Figura 2.12. NUmero de programas de formacion existentes y rendimiento medio en lectura

Programas o centros de formacion profesional para estudiantes de 15
afos

En todas las economias y paises seleccionados el nimero de estudiantes de 15 afios
matriculados en programas de formacion profesional es inferior al de estudiantes que se
matriculan en programas de formacion académicos, con la excepcion de Croacia y Eslovenia,
paises donde este porcentaje alcanza el 67 %y 57 %, respectivamente (Figura 2.13a).

En el promedio del conjunto de paises y economias de la OCDE, alrededor del 12 % de los
estudiantes de 15 afios estda matriculado en un programa de formacién profesional. Este
porcentaje aumenta hasta el 17 % para el total UE. En Espafia solo el 1,2 % del alumnado de
15 afios estd matriculado en este tipo de programas, con una proporcion similar a paises
como Chile y Letonia. Cabe destacar que en 14 de los paises seleccionados, el porcentaje
de estudiantes matriculados en programas de formacion profesional es inferior al 1 %; entre
ellos estan, por ejemplo, los paises nordicos, ademas de Estonia, Estados Unidos, Reino
Unido o Canada, entre otros.

En la media de paises de la OCDE, el 12 % del alumnado de 15 afios de centros publicos esta
matriculado en programas de formaciéon profesional, mientras que en los centros privados
este porcentaje disminuye significativamente hasta el 9 %. En el total UE también hay mayor
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porcentaje de estudiantes cursando programas de formacion profesional en centros de
titularidad publica (16 %) que en centros de titularidad privada (12 %) (Figura 2.13a).

En paises como Croacia, Japén y Colombia también se observa mayor porcentaje de
estudiantes matriculados en este tipo de programas en centros publicos que en centros
privados. Lo mismo ocurre en Espafia, donde el 1,5 % de estos estudiantes estda matriculado
en centros publicos, por el 0,5 % en centros privados. Sin embargo, en paises como Portugal,
Rumania o Republica Checa, el porcentaje de alumnado que cursa programas de formacion
profesional es significativamente mayor en centros privados que en centros publicos (Figura
213a).

Por ultimo, la Figura 2.13a muestra que la probabilidad de que un estudiante matriculado en
un programa de formacion profesional sea de un centro educativo socioeconémicamente
desfavorecido es mayor que la de que pertenezca a un centro favorecido. En el promedio
de paises y economias de la OCDE, el 22 % de los estudiantes de centros educativos
desfavorecidos estd matriculado en programas de formacion profesional, mientras que
solo el 2 % del alumnado de centros educativos favorecidos se matricula en este tipo de
programas. Situacion similar se produce en el total UE, donde 3 de cada 10 estudiantes de
centros desfavorecidos se matriculan en programas de formacién profesional; como en la
media OCDE, solo el 2 % del alumnado de centros favorecidos siguen este itinerario (Figura
213a).

Espafia, con proporciones mucho mas bajas de matriculacion en programas de formacion
profesional a la edad de 15 afios, sigue este mismo patrén: el 2 % de los estudiantes de centros
educativos socioeconomicamente desfavorecidos se matricula en programas de formacion
profesional, por apenas el 0,12 % del alumnado que pertenece a centros favorecidos. Salvo
en México y Suiza, en el resto de paises se repite esta tendencia: los estudiantes de centros
socioecondmicamente desfavorecidos estan matriculados en programas de formacion
profesional en una proporcion significativamente mayor que la de los centros favorecidos
(Figura 213a).
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Figura 2.13a. Porcentaje de estudiantes de 15 afios matriculados en programas de formacion
profesional, en total y por titularidad e ISEC del centro educativo
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En la Figura 2.13b se observa que solo las comunidades autonomas de La Rioja, Comunitat
Valenciana, Castilla-La Mancha e llles Balears tienen un porcentaje mayor de estudiantes
matriculados en programas de formacion profesional que la media de Espafia; lo mismo
ocurre en las dos ciudades auténomas, Ceuta y Melilla. En comunidades auténomas como
en el Principado de Asturias, Catalufia o el Pais Vasco el nimero de estudiantes que siguen
este itinerario es practicamente inexistente.

Figura 2.13b. Porcentaje de estudiantes de 15 afios matriculados en programas de formacion
profesional, por titularidad e ISEC del centro educativo. Comunidades y ciudades auténomas
seleccionadas

La influencia de la eleccion del programa de formacion (académica, profesional) se puede
ver en la Figura 2.14a'. En la mayoria de los paises seleccionados, los estudiantes de 15 afios
matriculados en un programa de formacion profesional obtienen una puntuaciéon media en
lectura mas baja que los matriculados en un programa de formacién académica. En la media
de los paises OCDE, los estudiantes del itinerario de formacion profesional (433) obtienen
60 puntos menos en lectura que los matriculados en un programa de formacion académico
(493); el total UE (79 puntos) la diferencia es alin mayor.

1 Entre paréntesis aparece la proporcién de estudiantes que, en cada pals, siguen a los 15 afios un programa de
formacién profesional. Los paises con un O entre paréntesis pueden haber perdido los decimales en el redondeo
(Polonia, Dinamarca, Estonia, Finlandia) o la cifra es practicamente nula (paises desde Canada hasta Suecia, situados
al final de la figura)
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Las diferencias mas altas a favor de los estudiantes que siguen el itinerario académico se
observan en Irlanda (133 puntos) y Paises Bajos (130 puntos). Sin embargo, en paises como
Polonia (109 puntos), Suiza (28 puntos) y Corea (20 puntos) las diferencias son en favor de
los estudiantes matriculados en programas de formacion profesional. En el caso de Espafia,
la puntuacion media estimada de los estudiantes de 15 aflos que siguen el programa de
formacién académico (478 puntos) es casi 100 puntos mas alta que la de los que siguen un
itinerario vocacional (379 puntos) (Figura 2.14a).

Figura 2.14a. Programa de formacion seleccionado y rendimiento en lectura. Diferencia entre
las puntuaciones medias estimadas de los estudiantes en programas de formacion académica/
general y profesional/vocacional. Paises y economias seleccionados
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En lo que respecta a las comunidades y ciudades autébnomas, en todas ellas el rendimiento
medio estimado para los estudiantes que siguen un itinerario de formacion profesional es
significativamente menor que el de sus compafieros que han elegido formacion académica.
Lo mismo ocurre en la Ciudad Auténoma de Ceuta; sin embargo, en Melilla la diferencia a
favor de los estudiantes matriculados en programas académicos no es estadisticamente
significativa (Figura 214b?). Las mayores diferencias, entre estos dos grupos, en las
puntuaciones medias estimadas en lectura se observan en Extremadura (134 puntos), Galicia
(122 puntos) y Castillay Ledn (119 puntos). Por otro lado, las menores diferencias significativas
entre estos dos grupos se observan en Ceuta (47 puntos) y Navarra (66 puntos).

Figura 2.14b. Programa de formacion seleccionado y rendimiento en lectura. Diferencia entre
las puntuaciones medias estimadas de los estudiantes en programas de formacion académica/
general y profesional/vocacional. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

2 Entre paréntesis aparece la proporcién de estudiantes que, en cada ciudad o comunidad auténoma, siguen a los 15
afios un programa de formacién profesional. Las comunidades con un O entre paréntesis pueden haber perdido los
decimales en el redondeo (Navarra y Castilla y Ledn) o la cifra es practicamente nula (Principado de Asturias, Catalufia
y Pafis Vasco)
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Seleccidon de alumnado

En el cuestionario de directores de PISA 2018 se pregunta acerca de los criterios que influyen
en la admision de los estudiantes en el centro educativo. El Cuadro 2.1 recoge los factores
mas comunes de seleccion.

Cuadro 2.1 Criterios de seleccion del alumnado

;Con qué frecuencia se tienen en consideracion los siguientes factores a la hora de
admitir a estudiantes en el centro? (responda nunca/algunas veces/siempre)

El rendimiento académico del estudiante (incluyendo pruebas de nivel)

La recomendacion de los centros de procedencia

El apoyo de las familias a la filosofia educativa o religiosa del centro

El interés o necesidad del estudiante por un programa de estudios especifico
Otros miembros de la familia son 0 han sido estudiantes del centro

La residencia en un area determinada
Otros

VV VY V VY YV

La Figura 215 muestra el porcentaje de estudiantes matriculados en centros en los que,
segun afirman los directores, “algunas veces” o “siempre” se aplican los criterios recogidos
en el Cuadro 2.1 para llevar a cabo la admision del alumnado en sus centros educativos.

En la media de paises y economias de la OCDE, el 59 % de los estudiantes asiste a centros
escolares en los que el criterio mas comdn es admitir a los estudiantes en funcién de su drea
de residencia, proporcion que es del 58 % en el total UE. En Espafia (81 %), esta cifra alcanza
a algo mas de 8 de cada 10 estudiantes. El siguiente criterio de seleccion mas comun en la
media de paises OCDE (58 %) es el interés o necesidad del estudiante por un programa
especifico, y lo mismo ocurre en el Total UE donde esta cifra alcanza el 63 %. Sin embargo,
en Espafia (41 %) menos de la mitad de los estudiantes pertenece a centros en los que,
segln su director, “algunas veces” o “siempre” este criterio influye en la seleccion de los
estudiantes (Figura 2.15).
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Figura 2.15. Porcentaje de estudiantes de 15 afios en centros que aplican los criterios de
seleccion de estudiantes que se indican

Segun las respuestas de los directores en PISA 2018, en el promedio OCDE el 51 % de los
estudiantes y el 55 % en el Total UE el rendimiento académico del estudiante es el tercer
criterio de seleccion mas habitual en sus centros educativos. En Espafia, sin embargo, este
criterio de seleccién es el menos comun: solo el 15 % de los estudiantes asiste a centros
en los que se sefialan el uso frecuente de este criterio; en cambio, en nuestro pais el 67 %
de los estudiantes pertenece a centros en los que uno de los criterios mas frecuentes de
admision es que otros miembros de la familia sean o hayan sido estudiantes del centro.
Este porcentaje disminuye hasta el 47 % de los estudiantes en el Total UE y al 45 % en el
promedio OCDE (Figura 2.15).

El criterio de admision del alumnado relacionado con el apoyo de las familias a la filosofia
educativa o religiosa del centro se presenta como uno de los menos comunes: en la media
de paises OCDE solo el 31 % de los estudiantes asiste a centros educativos en los que se
seflala a este criterio como selectivo, mientras que en el Total UE (33 %) ese porcentaje
es ligeramente mas alto. En Espafia (23 %), menos de 1 de cada 4 estudiantes pertenece
a centros escolares en los que se consideraba este criterio “algunas veces” o “siempre”
(Figura 2.15).

Uno de los factores menos influyentes en Espafia en el proceso de seleccion del alumnado
es la recomendacién de los centros de procedencia, ya que solo el 17 % de los estudiantes
asiste a centros en los que se aplica con frecuencia, sin embargo, aunque en el promedio
OCDE vy en el Total UE también es uno de los criterios de selecciéon menos habituales, los
porcentajes de estudiantes matriculados en centros en los que se aplica este criterio llegan
al 42 %y 41 %, respectivamente (Figura 2.15).
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Agrupamiento escolar

El agrupamiento escolar del alumnado en funcion de sus capacidades permite que los
estudiantes reciban una formacién conforme a las mismas e incentivar el uso de estrategias
de ensefianza acordes a un grupo homogéneo. Esta distribucion escolar implica agrupar
a los estudiantes en diferentes aulas o en pequefios grupos dentro del aula en funcién de
sus intereses, ritmos de aprendizaje y capacidades (Steenbergen-Hu, Makel y Olszewski-
Kubilius, 2016). Respecto al agrupamiento escolar hay investigaciones que sefialan que su
practica tiene impacto positivo en los niveles de rendimiento de los estudiantes (Matthews,
Ritchotte y McBee, 2013).

Agrupamiento escolar dentro de las clases

En PISA 2018 se pregunta a los directores si en su centro educativo se organiza la ensefianza
de modo distinto para el alumnado con diferentes capacidades y si lo hacen agrupandolos
en clases diferentes o dentro de la misma clase. En caso de que se lleven a cabo este tipo
de politicas en el centro educativo, también deberan contestar si se realiza en todas las
asignaturas o solo en algunas.

La forma mas frecuente de estratificacion horizontal dentro de los centros educativos es
agrupar a los estudiantes por capacidades dentro del aula. En la Figura 2.16a se observa que
para el promedio de paises y economias de la OCDE, el 54 % de los estudiantes pertenece
a centros educativos en los que se agrupa a los estudiantes en funcién de sus capacidades
dentro del aula en algunas materias (49 %) o en todas las materias (5 %), cifras que son muy
similares a las del total UE.

En paises como Nueva Zelanda, Polonia y Paises Bajos, al menos el 80 % de los estudiantes
asiste a centros que agrupan en clases a los estudiantes en funcion de sus capacidades,
bien sea en todas las materias o solo en algunas. Sin embargo, en paises como Grecia y
Portugal este tipo de agrupamiento dentro del aula es menos habitual: mas del 80 % de los
estudiantes pertenece a centros educativos en los que no se agrupa a los estudiantes en
funcion de sus capacidades (Figura 2.16a).
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Figura 2.16a. Porcentaje de estudiantes de 15 afios en centros educativos que agrupan a los
estudiantes dentro del aula
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En Espafia, el 58 % de los estudiantes asiste a centros educativos en los que no se realiza
agrupamiento de los estudiantes en funcién de sus capacidades, el 11 % esta en centros
en los que tal agrupamiento se hace en todas las materias, mientras que este porcentaje
se eleva al 30 % de los centros que lleva a cabo el agrupamiento solo en algunas materias
(Figuras 2.16a y 2.16b).

Figura 2.16b. Porcentaje de estudiantes en centros educativos que agrupan a los estudiantes
dentro del aula. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas

Entodaslascomunidadesy ciudades autonomas es mas habitual que los agrupamientos seguin
las capacidades de los estudiantes dentro de la misma clase se lleven a cabo Unicamente
en algunas materias (Figura 2.16b). Catalufia es la comunidad donde el porcentaje de estas
practicas organizativas es mayor: el 63 % de los estudiantes asiste a centros en los que se
llevan a cabo estas practicas (el 11 % en todas las materias y el 52 % en solo algunas). En la
Ciudad Auténoma de Melilla también se realiza habitualmente este tipo de agrupamiento: el
60 % de los estudiantes asiste a centros educativos en los que se agrupa a los estudiantes
en funcién de sus capacidades en algunas materias. Las comunidades auténomas donde
menos de 3 de cada 10 estudiantes pertenece a centros en los que se realiza este tipo de
agrupamientos son Pais Vasco (29 %), Extremadura (28 %) y Castilla y Ledn (27 %).

En la Figura 2.17 se representa la relacion entre el rendimiento medio en lectura y el
porcentaje de estudiantes matriculados en centros educativos que agrupan al alumnado en
funcién de sus capacidades dentro del aula en todas las materias. Los resultados muestran
una correlacion negativa entre el rendimiento en lectura y el porcentaje de estudiantes
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gue asisten a centros cuyos directores aseguran aplicar este tipo de agrupamiento en sus
centros educativos. Esto indica que los paises y economias donde es mas comun este
tipo de politicas de organizacion horizontal tienden a obtener una puntuacion media mas
baja en el rendimiento en lectura de los estudiantes de 15 afios. Este resultado contradice,
solo aparentemente, el resultado de investigaciones que afirman que el agrupamiento de
estudiantes en funcién de sus capacidades tiene impacto positivo en el rendimiento escolar.
Decimos solo en apariencia, porque dichas investigaciones se refieren al impacto positivo
en cada agrupacion de estudiantes al poder avanzar mas homogéneamente en grupos de
distintas capacidades, beneficidndose de las practicas del grupo de forma mas eficiente que
si no se produjera el agrupamiento. El analisis cuyo resultado se muestra en la Figura 2.17 es
a nivel de sistemas educativos.

Figura 2.17. Porcentaje de estudiantes en centros con agrupamientos dentro del aula en todas
las materias y rendimiento en lectura. Paises y comunidades y ciudades autonomas
seleccionados
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En la figura 2.17 también se muestran los paises y comunidades que quedan por encima y
por debajo del promedio OCDE en rendimiento en lectura y/o porcentaje de estudiantes
matriculados en centros que les agrupan en todas la materias dentro del aula. Los paises
del cuadrante superior izquierdo, entre los que se encuentran Estonia, Corea, Finlandia,
Estados Unidos y Portugal, presentan altas puntuaciones medias en lectura, y en sus centros
educativos el agrupamiento en funcién de las capacidades de los estudiantes dentro del
aula en todas las materias es una practica poco comun.

En los paises del cuadrante inferior derecho, donde esta préactica de agrupamiento en todas
las materias es mas habitual, la puntuacién media estimada en lectura es menor. En esta
situacion se encuentran paises como ltalia, Bulgaria, Colombia y Espafia, junto con la mayoria
de comunidades auténomas y Ceuta.

Agrupamiento escolar en clases diferentes

Otra forma de agrupar a los estudiantes en funcién de sus capacidades consiste en llevar a
cabo el agrupamiento en diferentes aulas, en funcién de las capacidades de los estudiantes,
bien en todas las materias 0 solo en algunas, como en el caso de los agrupamientos dentro
del aula.

En PISA 2018, tal y como refleja la Figura 2.18a, en la media de paises y economias de
la OCDE el 43 % de los estudiantes asiste a centros educativos en los se agrupa a los
estudiantes en funcion de sus capacidades en diferentes aulas, con la finalidad de conseguir
una enseflanza mas homogénea. Este agrupamiento puede realizarse en todas las materias
(8 %) o solo en algunas materias (35 %). En el Total UE (37 %) es algo mas baja la proporcion
de estudiantes en centros que realizan este tipo de agrupamientos, practicas educativas que
afectan al 28 % de los estudiantes solo en algunas materias 'y al 9 % en todas las materias.

En Reino Unido, Israel e Irlanda, mas de 9 de cada 10 estudiantes pertenecen a centros en
los que, segun los directores, se agrupa a los estudiantes en diferentes clases en funcion
de sus capacidades. En estos tres paises, este tipo de organizacion en diferentes clases
dependiendo de las capacidades de los estudiantes es mucho mas habitual que se lleve
a cabo solo en algunas materias. En otros paises como Grecia, Portugal, Noruega o ltalia,
menos del 15 % de los estudiantes pertenece a centros en los que se aplica este tipo de
agrupamientos por capacidades en aulas diferentes (Figura 2.18a).

El agrupamiento en aulas diferentes afecta al 38 % de los estudiantes en Espafia, porcentaje
muy cercano al del Total UE (37 %). Solo el 5 % agrupa a los estudiantes en funcion de sus
capacidades en todas las materias, mientras que este porcentaje se eleva al 33 % cuando el
agrupamiento se refiere a solo algunas materias (Figura 2.18a).
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Figura 2.18a. Porcentaje estudiantes de 15 afios en centros educativos que agrupan a los
estudiantes, segun sus capacidades, en diferentes aulas
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En todas las comunidades y ciudades autbnomas es mas habitual que los agrupamientos
en diferentes aulas segun las capacidades de los estudiantes e sea Unicamente en algunas
materias (Figura 2.18b). Catalufia es la comunidad donde el porcentaje de estas practicas
organizativas es mayor: el 70 % de los estudiantes pertenece a centros que llevan a cabo
esta practica (el 10 % en todas las materias y el 60 % solo en algunas).

Enla Ciudad Autonoma de Melillatambién se realiza habitualmente este tipo de agrupamiento:
el 45 % de los estudiantes asiste a centros educativos que agrupan a los estudiantes en
funcion de sus capacidades en algunas materias, y el 15 % en todas las materias. En el lado
opuesto, Galicia (12 %) y Castilla-La Mancha (19 %) son las comunidades auténomas donde
menos de 2 de cada 10 estudiantes asiste a centros en los que se realiza este tipo de
agrupamientos, ya sea todas las materias 0 solo en algunas (Figura 2.18b).

Figura 2.18b. Porcentaje estudiantes de 15 afilos en centros educativos que agrupan a los
estudiantes, seguln sus capacidades, en diferentes aulas. Comunidades y ciudades auténomas
seleccionadas
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Para finalizar la seccion y el capitulo se analiza la relacion entre el rendimiento medio
estimado en lectura y el porcentaje de estudiantes matriculados en centros educativos que
agrupan al alumnado en funcion de sus capacidades en diferentes aulas en todas las materias.
En la Figura 219 se han incluido los paises seleccionados, los organismos OCDE y UE y las
comunidades y ciudades autonomas espafiolas.

Como en el agrupamiento de los estudiantes seguln capacidades dentro del aula, el resultado
a nivel de sistemas educativos muestra una leve correlacién negativa entre la puntuacién
media en lectura y el porcentaje de estudiantes matriculados en centros que, segln sus
directores, agrupan al alumnado en diferentes aulas en todas las materias. Esto indica que
en los paises y economias donde es mas comun este tipo de politicas de organizacion
horizontal existe una tendencia a obtener un rendimiento en lectura algo mas bajo.

Figura 2.19. Porcentaje de estudiantes en centros con agrupamientos en diferentes aulas en
todas las materias y rendimiento en lectura. Paises y comunidades y ciudades auténomas
seleccionados
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Espafia queda en el cuadrante inferior izquierdo con menor rendimiento medio en lectura
gue la media de paises de la OCDE y también menor porcentaje de estudiantes en centros
que realizan agrupamientos de estudiantes en todas las materias, en clases diferentes,
en funcién de sus capacidades. Junto a Espafia, en este cuadrante se sitdan ltalia, Grecia,
Austria e Islandia, entre otros paises, ademas de la mayoria de las comunidades autonomas
y la Ciudad Auténoma de Ceuta (Figura 2.18).

El cuadrante inferior derecho incluye los paises donde este tipo de agrupamiento en
todas las materias es mas frecuente que en la media de paises OCDE y obtienen menor
rendimiento medio en lectura. En esta situacion se encuentran, entre otros, Paises Bajos,
Croacia, México y Turquia, ademas de las comunidades auténomas de Catalufia y La Rioja,
junto con la ciudad de Ceuta.

Por otro lado, en el cuadrante superior izquierdo estan los paises en los que el rendimiento
medio estimado en lectura es mayor que el de la media de paises OCDE vy, por lo general,
no agrupan a sus estudiantes en diferentes aulas en todas las materias; este es el caso de
los paises noérdicos y de Estonia, Portugal y Corea entre otros, ademas de las comunidades
auténomas de Galicia y el Principado de Asturias.

2.3. Referencias

Alet, E. (2014). Repetition: Medicine for a Short-Run Remission. Annales d’Economie et de
Statistique, 111-112, 227-250

Allen, C., Chen, Q., Willson, V. y Hughes, J. (2009). Quality of Research Design Moderates
Effects of Grade Retention on Achievement: A Meta-Analytic, Multilevel Analysis.
Educational Evaluation and Policy Analysis, 314), 480-499.
doi:10.3102/0162373709352239

Bedard, K. y Dhuey, E. (2006). The Persistence of Early Childhood Maturity: International
Evidence of Long-Run Age Effects®. The Quarterly Journal of Economics, 121(4), 1437-
1472. doi:10.1093/qje/121.4.1437

Berlinski, S., Galiani, S. y Gertler, P. (2009). The effect of pre-primary education on primary
school performance. Journal of Public Economics, 93(1-2), 219-234. doi:10.1016/].
jpubeco.2008.09.002

Dobkin, C. y Ferreira, F. (2010). Do school entry laws affect educational attainment and labor
market outcomes? Economics of Education Review , 29 (1), 40-54

Duncan, G., Dowsett, C., Claessens, A., Magnuson, K., Huston, A., Klebanov, P, . . . Brooks-
Gunn, J. (2007). School readiness and later achievement. Developmental psychology,
43(6), 1428

Gerber, T. y Cheung, S. (2008). Horizontal Stratification in Postsecondary Education: Forms,
Explanations, and Implications. Annual Review of Sociology, 34(1), 299-318. doi:10.1146/
annurev.soc.34.040507134604



2, Estructura escolar: vertical y horizontal

Glaesser, J. y Cooper, B. (2010). Selectivity and Flexibility in the German Secondary School
System: A Configurational Analysis of Recent Data from the German Socioeconomic
Panel. European Sociological Review, 27(5), 570-585. doi:10.1093/esr/jcq026

lkeda, M. y Garcia, E. (2014). Grade repetition A comparative study of academic and non-
academic  consequences. OECD  Journal:  Economic  Studies,  2013(1).
doi:10.1787/19952856

Manacorda, M. (2008). The Cost of Grade Retention. Review of Economics and Statistics, 94.
doi:10.1162/REST_a_00165

Matthews, M., Ritchotte, J. y McBee, M. (2013). Effects of schoolwide cluster grouping and
within-class ability grouping on elementary school students’ academic achievement
growth. High Ability Studies, 24(2), 81-97. doi:10.1080/13598139.2013.846251

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

OECD. (2020). PISA 2018 Results (Volume V): Effective Policies, Successful Schools. PISA.
Paris: OECD Publishing. https://doi.org/101787/ca768d40-en

Pallas, A. (2003). Educational Transitions, Trajectories, and Pathways. In M. Mortimer Jeylan T.
and Shanahan (Ed.), Handbook of the Life Course (pp. 165-184). Boston, MA: Springer
US. doi:10.1007/978-0-306-48247-2_8

Perry, L.y Southwell, L. (2014). Access to academic curriculum in Australian secondary schools:
A case study of a highly marketised education system. Journal of Education Policy,
29(4), 467-485. doi:10.1080/02680939.2013.846414

Stearns, E., Moller, S., Blau, J. y Potochnick, S. (2007). Staying Back and Dropping Out: The
Relationship Between Grade Retention and School Dropout. Sociology of Education,
80(3), 210-240

Steenbergen-Hu, S., Makel, M. y Olszewski-Kubilius, P. (2016). What One Hundred Years of
Research Says About the Effects of Ability Grouping and Acceleration on K-12
Students’ Academic Achievement: Findings of Two Second-Order Meta-Analyses.
Review of Educational Research, 86(4), 849-899. doi:10.3102/0034654316675417

Suziedelyte, A. y Zhu, A. (2015). Does early schooling narrow outcome gaps for advantaged
and disadvantaged children? Economics of Education Review, 45,76-88. doi:10.1016/J.
ECONEDUREV.2015.02.001

53









56

3. La organizacion de los
centros educativos

Enelesquema organizativo delos centros educativos, el horario lectivo escolarrepresenta
el tiempo que los estudiantes pasan habitualmente en el centro asistiendo a las clases
de las distintas materias que componen el curriculo escolar, tiempo de aprendizaje
dirigido por los docentes de acuerdo con la organizaciéon propia del centro educativo
y con arreglo a las directrices marcadas o acordadas por los érganos de direccion del
propio centro. Ademas, el aprendizaje de los estudiantes puede tener lugar también en
horario distinto del horario lectivo habitual y, en este caso, los centros escolares pueden
proporcionar oportunidades de aprendizaje extraescolar mediante el apoyo para la
realizacion de las tareas escolares o mediante actividades culturales y deportivas que
ayuden a todos los estudiantes pero, sobre todo, a los mas desfavorecidos desde el
punto de vista social, econdmico y cultural. Estos aspectos se tratan en la seccién 3.2.

Por otro lado, la disyuntiva entre los tipos de centro, de titularidad publica o privada y
los mecanismos de financiacion de la ensefianza de los centros educativo se analizan
en el apartado 3.3, junto con la competencia existente entre centros por la captacion de
estudiantes y la controvertida libertad de eleccién de centro educativo por parte de las
familias, fundamentalmente de centros sostenidos con fondos publicos.

Tanto los aspectos relativos al tiempo de aprendizaje de los estudiantes en horario escolar
y extraescolar, como los relativos a los distintos tipos de centro, a la competitividad entre
ellos y a la eleccion de centro escolar por familias y/o estudiantes, se relacionan en este
informe con los resultados obtenidos en lectura (PISA 2018) por una seleccion de paises
y por las ciudades y comunidades auténomas de Espafia.

34. Tiempo de aprendizaje de los estudiantes

El tiempo, elemento clave en el aprendizaje de los estudiantes, debe utilizarse de forma
eficiente tanto dentro del centro educativo como fuera del mismo. Invertir y optimizar el uso
deltiempo de aprendizaje de los estudiantes tiene el efecto potencial de mejorar la calidad y
la equidad de los resultados educativos (OECD, 2011). Sin embargo, ello no quiere decir que
la relacion entre el tiempo de aprendizaje y los resultados académicos sea simple. En este
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sentido, Gromada y Shewbridge (2016) muestran que el tiempo de aprendizaje adicional no
se traduce de forma automatica en mejores resultados.

En esta seccién se analizan las dos formas en que PISA 2018 contempla el tiempo que los
estudiantes emplean en su aprendizaje (Figura 3.1). En primer lugar, se trata el aprendizaje
que tiene lugar durante el horario escolar habitual. Se compara el tiempo que se dedica
en los distintos paises al aprendizaje de materias clave, como el idioma de instruccién,’ las
matematicas y las ciencias. También se estudia como se distribuye este tiempo entre los
estudiantes y centros educativos en los paises seleccionados para este informe y, ademas,
se analiza la relacién entre el tiempo asignado y el rendimiento de los estudiantes. La misma
informacién se ha recogido, por primera vez en PISA 2018, sobre el tiempo dedicado al
aprendizaje de lenguas extranjeras, que también se analiza en este capitulo.

En segundo lugar se estudia el aprendizaje que tiene lugar después del horario lectivo
habitual, centrdndose en las oportunidades que los centros ofrecen a sus estudiantes al
respecto. Se analizan las clases de refuerzo o de mejora del aprendizaje que ofrecen los
centros educativos, el apoyo de los centros escolares con los deberes y el estudio, asi como
las actividades extracurriculares en que los estudiantes pueden participar en sus centros
(equipos deportivos, de voluntariado, arte, musica, etc.).

Figura 3.1. Tiempo de aprendizaje del estudiante como se contempla en PISA 2018

Tiempo de aprendizaje del estu- Tiempo de aprendizaje del estu-
diante en el horario lectivo diante después del horario lectivo

estandar estandar

Tiempo de clase de materias especi- Clases adicionales para
ficas: lengua, matematicas, ciencias, refuerzo/mejora
lengua extranjera

Apoyo escolar para los
deberes y el estudio

Tiempo total de clases en todas las
asignaturas

Actividades extracurriculares
en el centro

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)

1Lengua de instruccion se refiere a la lengua principal que los docentes utilizan en sus clases, que suele ser la misma
que la lengua utilizada en la evaluacién PISA
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Horario escolar lectivo habitual de los estudiantes

PISA mide el tiempo de aprendizaje como el nimero de horas lectivas por semana que los
estudiantes tienen asignadas. Con la finalidad de crear medidas homogéneas del tiempo
de aprendizaje, en PISA 2018 cada estudiante informd del nimero de periodos lectivos por
semana que tiene asignados en determinadas materias (lengua de instruccion, matematicas,
ciencias y lengua extranjera); el nimero total de periodos lectivos por semana a los que
debia asistir a todas las materias; y el nimero medio de minutos del periodo lectivo en su
centro escolar.

En la media de paises OCDE y en el total UE, los estudiantes pasaban unas 3,7 horas
semanales en clases de lengua de instruccion y de matematicas, 3,4 horas semanales en
clases de ciencias y 3,6 horas semanales en clases de lengua extranjera, mientras que
el horario escolar semanal promedio de los paises OCDE para todas las clases (en todas
las asignaturas) fue de 27,5 horas por semana.

El tiempo dedicado al aprendizaje de la lengua de instrucciéon varia de unos paises a
otros (Figura 3.2a): ocho paises le dedican menos de 3 horas semanales vy, entre ellos,
Finlandia (2,5 horas) es el pais que menos tiempo semanal emplea. En el lado opuesto
se encuentran Canada (5,4 horas), Dinamarca (5,8 horas) y, sobre todo, Chile (6,8 horas).
En Espafia se emplean, en promedio, 3,6 horas semanales en el aprendizaje de la lengua
de instruccion, ligeramente por debajo de la media de paises OCDE.

En media, el tiempo semanal que se dedica a las clases de la lengua de instruccién es
similar en algunos paises al tiempo que se dedica a las clases de matematicas y a las de
ciencias, mientras que en otros paises se aprecian importantes diferencias (Tabla 3.2).
Lo mismo ocurre entre el tiempo dedicado a las clases de la lengua de instruccion vy el
tiempo dedicado a las clases de lenguas extranjeras (Figura 3.2a).

En la media de paises OCDE y en el total UE, se dedican 0,1 horas mas a las clases de
la lengua de instruccidon que a las clases de lengua extranjera. En 19 paises, el tiempo
dedicado a las clases en la lengua de instruccion es mayor que el que se dedica a las
clases de lengua extranjera, mientras que en 22 paises sucede lo contrario. Entre estos
dltimos esta Espafia, que dedica mas tiempo semanal a las clases de lengua extranjera
(3,9 horas) que a las clases de la lengua de instruccion (3,6 horas) (Figura 3.2a).

Las diferencias en el tiempo de aprendizaje relacionadas con el perfil socio-econdmico de
los centros educativos son relativamente pequefias. En media, en los paises de la OCDE,
los estudiantes de las escuelas desfavorecidas pasaron 7 minutos mas por semana en
clases de lengua de instruccién que sus compafieros de las escuelas mas favorecidas,
diferencia que, en el mismo sentido, es de 20 minutos en el total de la UE (Figura 3.2a).
En 21 paises, los estudiantes de los centros desfavorecidos disponen, en media, de
mas tiempo de aprendizaje en clases de lengua de instruccion que los estudiantes de
los centros desfavorecidos, pero solo en 4 paises (Alemania, Paises Bajos, Republica
Eslovaca y Reino Unido) la diferencia supero6 los 40 minutos por semana, mientras que
en Espafia dicha diferencia llegd a los 12 minutos (Figura 3.2a). En cambio, en 14 paisesy
economias los estudiantes de los centros mas favorecidos pasaban mas tiempo en clase
de lengua de instruccion que los estudiantes de los centros desfavorecidos, si bien solo
en Japon la diferencia superaba los 40 minutos por semana.
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Figura 3.2a. Tiempo semanal (en horas lectivas) dedicado al aprendizaje de la lengua de
instruccion y a las lenguas extranjeras, por perfil socio-econémico del centro educativo
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En relacion al aprendizaje de lenguas extranjeras, se observan notables diferencias entre
los tiempos que se dedican a las mismas en los centros favorecidos y desfavorecidos. En
la media de paises OCDE, los estudiantes de centros socio-econdémicamente favorecidos
disponen de casi 1 hora mas de clase de lengua extranjera por semana que los estudiantes
de centros desfavorecidos y esa diferencia llega a los 72 minutos por semana en el total UE.
Se puede ver (Figura 3.2a) que en 35 de los 41 paises seleccionados los estudiantes de los
centros favorecidos tienen mas tiempo de aprendizaje de lenguas extranjeras que los de los
centros desfavorecidos, entre ellos Espafia, donde la diferencia es, en media, de 24 minutos
a la semana. En Austria, Bélgica, Alemania, Hungria, Paises Bajos y la Republica Eslovaca,
los centros socio-econdmicamente favorecidos ofrecen a sus estudiantes al menos 2 horas
mas de clase de lengua extranjera que los centros desfavorecidos. Solo en Israel y Portugal
se ocurre lo contrario.

El tiempo dedicado al aprendizaje de la lengua de instruccién varia entre las comunidades y
ciudades auténomas de Espafia (Figura 3.2b); once de ellas superan el promedio de Espafia
(3,6 horas), siendo Castilla-La Mancha (4,0 horas) y Ceuta (4,1 horas) las que mas tiempo
lectivo semanal dedican al aprendizaje de la lengua de instruccién. En el lado opuesto,
con menos de 3,5 horas semanales, estan Pais Vasco, Catalufia, llles Balears, Galicia y la
Comunitat Valenciana.

También se aprecian diferencias notables entre comunidades y ciudades auténomas en el
tiempo dedicado a las clases de la lengua de instruccién y el tiempo dedicado a las clases
de lenguas extranjeras (Figura 3.2b). En nueve de ellas se dedica mas tiempo a las clases
de lengua extranjera que a las clases de lengua de instruccion, siendo Andalucia, Catalufia
y Pais Vasco donde se aprecian las diferencias mas altas en este sentido. En las demas
regiones sucede lo contrario, siendo ahora Castilla y Ledn la que presenta la diferencia mas
alta (Figura 3.2b).

Figura 3.2b. Tiempo semanal (en horas lectivas) dedicado al aprendizaje de la lengua de
instruccion y a las lenguas extranjeras, por perfil socio-econdmico del centro educativo
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Horario lectivo y rendimiento de los estudiantes

No esta clara la relaciéon entre el tiempo de aprendizaje de los estudiantes y su rendimiento,
sobre todo porgue en los resultados influyen, ademas, numerosos factores, tales como las
aptitudes y motivacion de los estudiantes, la calidad del curriculum, las practicas docentes
del profesorado, el nivel socio-econémico del estudiantes, de su centro e, incluso, de su
pais, entre otros factores mas especificos de cada materia (Baker et al., 2004; Scheerens y
Hendriks, 2014).

La forma mas habitual de presentar la relacion entre las practicas escolares y el rendimiento
de los estudiantes es mediante un modelo de regresion lineal. Por ejemplo, mediante esta
metodologia se puede mostrar como en 2018 el incremento de una unidad en el indice de
estatus socio-econdémico produce un aumento de 37 puntos en lectura en la media de paises
OCDE (OECD, 2019). Sin embargo, en algunos casos la metodologia de la regresion lineal
puede no ser la mas apropiada para relacionar dos variables, como en el caso del tiempo de
aprendizaje de los estudiantes en el horario escolar habitual y su rendimiento (Figura 3.3).

Tanto en Espafia como en la media de paises OCDE, el rendimiento en lectura mejora con
cada hora semanal adicional de clase en la lengua de instruccion, hasta llegar a 3 horas;
queda estabilizada entre 3y 4 horas y, a partir de 4 horas, decrece el rendimiento (Figura 3.3).
Los estudiantes que tienen dos horas o0 menos de clase en la lengua de instruccién obtienen
una puntuacion media en Espafia de 416 puntos (457 en media OCDE), significativamente
inferior a la puntuacion media de los que afirman tener 3 horas de clase, que obtienen 496
puntos (499 en la media OCDE). Esta puntuacion media desciende ligeramente a los 494
puntos para los que dicen tener 4 horas semanales (498 en media OCDE) y hasta los 466
puntos de media para los que tienen 5 horas semanales de clase (487 en media OCDE) y
sigue descendiendo hasta los 403 puntos de media para los de mas de 5 horas de clase
semanal (451 en media OCDE) en la lengua de instruccion. Una posible explicacion a que
los estudiantes con mas horas de clase tengan puntuaciones medias estimadas inferiores a
los que tienen las mas habituales de 3 0 4 horas puede ser que aquellos son los que tienen
mas dificultades con la materia y por tanto reciben clases extra de apoyo. Este mismo patrén
se repite tanto para los estudiantes socio-econdmicamente desfavorecidos como para los
favorecidos (Figura 3.3).

Figura 3.3. Horas lectivas semanales dedicadas al aprendizaje de la lengua de instruccion,
estatus socio-econémico y rendimiento en lectura
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Mas del 40 % de los estudiantes, en la media de paises OCDE, tiene 3 horas 0 menos de
clase por semana de lengua de instruccion, mientras que en Espafia esa proporcion es solo
2 puntos inferior, poniendo de manifiesto, en esta banda horaria, una fuerte relacién positiva
entre el rendimiento y el tiempo dedicado a las clases de lengua de instruccion. En Espafia,
la mitad de los estudiantes tiene 4 horas de clase en la lengua de instruccion, 17 puntos
porcentuales mas que en la media de paises OCDE (33 %), apreciandose que el rendimiento
no mejora el de los que tienen 3 horas de clase. Finalmente, en la media de paises OCDE,
el 23 % de los estudiantes tiene 5 0 mas horas de clase, 10 puntos porcentuales mas que en
Espafia (13 %) y, como ya se ha comentado, estos tienen un rendimiento significativamente
inferior al de sus compafieros con 3 0 4 horas semanales de clase (Figura 3.3).

Estos resultados no indican necesariamente que a mas tiempo de clases se obtengan peores
resultados ya que posiblemente los estudiantes de bajo rendimiento estén obligados a
tener alguna clase adicional con fines de recuperaciéon. En 2018, aproximadamente la mitad
de los estudiantes de Espafia declard tener cuatro horas de clase semanal de lengua de
instruccion, proporcion que se reduce a un tercio en la media de paises OCDE (Figura 3.3).

La tendencia observada en Espafia y en la media de paises OCDE se reproduce con mayor o
menor intensidad en algunas comunidades auténomas (Figura 3.4). Es el caso del Principado
de Asturias, llles Balears, Catalufia, Extremadura, Madrid y Pais Vasco, comunidades en las
que se puede apreciar una relacion positiva con el rendimiento en lectura hasta las tres
horas semanales de aprendizaje de la lengua de instruccién, poca diferencia al incrementar
una hora mas por semana y una relacion negativa a partir de cinco o mas horas de clase por
semana.

En otro grupo de comunidades y ciudades autbnomas se aprecia una relacion positiva con
el rendimiento en lectura hasta las 4 horas semanales y una relacién negativa a partir de
mas de 4 horas semanales. Es el caso de Aragon, Cantabria, Castilla y Ledn, Castilla-La
Mancha, Murcia, Navarra y La Rioja (Figura 3.4). También se observa la tendencia creciente
en Canarias hasta las 4 horas semanales, aunque en este caso no se aprecian diferencias
significativas en el rendimiento entre los que declaran dos horas 0 menos de clase de lengua
de instruccion y los que llegan a tres horas semanales.
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Figura 3.4. Horas lectivas semanales dedicadas al aprendizaje de la lengua de instruccion y
rendimiento en lectura. Comunidades y ciudades autonomas

En Andalucia y la Comunitat Valenciana, aumenta el rendimiento en lectura hasta las 3 horas
de clase a la semana y a partir de este punto la relacion se vuelve negativa. En Galicia,
la relacion entre el rendimiento en lectura y el tiempo de clases semanales de lengua es
positiva hasta las 3 horas de clase, no aprecidandose diferencias significativas si se aumenta
el tiempo de clase hasta las 4 horas, volviendo a ser positiva si se llega hasta las 5 horas de
clase por semana para, finalmente, volverse negativa a partir de 5 horas semanales (Figura 3.4).

En las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla, la relacion entre las horas semanales de clase
de lengua y el rendimiento en lectura es positiva, aunque no significativa, hasta las 5 horas
de clase por semana y negativa a partir de mas de 5 horas (Figura 3.4).

Ademas, cuando en lugar de considerar eltiempo de clase semanal de lengua de instruccion,
se considera el tiempo total de clases semanales de todas las materias del curso, se observa
un patrén similar en cuanto a la relaciéon con el rendimiento en lectura (Figura 3.5). En el caso
de Espafia, se detecta relacion positiva entre el rendimiento y las horas totales de clase
hasta las 27 horas por semana, no aumenta significativamente el rendimiento entre las 27 y
las 32 horas por semana y haciéndose la relacién es negativa a partir de mas de 32 horas
por semana. En el caso de la media de paises OCDE, la tendencia es positiva hasta las 27
horas de clases semanales y a partir de las 27 horas la relacién es negativa.
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En los casos del alumnado socio-econdmicamente favorecido o desfavorecido, el patrén
es similar en la media de paises OCDE. También en el caso de Espafia es similar en cuanto
a las tendencias, aunque aqui no se observan diferencias significativas en el rendimiento
del alumnado favorecido entre un tramo horario y el siguiente a partir de las 24 horas. Algo
parecido ocurre en cuanto al rendimiento en el caso del alumnado desfavorecido, si bien en
este caso se aprecia una bajada significativa en el rendimiento a partir de 32 horas de clase
a la semana (Figura 3.5).

Figura 3.5. Horas lectivas semanales dedicadas al aprendizaje de todas las materias, estatus
socio-econdmico y rendimiento en lectura

Clases adicionales en el centro después del horario lectivo

El tiempo de aprendizaje adicional tiene efectos positivos, aunque decrecientes a partir
de un determinado umbral, en el rendimiento medio de los estudiantes y los beneficios
del tiempo de aprendizaje adicional pueden ser heterogéneos, dependiendo del tipo de
estudiante (por e]., bajo rendimiento o desventaja socio-econdmica) (Cattaneo et al., 2017,
Gromada y Shewbridge, 2016).

La oferta de clases adicionales sobre materias curriculares, después de las horas lectivas
regulares, es una practica comun en los centros escolares de todos los paises y economias
participantes en PISA. Estas actividades suelen tener por objeto reforzar o enriquecer la
ensefianza y el aprendizaje que tienen lugar en el horario escolar ordinario. En ocasiones,
tal vez la mayoria, las clases adicionales se dirigen especificamente a estudiantes de bajo
rendimiento, a estudiantes socio-econdmicamente desfavorecidos o a estudiantes de
minorias linguisticas (Park et al., 2016; Curwen y Colén-Mufiiz, 2013). En contextos donde
los estudiantes socio-econdmicamente favorecidos tienen acceso privilegiado a clases
particulares después del horario escolar, los centros publicos ofrecen clases extraescolares
para los estudiantes desfavorecidos (Bae et al, 2010). Igualmente, algunos programas
extraescolares estan dirigidos a estudiantes de alto rendimiento de familias con bajos
ingresos (Miller y Gentry, 2010).
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En PISA 2018 se preguntd a los directores de los centros educativos si su centro ofrece
clases adicionales (extraescolares) de la lengua de instruccion después del horario escolar.
También se les preguntd acerca del propdsito de estas clases (Figura 3.6a).

Enla media de paises OCDE, el 46 % de los estudiantes asiste a centros educativos en los que
se ofrecen clases adicionales de la lengua de instruccion. Hay una amplia variabilidad, entre
los paises seleccionados, respecto a la oferta de estas clases después del horario lectivo
habitual. De estos paises, en 6 de ellos mas del 70 % de los estudiantes estan matriculados
en centros que ofrecen clases adicionales de lengua; sin embargo, en otros 8 paises, entre
los que se encuentra Espafia, menos del 30 % de los estudiantes dispone de esa posibilidad
(Figura 3.6a).

Por otra parte, en algunos paises, en concreto en 7 de los seleccionados, es mas probable
que los estudiantes matriculados en centros socio-econdmicamente favorecidos dispongan
de la oferta de clases adicionales de lengua en horario extraescolar; sin embargo, en otros
6 paises los estudiantes de centros desfavorecidos tienen mas probabilidad de disponer
de estas clases adicionales (Figura 3.6a). En el resto de paises, entre los que se encuentra
Espafia, no se aprecian diferencias significativas entre centros favorecidos y desfavorecidos
en la proporcion de estudiantes que tienen la posibilidad de asistir a clases adicionales de
lengua en sus centros.
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Figura 3.6a. Porcentaje de estudiantes en los paises seleccionados que asisten a centros que
ofrecen clases adicionales de lengua después del horario escolar regular, por perfil socio-
econdémico del centro
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Entre las comunidades y ciudades autonomas espafiolas, se aprecia alta variabilidad en la
oferta de clases adicionales de lengua en horario extraescolar (Figura 3.6b). Unicamente
en el Pais Vasco y en la Region de Murcia el porcentaje de estudiantes que tienen esta
posibilidad es igual o superior al 40 %, mientras que en 9 comunidades auténomas y en Ceuta
la proporcion no llega al 25 % y en esta misma ciudad, Castilla-La Mancha y Extremadura la
oferta de clases adicionales es igual o inferior al 15 %.

Figura 3.6b. Porcentaje de estudiantes en las comunidades y ciudades auténomas que asisten
a centros que ofrecen clases adicionales de lengua después del horario escolar regular, por
perfil socio-econdmico del centro

En Navarra y, especialmente, en Galicia, es mas probable que los estudiantes matriculados
en centros socio-econémicamente favorecidos accedan a clases adicionales de lengua en
horario extraescolar. Sin embargo, en Melilla los estudiantes de centros desfavorecidos
tienen mas probabilidad de disponer de estas clases adicionales de lengua (Figura 3.6b). En
el resto de comunidades auténomas, los errores de las estimaciones no permiten apreciar si
las diferencias observadas, en uno u otro sentido, son significativas.
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Ayuda escolar con los deberes y el estudio en horario extraescolar

Los deberes escolares son una practica ampliamente utilizada, que puede tener influencia
positiva en el rendimiento del estudiante (Cooper et al., 2006), asi como en el desarrollo de
actitudes positivas, tales como la motivacion y la autorregulacion del esfuerzo (Ramdass y
Zimmerman, 2011). Sin embargo, los deberes también han despertado importantes criticas,
sobre todo cuando su volumen es grande ya que restan tiempo a las actividades de ocio,
pueden resultar estresantes y perjudicar el desarrollo infantil y la vida familiar.

Los deberes escolares son una practica ampliamente utilizada en los paises participantes en
PISA. Por ejemplo, en la media de paises OCDE en PISA 2015, los estudiantes dijeron que
empleaban una media de 17 horas a la semana estudiando en horario no lectivo, incluyendo
deberes, clases particulares y otras tareas relacionadas (OECD, 2016). En este sentido, los
estudiantes que emplean mas tiempo en los deberes escolares tienden a obtener mejor
rendimiento en matematicas, incluso teniendo en cuenta el efecto de antecedentes sociales
y demograficos (OECD, 2014).

Una de las principales preocupaciones en relacidn con los deberes es si su exceso
puede tener la consecuencia no deseada de ampliar la brecha de rendimiento entre los
estudiantes de diferentes origenes socio-econémicos. PISA muestra que los estudiantes
socio-econémicamente favorecidos y los estudiantes que asisten a escuelas socio-
econdmicamente favorecidas tienden a pasar mas tiempo haciendo deberes escolares
(OCDE, 2014) ya que la falta de espacio para estudiar en casa, la dificultad de acceso a
ordenadores e internety, en general, la menor posibilidad de ayuda de los progenitores con
sus estudios son algunas de las razones por las que los estudiantes desfavorecidos pasan,
en media, menos tiempo haciendo tareas escolares (Hansen y Quintero, 2017).

En PISA 2018 se preguntd a los directores si su centro puede disponer de una sala donde
los estudiantes puedan hacer sus tareas, si existe personal que ayuda a los estudiantes con
sus tareas, o si disponen de tutoria entre compafieros. Tener una sala disponible en el centro
educativo para que los estudiantes puedan hacer sus deberes depende de la infraestructura
del propio centro. Disponer de personal cualificado para ayudar a los estudiantes con sus
tareas tiene que ver con los recursos humanos del centro y con los recursos financieros
necesarios para contratar a profesorado u otro personal después del horario escolar. Por
otra parte, la tutoria entre compafieros depende de la capacidad del centro para organizar
este tipo de ayudas.

De los tres tipos de ayuda para el estudio y los deberes después del horario escolar regular,
el que se da con mas frecuencia es disponer de una sala donde los estudiantes pueden
hacer sus tareas. En la media de paises de la OCDE, 3 de cada 4 estudiantes pertenecen
a centros que ofrecen una sala donde los estudiantes pueden realizar sus tareas, mientras
gue en Espafia esa cifra llega al 70 % de los centros educativos (Figura 3.7).
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Figura 3.7. Ayuda para estudiar en horario extraescolar y perfil socio-econémico. Porcentaje de
alumnado en centros que ponen a disposicion de los estudiantes las ayudas que se indican.
Intervalos de confianza al 95 %

Enla media de paises OCDE, la proporcion de estudiantes de centros socio-econémicamente
favorecidos que ofrecen una sala para hacer los deberes (80 %) es significativamente mas
alta que la proporcion de estudiantes de centros desfavorecidos (73 %), diferencia que en
Espafia no es estadisticamente significativa: 79 % de estudiantes de centros favorecidos y
77 % de estudiantes de centros desfavorecidos (Figura 3.7).

La tutoria o0 ayuda entre compafieros es la primera vez que se mide en PISA. En la media de
paises de la OCDE (48 %), casi la mitad de los estudiantes estd matriculado en un centro que
ofrece este tipo de ayuda para el estudio. En Espafia (40 %) esa cifra es significativamente
menor (Figura 3.7). En este tipo de ayuda, las diferencias por condicion socio-econdmica
son mas altas que en las otras dos modalidades. En la media de paises OCDE, la proporcidn
de estudiantes en centros favorecidos que ofrecen tutoria entre compafieros (55 %) es
aproximadamente 13 puntos porcentuales mas alta que la proporcion de estudiantes en
centros desfavorecidos (42 %) que ofrecen esta forma de ayuda para el estudio. En Espafia
esa diferencia es aln mayor, alrededor de los 18 puntos porcentuales (49 % en centros
favorecidos, 31 % en centros desfavorecidos) (Figura 3.7).

En la media de paises de la OCDE, el 62 % de los estudiantes pertenece a centros en los que
se dispone de personal docente de apoyo para ayudar en los deberes escolares, porcentaje
significativamente mas alto que el que se estima para Espafia (43 %). En este tipo de ayuda,
la proporcion de estudiantes de centros socio-econdémicamente desfavorecidos (66 %) es,
en media de paises de la OCDE, significativamente mas alta que la que se estima en los
centros favorecidos (60 %). También lo es en Espafia, aunque en este caso la diferencia no
es estadisticamente significativa (52 % desfavorecidos, 46 % favorecidos).
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Ayuda escolar con los deberes y el estudio y rendimiento en lectura

En la media de paises de la OCDE, los estudiantes que tienen acceso en su centro educativo
a una sala para estudiar y hacer los deberes escolares obtuvieron 12 puntos mas en lectura
(491 puntos) que los estudiantes sin acceso a una sala (479 puntos), diferencia que alcanza
los 21 puntos en el Total UE (496 y 475 puntos, respectivamente) (Figura 3.8a).

Figura 3.8a. Disponibilidad de sala en el centro para estudiar y hacer los deberes y rendimiento
en lectura. Paises y economias seleccionados
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En1ldelos paisesseleccionados, asistira un centro educativo que ofrece un espacio donde los
estudiantes pueden hacer sus tareas escolares se asocia a puntuaciones significativamente
mas altas en lectura; sin embargo, en Letonia y Luxemburgo las diferencias significativas
van en sentido contrario. En el resto de paises no se aprecian diferencias significativas en
el rendimiento entre estos dos grupos, entre los que se encuentra Espafia, donde no se
aprecian diferencias en el rendimiento entre unos estudiantes y otros (476 puntos en ambos
casos) (Figura 3.8a).

En la mayoria de comunidades y ciudades auténomas de Espafia no se aprecian diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento en lectura entre los estudiantes matriculados
en centros educativos que ofrecen una sala para realizar las tareas escolares y los que estan
matriculados en centros que no ofrecen esa posibilidad (Figura 3.8b). Solo en La Rioja (15
puntos)y Melilla (25 puntos) los estudiantes de centros con disponibilidad de sala de estudio
fuera del horario escolar obtienen mejor rendimiento que los estudiantes de centros que
no ofrecen este tipo de ayuda. Lo contrario sucede en Castilla-La Mancha (-24 puntos) y
Ceuta (-50 puntos) donde los resultados de lectura son significativamente mejores para los
estudiantes cuyos centros no ofrecen sala de estudio para la realizacion de tareas escolares.

Figura 3.8b. Disponibilidad de sala en el centro para estudiar y hacer los deberes y rendimiento
en lectura. Comunidades y ciudades autébnomas seleccionadas

Ademas, a nivel de sistema educativo, los paises con un alto porcentaje de estudiantes
que tienen acceso en su centro a una sala para estudiar y hacer los deberes escolares
tienden a obtener mejor rendimiento en PISA. En la Figura 3.9a, se puede ver la intensidad
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de esta relacion en el rendimiento en lectura entre la seleccion de paises: casi el 38 % de
la variabilidad del rendimiento medio en lectura se puede explicar por el porcentaje de
estudiantes matriculados en centros que ponen a su disposicidon una sala para la realizacion
de las tareas escolares, lo que proporciona una correlacion parcial de 0,615.

Dentro de la banda de confianza al 95 % (Figura 3.9a) se pueden ver los 18 paises, entre ellos
Espafia, cuyo rendimiento medio en lectura esta dentro de lo esperado para la proporcion
de estudiantes que disponen de sala de estudios en su centro. Debajo de la banda de
confianza estan los 10 paises cuyo rendimiento es significativamente menor de lo esperado
y por encima de dicha banda los 13 paises que presentan un rendimiento en lectura mas
alto que el esperado para la proporcion de estudiantes a los que su centro ofrece aula para
estudiar y hacer los deberes.

Figura 3.9a. Relacién entre el rendimiento medio de los paises seleccionados en lectura y el
porcentaje de estudiantes en centros que ofrecen una sala para estudiar y hacer los deberes.
Banda de confianza al 95 %
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La relacion positiva observada en los paises seleccionados entre el porcentaje de
estudiantes que disponen en su centro de sala para hacer los deberes escolares y estudiar
y el rendimiento en lectura no aparece entre las comunidades auténomas espafiolas. En la
Figura 3.9b? se puede ver que dicha relacion es muy débil: apenas el 4,5 % de la variabilidad
del rendimiento en lectura es explicado por la proporcion de estudiantes que disponen de
sala en sus centros.

En todo caso, también se puede ver como los estudiantes de algunas comunidades
auténomas tienen mayor rendimiento en lectura respecto a lo esperado por la proporcion de
estudiantes que disponen de sala de estudio para hacer deberes: Castillay Ledn, Principado
de Asturias, Galicia y Aragén. Otras comunidades presentan un rendimiento medio menor
de lo esperado, como es el caso de Navarra, Comunitat Valenciana, La Rioja, Andalucia y
Extremadura. En el resto de comunidades auténomas el rendimiento medio en lectura se
encuentra dentro de lo esperado, con un 95 % de confianza (Figura 3.9b).

Figura 3.9b. Relacion entre el rendimiento medio de las comunidades y ciudades auténomas
en lectura y el porcentaje de estudiantes en centros que ofrecen una sala para estudiar y hacer
los deberes. Banda de confianza al 95 %

2 Para obtener la recta de regresion no se han tenido en cuenta los resultados de Ceuta y Melilla
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La tutoria entre compafieros se relaciona también con mejor rendimiento en las competencias
evaluadas en PISA (Figura 3.10a). En media de los paises OCDE, los estudiantes de centros
con tutoria entre compafieros (495 puntos) obtienen 14 puntos mas en lectura que los
estudiantes sin posibilidad de dicha tutoria (481 puntos). Esa diferencia llega a los 18 puntos
en el Total UE.

La tutoria entre compafieros se relaciona positivamente con el rendimiento en lectura en
19 de los paises seleccionados, mientras que en Lituania, Letonia y Bulgaria la relacién es
negativa (Figura 3.10a). En el resto de paises no se aprecian diferencias significativas en el
rendimiento entre estos dos grupos, entre ellos Espafia (476 puntos ambos grupos).

Figura 3.10a. Posibilidad de tutoria entre compafieros y rendimiento en lectura. Paises vy
economias seleccionados
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Como en el caso de la sala de estudio, en la mayoria de comunidades autonomas de Espafia
no se aprecian diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento en lectura entre
los estudiantes matriculados en centros educativos que ofrecen tutoria entre compafieros
y los que no la ofrecen (Figura 3.10b). Solo en el Principado de Asturias (30 puntos)y en La
Rioja (11 puntos) los estudiantes que disponen de apoyo mediante tutoria entre compafieros
obtienen mejor rendimiento que los que no disponen de esa posibilidad. Lo contrario solo
sucede en Catalufia (-24 puntos) donde los resultados de lectura son significativamente
mejores para los estudiantes cuyos centros no ofrecen apoyo de tutoria entre compafieros.

Figura 3.10b. Posibilidad de tutoria entre compafieros y rendimiento en lectura. Comunidades y
ciudades auténomas seleccionadas

A nivel de sistema educativo, no se observa relacion entre el porcentaje de estudiantes que
puede disponer de ayuda de otros compafieros de su centro y el rendimiento medio en
lectura (Figura 3.11a). Paises con bajos porcentajes de estudiantes que disponen de apoyo
entre compafieros tienen alto rendimiento en lectura (Finlandia, Suecia) y otros tienen bajo
rendimiento (Malta). De igual modo, entre los paises con porcentajes del 40 % al 60 % de
estudiantes en centros que ofrecen tutoria entre compafieros, unos obtienen resultados
medios altos en lectura (Estonia, Australia), mientras que los de otros son notablemente
mas bajos (Rumania, Bulgaria, Colombia). Por ultimo, también entre los paises con alto
porcentaje de estudiantes en centros que ofrecen tutoria a sus estudiantes, unos tienen alto
rendimiento (Canadad, Corea, Polonia) y otros tienen bajo rendimiento (México). Un grupo de
paises, entre los que se encuentra Espafia, presenta un rendimiento medio en lectura dentro
de lo esperado en funcion de la proporcion de estudiantes que disponen de ayuda entre
compaferos.
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Figura 3.11a. Relacion entre el rendimiento medio en lectura de los paises seleccionados y el
porcentaje de estudiantes en centros que disponen de tutoria entre compafieros. Banda del
confianza al 95 %

La relacién entre el porcentaje de estudiantes que disponen en su centro de tutoria
entre compafieros y el rendimiento medio en lectura es muy débil entre las comunidades
auténomas espafiolas. En la Figura 3.9b° se puede ver que apenas el 10,8 % de la variabilidad
del rendimiento en lectura es explicado por la proporciéon de estudiantes que disponen en
su centro de tutoria entre compaferos. Ademas, aunque débil, la relacién es negativa: a
mayor proporcion de estudiantes que disponen de esta ayuda en su centro, menor es el
rendimiento medio en lectura.

En este sentido, se puede observar que los estudiantes de algunas comunidades autbnomas
tienen mayor rendimiento en lectura respecto a lo esperado por la proporcién de estudiantes
gue disponen de ayuda entre compafieros: Castillay Ledn, Principado de Asturias y Aragon.
Otras comunidades presentan un rendimiento medio menor de lo esperado, como es el caso
de Navarra, La Rioja, Andalucia y Extremadura. En el resto de comunidades auténomas el
rendimiento medio en lectura se encuentra dentro de lo esperado, con un 95 % de confianza
(Figura 3.11b).

3 Para obtener la recta de regresion no se han tenido en cuenta los resultados de Ceuta y Melilla
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Figura 3.11b. Relacion entre el rendimiento medio en lectura de las comunidades y ciudades
autonomas y el porcentaje de estudiantes en centros que disponen de tutoria entre
compafieros. Banda del confianza al 95 %

Actividades extracurriculares en el centro escolar

Las actividades extracurriculares que se realizan en el centro educativo tienen, en general,
un amplio conjunto de objetivos, como por ejemplo el ejercicio fisico y la salud, el desarrollo
de la creatividad y la practica o la apreciacion de las artes, o el voluntariado y el compromiso
con la comunidad. Participar en actividades extracurriculares también puede ayudar a
desarrollar habilidades no cognitivas Utiles para el éxito académico, como la perseverancia,
el trabajo en equipo 0 un mayor sentido de pertenencia al centro (Farb y Matjasko, 2012),
ademas de facilitar la creacion de redes sociales (Stuart et al., 2011).

Sin embargo, las actividades extracurriculares podrian aumentar las disparidades en los
logros relacionados con la situacidn socio-econdmica ya que suelen estar disponibles
con mas frecuencia en las escuelas socio-econdmicamente favorecidas que en las
desfavorecidas (Stearns y Glennie, 2010).

En el cuestionario de directores de PISA 2018 se pregunta a los directores acerca de las
actividades extracurriculares que ofrece su centro. Estas actividades se recogen el Cuadro
3.1. Los directores debian elegir entre si 0 no en cada una de las actividades propuestas.
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Cuadro 3.1 Actividades extracurriculares

En este curso académico, scudles de las siguientes actividades ofrece su centro a los
estudiantes de 4.° de ESO? (responda si/no)

Banda, orquesta o coro

Obra de teatro o musical del centro

Anuario, periddico o revista escolar

Actividades sociales o de voluntariado (p. ej., colaboracion con ONG)
Club de lectura

Club de debates o actividades de debate

Actividades artisticas o club de arte

Equipo de deporte o actividades deportivas

YV V VY V VY V VYV

Conferencias y/o seminarios (p. €j., ponentes invitados tales como escritores o
periodistas)

Colaboracion con bibliotecas locales

Y V

Colaboracion con periddicos locales

En la media de paises OCDE, las actividades deportivas son las que se ofrecen con
mas frecuencia a los estudiantes de 15 afios de edad ya que en torno al 91 % de los
estudiantes tiene acceso a actividades deportivas (93 % en el total UE). La siguiente
actividad en frecuencia son las conferencias o seminarios y actividades sociales o de
voluntariado, que se ofertan al 74 % de los estudiantes (70 % y 72 %, respectivamente,
en el total UE). Estas actividades son también las que se ofrecen con mas frecuencia en
Espafia; aunque en este caso la primera es la de conferencias o seminarios accesible al
84 % de los estudiantes, la segunda mas ofertada son las actividades deportivas (79 %
de los estudiantes) y, en tercer lugar, las actividades sociales o de voluntariado (62 %
de los estudiantes) (Figura 3.12).

Los clubes de debate (40 % de los estudiantes), de lectura (37 % de los estudiantes) y
la colaboracién con periédicos locales (27 % de los estudiantes) son las actividades
extracurriculares que se ofertan con menos frecuencia en la media de paises OCDE vy
también en el total UE (35 %, 38 % y 33 %, respectivamente). En Espafia, las actividades
que se ofertan con menor frecuencia son las de banda, orquesta o coro, que llega
al 33 % de los estudiantes, la de colaboracion en bibliotecas locales (31 % de los
estudiantes) y la colaboracién con periédicos locales, que se ofrece a tan solo el 17 %
de los estudiantes.

De 2009 a 2018, la mayor caida en la oferta de actividades extracurriculares se produce
en las relacionadas con los periddicos: anuario, revista o peridédico escolary colaboracion
con periédicos locales (Figura 3.12), tanto en la media OCDE como en Espafia. La
proporcion de estudiantes en cuyos centros se ofrece, segun el director, colaboraciéon con
periddicos locales, descendid en 11 puntos porcentuales en la media de paises OCDEy 7 en
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Espafia y la proporcidon de estudiantes en centros que ofrecen participar en un anuario,
peridédico o revista escolar bajoé 10 puntos porcentuales en la media OCDE y 23 en
Espafia.

Figura 3.12. Porcentaje de estudiantes a los que se les ofrecen actividades extracurriculares en
sus centros escolares. OCDE y Espafia, evolucion de 2009 a 2018

En cambio, la proporciéon de estudiantes en centros que ofrecen clubes de debate aumentd
en 7 puntos porcentuales y la proporcion de estudiantes en centros que ofrecen clubes de
lectura aumentd en 5 puntos porcentuales en la media de paises OCDE; en Espafia, las
actividades extracurriculares que mayor incremento tuvieron han sido la de actividades de
voluntariado, cuya oferta crecid en 9 puntos porcentuales y las de banda, orquesta y coro,
con un aumento de 8 puntos porcentuales respecto a 2009 (Figura 3.12).
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Indice de actividades extracurriculares creativas en el centro escolar

El indice de actividades extracurriculares creativas en el centro escolar se ha obtenido
mediante el ndmero total de las actividades relacionadas con la musica y el arte que se
ofrecen en el centro: banda, orquesta o coro, obra de teatro o musical escolar y actividades
artisticas o club de arte: de esta manera, los valores del indice van del O al 3: en la media de
paises de la OCDE y en el Total UE el valor del indice es 1,9. Entre los paises seleccionados,
Estados Unidos, Reino Unido, Canada y Nueva Zelanda presentan valores superiores a 2,5,
mientras que entre los que muestran un valor mas bajo estd Espafia (1,2), solo por encima de
la Republica Checa, Bélgica, Suecia y Noruega, que muestran los valores mas bajos (Figura
313a).

El indice de actividades extracurriculares creativas en el centro escolar se ha obtenido
mediante el ndmero total de las actividades relacionadas con la musica y el arte que se
ofrecen en el centro: banda, orquesta o coro, obra de teatro o musical escolar y actividades
artisticas o club de arte. De manera que los valores del indice van del O al 3. En la media de
paises de la OCDE y en el Total UE el valor del indice es 1,9. Entre los paises seleccionados,
Estados Unidos, Reino Unido, Canada y Nueva Zelanda presentan valores superiores a 2,5;
mientras que entre los que muestran un valor mas bajo esta Espafia (1,2) solo por encima de
la Republica Checa, Bélgica, Suecia y Noruega muestran los valores mas bajos (Figura 3.13a).
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Figura 3.13a. indice de actividades extracurriculares creativas ofrecidas por los centros
escolares de los paises seleccionados y diferencias seguln caracteristicas de los centros
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En la media de paises OCDE, las actividades extracurriculares creativas se han ofertado
con mas frecuencia en centros socio-econdmicamente favorecidos (indice = 2,12), que en
centros desfavorecidos (indice = 1,65). También ha sido superior la oferta en centros urbanos
(1,94) que en centros rurales (1,65) y en centros de titularidad privada (2,08) que en centros
de titularidad publica (1,93). Las diferencias son similares en el Total UE, excepto en centros
rurales y urbanos entre los que, en este caso, no se aprecian diferencias significativas (Figura
313a).

En 28 de los paises seleccionados, la diferencia en el indice de actividades extracurriculares
creativas es significativa a favor de los centros socio-econdmicamente favorecidos, mientras
gue 13 paises no muestran diferencias significativas del indice entre estos dos tipos de centro.
En 12 paises, los centros educativos urbanos presentan valores significativamente mas altos
del indice que los rurales, mientras que en 24 paises las diferencias no son significativas y en
2 de ellos la diferencia es a favor de los centros rurales. Finalmente, en 12 paises los centros
privados presentan un valor del indice de actividades creativas significativamente mas alto
qgue los publicos; en otros 23 paises no hay diferencia entre ellos y en 3 la diferencia es
estadisticamente significativa a favor de los publicos (Figura 3.13a).

En Espafia, no hay diferencia significativa en el indice de actividades extracurriculares
creativas entre centros socio-economicamente favorecidos (1,37) y desfavorecidos (1,21) y
tampoco es significativa la diferencia entre el valor del indice en centros publicos (1,22) y
privados (1,24). Sin embargo, si que es significativamente mas alta la frecuencia con la que
se ofrecen dichas actividades en los centros urbanos (1,85) que en los centros rurales (0,86)
(Figura 3.13).

La oferta de actividades extracurriculares creativas varia notablemente de unas comunidades
auténomas a otras. El valor del indice no llega a 1 en la ciudad de Ceuta y en La Rioja,
Principado de Asturias, Pais Vasco e llles Balears, mientras que es igual o superior al 1.5 en la
Region de Murcia y en la Comunitat Valenciana. Ademas, también presenta alta variabilidad
en funcion de las caracteristicas de los centros: en tres comunidades, Canarias, Navarra
y Principado de Asturias los centros socio-econdmicamente favorecidos ofrecen con mas
frecuencia actividades creativas que los centros desfavorecidos, en las ciudades de Ceuta
y Melilla sucede lo contrario y en el resto de comunidades autonomas no se aprecian
diferencias significativas entre estos dos tipos de centro (Figura 3.13b).

En 5 comunidades auténomas, ademas de en Ceuta, los centros urbanos ofertan mas
actividades extracurriculares creativas que los centros rurales, mientras que en las demas
comunidades no se aprecian diferencias significativas. Finalmente, en Canarias, Principado
de Asturias y La Rioja los estudiantes de centros privados disponen de una oferta
significativamente mas alta de actividades creativas que los de los centros publicos, como
también sucede en Ceuta y Melilla: en las demas comunidades no se aprecian diferencias
significativas entre centros publicos y privados en la oferta de este tipo de actividades (Figura
3.13b).
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Figura 3.13b. Indice de actividades extracurriculares creativas ofrecidas por los centros
escolares de las comunidades y ciudades auténomas, caracteristicas de los centros 'y
rendimiento en lectura

3.2. Tipos de centros y eleccion del centro escolar

Desde comienzos del siglo XXl se viene produciendo en los paises un debate politico que
incluye aspectos relativos a los centros privados, a la competitividad entre centros educativos
y a la eleccidon por las familias de centro para escolarizar a sus hijos (Adamson et al., 2016;
Koinzer, 2017).

En los paises de la OCDE, la financiacion de los centros escolares se caracteriza por la
complejidad de las relaciones entre los distintos organismos institucionales que participan
en la recaudaciéon de impuestos y en el gasto en educacién. Si bien la mayor parte de la
financiacion escolar se origina en el gobierno central, otras administraciones participan cada
vez mas en la gestion de recaudacion de impuestos, incluidos los gobiernos regionales y
locales. El gasto en ensefianza privada ha aumentado considerablemente en los ultimos
aflos y la financiacién internacional constituye una importante fuente de gasto en varios
paises (OCDE, 2017).

En este apartado se analizan dos de los aspectos relacionados con la financiacion de la
educacion utilizando la informacion que proporciona PISA (Figura 3.14). En primer lugar,
se plantea la cuestion de si las politicas destinadas a aumentar la participacion de las
instituciones privadas en el sistema educativo mediante conciertos pueden asociarse a una
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mejora de la calidad educativa, mejora medida mediante la equidad en la educacion vy el
rendimiento de los estudiantes. En este sentido, se examina la tasa de matriculacién en los
centros de titularidad privada y como ha evolucionado dicha tasa con el tiempo y también se
estudia la relacion entre la titularidad del centro y el rendimiento de los estudiantes, teniendo
en cuenta el perfil socio-econémico de los centros publicos y privados.

Figura 3.14. Esquema PISA 2018 de centros publicos y privados. Eleccion de centro

Centros educativos publicos y Eleccion de centro educativo

privados
Matricula de estudiantes en Competitividad entre centros
centros publicos y privados educativos
Perfil socioecondmico de Eleccion de centro educativo
centros publicos y privados por los progenitores

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)

En segundo lugar, se estudia el tema de la eleccion de centro escolar (Figura 3.14). Los
gue defienden la libertad de eleccién de centro argumentan que ello puede mejorar los
resultados de los estudiantes porque ofrece incentivos para que los centros educativos,
tanto publicos como privados, mejoren la calidad de la educacion que imparten. Sin embargo,
las investigaciones al respecto no aportan resultados concluyentes (Hoxby, 2002; Urquiola,
2016). Ademas, algunas investigaciones advierten de que la eleccién de la escuela puede
ampliar las desigualdades ya existentes en la educacion, debido a que las familias social
y econémicamente desfavorecidas disponen de menos posibilidades de eleccion que las
familias favorecidas (Hsieh y Urquiola, 2006; Goldring y Phillips, 2008; Rowe y Lubienski,
2017).

Centros publicos y centros privados

En PISA se considera centros publicos a aquellos cuya administracion depende de una
autoridad de educacidn publica, un organismo gubernamental o un consejo de administraciéon
nombrado por el gobierno o elegido por sufragio universal, mientras que los centros privados
se refieren a centros cuya gestion directa o indirectamente corresponde a una organizacion
no gubernamental ya sea una iglesia, un sindicato, una empresa u otra institucion privada.

En el caso de los centros escolares privados, PISA distingue entre dos tipos de centros
en funcién de su nivel de financiacién publica. Los centros privados independientes del
gobierno son aquellos cuya financiacion corresponde principalmente a las cuotas de los
estudiantes o a otras contribuciones privadas (benefactores, donaciones, etc.); mientras que
existen otros centros de titularidad privada que reciben mas de la mitad de su financiacién
de fondos publicos, es decir, son financiados con dinero publico, pero son de administracion
privada. Estos ultimos en Espafia suelen denominarse centros concertados.
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Figura 3.15a. Porcentaje de estudiantes matriculados en centros publicos y privados, en los
paises y economias seleccionados, distinguiendo entre concertados y no concertados
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En la media de paises OCDE, el 18 % de los estudiantes esta matriculado en centros de
titularidad privada, correspondiendo el 5 % a centros privados independientes (centros
privados en los que al menos la mitad de su financiacion proviene de fuentes privadas) y
el 13 % a centros privados dependientes (centros privados en los que al menos la mitad de
la financiacion proviene de fondos publicos). En Espafia, aproximadamente el 31 % de los
estudiantes estd matriculado en centros privados, 13 puntos porcentuales mas que la media
OCDE, siendo el 6 % la matricula en centros privados independientes (Figura 3.15a).

En la mayoria de paises, la proporcion de centros de titularidad privada es relativamente
pequefia. En 32 paises, como mucho el 10 % de los estudiantes estd matriculado en centros
privados independientes, menos del 5 % en 22 paises y en 17 paises la cifra es inferior al
2 %. Ademas, Finlandia, Noruega, Islandia, Israel y Eslovenia no tienen estudiantes de 15
afios matriculados en este tipo de centros. Igualmente, en 26 de los paises seleccionados,
menos del 10 % de los estudiantes estd matriculado en centros privados concertados y en
Israel, Bulgaria, Grecia, Nueva Zelanday México ningln estudiante de 15 afios esta matriculado
en centros privados concertados. En la gran mayoria de los paises seleccionados, mas de
3 de cada 4 de los estudiantes esta matriculado en centros publicos. Solo en siete paises,
entre ellos Espafia (69,4 %), dicha proporcion no llega al 75 % (Figura 3.15a).

Los paises, entre los seleccionados, en los que un mayor porcentaje de estudiantes esta
matriculado en centros privados concertados suelen ser aquellos en los que se proporciona
una financiacion sustancial para que los centros privados funcionen. En 5 paises, al menos
el 25 % de los estudiantes estaba matriculado en centros privados concertados en 2018.
En 7 paises, al menos el 20 % de los estudiantes de 15 afios estaba matriculado en centros
privados concertados, incluyendo Chile, Paises Bajos y Reino Unido, donde casi la mitad o
mas de los estudiantes estd matriculado en centros privados concertados (Figura 3.15a).

Mas del 75 % de los estudiantes de 15 afios estd matriculado en centros publicos en
Canarias, Ceuta, Extremadura, Andalucia, Castilla-La Mancha y Melilla 'y solo en el Pais Vasco
la matriculacién en centros publicos es inferior al 60 %. En 12 comunidades auténomas, entre
el 20 % y el 30 % de los estudiantes esta matriculado en centros privados concertados:
la comunidad autdénoma, entre las incluidas en este informe, con mayor porcentaje de
estudiantes matriculados en centros privados independientes es Canarias (11,8 %) (Figura 3.15b).
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Figura 3.15b. Porcentaje de estudiantes matriculados en centros publicos y privados, en las
comunidades y ciudades autbnomas seleccionadas, distinguiendo entre concertados y no
concertados

Evolucion en la matricula de estudiantes en centros publicos y privados

En la media de paises de la OCDE puede considerarse que la proporciéon de estudiantes
matriculados en centros publicos no ha cambiado desde los primeros ciclos de PISA. En
2000, alrededor del 81 % de los estudiantes estaba matriculado en centros publicos, solo 1 punto
porcentual mas que en 2018. En Espafia, sin embargo, en este periodo se ha producido un
aumento de los estudiantes matriculados en centros publicos: del 61 % en el afio 2000 al 69 %
en el afio 2018.
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Figura 3.16. Evolucion del porcentaje de estudiantes matriculados en centros publicos. Espafia y
media OCDE

En varios de los paises seleccionados también se han producido cambios en la proporcion de
centros publicos/privados en este periodo (Tabla 3.16). En 13 de los 28 paises seleccionados
con datos comparables, la proporcion de estudiantes matriculados en centros publicos ha
disminuido desde el afio 2000, si bien ese descenso es no significativo en la mayoria de
ellos. El mayor descenso se ha producido en el Reino Unido donde, en el periodo de 2000 a
2018, alrededor de 6 de cada 10 estudiantes pasaron de los centros publicos a los privados
concertados. En Chile, Hungria y Suecia entre el 15 % y el 20 % de los estudiantes de centros
publicos se pasaron al sector privado concertado. En Luxemburgo y Portugal el descenso
en la proporcion de estudiantes matriculados en centros publicos va acompafiado de un
incremento en la proporcion de centros privados independientes (Tabla 3.16).

Rendimiento de los estudiantes en centros publicos y privados

Enla media de paises de la OCDE, los estudiantes de centros de titularidad privada tienen una
puntuacién media estimada 27 puntos mas alta en lectura que los estudiantes de los centros
publicos, diferencia que es de 22 puntos en el total UE. En ambos casos, si se descuenta el
efecto del nivel socio-econdmico (ISEC) de estudiantes y centros, las diferencias pasan a ser
significativas en favor de los centros publicos (12 puntos en media OCDE y 22 puntos en el
total UE) (Figura 3.17a).
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Figura 3.17a. Diferencia en las puntuaciones medias estimadas en lectura entre centros publicos
y privados. Entre paréntesis figura el porcentaje estudiantes matriculados en centros publicos
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Antesdetenerencuentaelefectodel ISEC de estudiantesy centros escolares, dicha diferencia
a favor de los estudiantes de los centros de titularidad privada, es también significativa en 21
de los paises seleccionados (Figura 3.17a). Estas diferencias significativas van desde los 20
puntos en Suecia o los 21 en Dinamarca a los mas de 80 puntos en Colombia y Eslovenia;
sin embargo, en Japon (21 puntos) y en Rumania (72 puntos) la diferencia es significativa en
favor de los estudiantes de los centros de titularidad publica (Figura 3.17a). En Espafia, los
estudiantes de los centros privados (493 puntos) tienen una puntuacion media estimada en
lectura significativamente mas alta que la de los centros publicos (468 puntos).

Una vez descontado el efecto del ISEC de estudiantes y centros, Unicamente en Islandia la
diferencia en las puntuaciones medias estimadas de lectura sigue siendo significativamente
mas alta en los centros privados (Figura 3.17a), mientras que las diferencias significativamente
en favor de los estudiantes de los centros publicos van desde los 22 puntos en Portugal o
los 23 en Francia a los mas de 70 puntos en Turquia (87 puntos) y Suiza (71 puntos). En
Espafia, desaparece la diferencia en los resultados de lectura una vez descontado el efecto
del ISEC (Figura 3.17a).

En 7 comunidades auténomas no se observan diferencias significativas entre los estudiantes
de los centros de titularidad publica y privada en el rendimiento en lectura. En el resto
de comunidades los estudiantes de los centros de titularidad privada (concertados y no
concertados) tienen un rendimiento significativamente mas alto que los de los centros
publicos, con diferencias que van desde los 20 puntos en llles Balears o los 23 en Catalufia
a los mas de 50 en Canarias, Melilla y Ceuta (Figura 3.17b).

Figura 3.17b. Diferencia en las puntuaciones medias estimadas en lectura entre centros publicos
y privados. Entre paréntesis aparece el porcentaje estudiantes matriculados en centros
publicos. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas
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Una vez descontado el efecto del ISEC, en las dos ciudades y en todas las comunidades
auténomas, con la excepcion de La Rioja, no se aprecian diferencias significativas en el
rendimiento medio estimado en lectura entre los estudiantes de centros de titularidad publica
y los de titularidad privada (Figura 3.17b). Ademas, puede observarse que, en Andalucia,
Castilla-La Mancha, Extremadura, Cantabria, Galicia y Castilla y Ledn no se observan
diferencias significativas en el rendimiento medio de los estudiantes de los dos tipos de
centro ni antes de descontar el efecto del ISEC ni una vez descontado el efecto del mismo.

Politicas de eleccion de centro

En general, los estudiantes de los paises que participan en PISA disponen de varias
opciones para elegir el centro educativo donde cursar sus estudios. En la media de paises
de la OCDE, el 78 % de los estudiantes esta matriculado en centros escolares cuyo director
informa de que en su zona de influencia existen otros centros que compiten con el suyo por
los estudiantes (79 % en el total UE).

En 32 paises de los seleccionados, mas del 70 % de los estudiantes asiste a centros
educativos que compiten con al menos otro centro en la misma area de influencia. Competir
con al menos otro centro es mas comun en Letonia, Australia, Bélgica, Paises Bajos, Japon,
Nueva Zelanda, Reino Unido y Turquia, en contraste con Finlandia, Islandia, Noruega y Suiza
(Figura 3.18a). En Espafia, el 85,5 % de los estudiantes asiste a centros escolares cuyo director
declara que en su zona de influencia otros centros compiten por los estudiantes con el suyo.

La proporcion de estudiantes en centros que, segun su director, compiten por los estudiantes
con otros centros de su misma area de influencia es mas alta en los centros educativos socio-
econdomicamente favorecidos (85 % en la media OCDE) que en los desfavorecidos (72 %
en la media OCDE). También significativa y aln mas alta es la diferencia de proporciones
en el Total UE entre los centros favorecidos (87 %) y desfavorecidos (72 %). Y lo mismo
sucede en 20 de los paises seleccionados, entre ellos Espafia, aunque la diferencia en
las proporciones varia considerablemente. En Espafia la diferencia entre las proporciones
de estudiantes en centros que compiten con otros en centros socio-econémicamente
favorecidos y desfavorecidos alcanza los 21 puntos porcentuales: 94 % de estudiantes en
los centros favorecidos por el 73 % de los centros desfavorecidos.

La proporcion de estudiantes en centros escolares cuyo director informa de que al menos
otro centro compite por los estudiantes en su zona de influencia es mucho mas alta en
centros urbanos que rurales. Asi se puede ver en la media de paises de la OCDE (56 %
rurales; 87 % urbanos) y en el total de la UE (60 % rurales; 88 % urbanos). Ese mismo patron
se observa en 22 de los paises seleccionados, correspondiendo las diferencias de 65 o mas
puntos porcentuales de diferencia en las proporciones a Portugal, Grecia, Chile, Croacia,
Turquia y Espafia. En Espafia, en zona urbana, el 97 % de los estudiantes estd en centros
educativos que compiten al menos con otro centro, mientras que dicho porcentaje es solo
del 32 % en zonas rurales.
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Figura 3.18a. Porcentaje de alumnado en centros educativos en competencia con otros, total y
segun caracteristicas de los centros en los paises y economias seleccionados
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La situacion se repite en el caso de los centros privados (90 %) con respecto a los publicos
(75 %). En la media de paises OCDE, el 90 % de los estudiantes estd matriculado en centros
privados que compiten por los estudiantes con al menos otro centro de su zona de influencia,
mientras que dicha proporcién solo llega al 76 % de los estudiantes de centros publicos. En
el total UE, las proporciones son 89 % en centros privados 'y 76 % en publicos. Esta dinamica,
con diferencias estadisticamente significativas, se repite en 25 de los paises seleccionados
(Figura 3.18a), incluida Espafia, donde la diferencia estimada es de 16 puntos porcentuales:
la practica totalidad de los estudiantes de centros privados (96 %) compite con al menos
otro centro educativo en su zona de influencia, frente al 80 % de los estudiantes de centros
publicos.

En las ciudades de Ceuta y Melilla y en 8 comunidades auténomas, al menos el 85 % de los
estudiantes pertenece a centros educativos que compiten con al menos otro centro en su
misma area de influencia. Competir con al menos otro centro es mas comdn en La Rioja y
Melilla que en Andalucia, Castilla-La Mancha, Principado de Asturias y Extremadura (Figura
3.18b). En cualquier caso, en la gran mayoria de comunidades auténomas y en las ciudades
de Ceuta y Melilla mas de cada 8 o de cada 10 estudiantes asiste a centros educativos que
compiten por los estudiantes con al menos otro centro de su area de influencia.

La proporcion de estudiantes de centros educativos socio-econdmicamente favorecidos
que compiten por los estudiantes con otros centros de su misma area de influencia es mas
alta que la de estudiantes de centros desfavorecidos en la mayoria de las comunidades
auténomas, aunque las diferencias solo sean significativas en La Rioja, Navarra, Andalucia,
Castilla-La Mancha y Extremadura, ademas de Ceuta. Solo en Melilla se produce el efecto
contrario (Figura 3.18b).

Figura 3.18b. Porcentaje de centros educativos en competencia con otros, total y segun,
caracteristicas de los centros en las comunidades y ciudades autonomas seleccionadas
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En areas urbanas, la proporcion de estudiantes en centros escolares que, segun indica
su director, informa de que al menos otro centro compite por los estudiantes en su
zona de influencia es mucho mas alta que en areas rurales en la mayoria de comunidades
autonomas*. Particularmente alta es la diferencia en Catalufia, Aragén y Castilla-La Mancha,
donde la totalidad de centros privados compite por los estudiantes de su zona con al
menos otro centro, mientras ningln centro publico lo hace. En Galicia, Murcia y Pais
Vasco no se producen diferencias significativas entre ambos tipos de centros.

Con respecto a la titularidad de los centros escolares, el porcentaje de estudiantes
matriculados en centros privados cuyo director informa de que compite por los
estudiantes con al menos otro centro de su zona de influencia es mas elevado que en
los centros publicos en todas las comunidades auténomas, si bien la diferencia entre las
proporciones no es significativa en todas ellas. No se aprecian diferencias significativas
en Andalucia, Cantabria, llles Balears, la Regién de Murcia y Pais Vasco, mientras que la
diferencia asciende a mas de 25 puntos porcentuales en Aragon, Galicia, Castilla-La Mancha
y Extremadura. Solo en Melilla el porcentaje de estudiantes matriculados en centros publicos
es significativamente mas alto que el de los centros privados en lo que se refiere a la
competencia por los estudiantes en sus zonas de influencia.

Competitividad entre centros escolares y resultados en lectura

En general, a nivel de sistema educativo, los sistemas con las proporciones mas altas de
estudiantes matriculados en centros privados independientes muestran menor rendimiento
en lectura (r=-0,26) (OECD, 2019). En el conjunto de paises seleccionados la relaciéon también
es negativa y débil (r=-0,16), no pudiéndose establecer asociacion entre la matriculacion alta
en centros privados independientes y el bajo rendimiento en lectura (Figura 3.19a).

Se puede ver (Figura 3.19a) que paises con porcentajes superiores al 10 % presentan
puntuaciones por encima de los 500 puntos en la escala de lectura (Japdn, Australia),
mientras que otros no alcanzan los 450 puntos (México, Colombia, Malta). Igualmente, paises
con porcentajes muy bajos de estudiantes matriculados en centros privados independientes
presentan puntuaciones altas en lectura (Estonia, Irlanda, Polonia, etc.) y otros, en cambio,
tienen puntuaciones muy bajas (Rumania, Bulgaria). Espafia presenta una puntuacion
estimada en lectura por debajo de la media OCDE, con un porcentaje de centros privados
independientes ligeramente superior al de la media OCDE.

4 Para obtener la recta de regresion no se han tenido en cuenta los resultados de Ceuta y Melilla
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Figura 3.19a. Relacion entre la proporcion de centros privados y el rendimiento en lectura en los
paises y economias seleccionados

En el caso de las comunidades auténomas, la relacion entre el porcentaje de estudiantes
matriculados en centros privados independientes y el rendimiento en lectura es positiva,
también débil (r=0,21), pero con mayor fuerza que en el caso de los paises seleccionados.
En la Figura 3.19b se puede visualizar esta relacion.® La mayoria de las comunidades
auténomas queda dentro de la banda de confianza al 95 %, con puntuaciones medias
dentro de lo esperado para su proporcion de estudiantes matriculados en centros privados
independientes. Solo el Principado de Asturias, Castilla y Ledn y Galicia alcanzan resultados
por encima de lo esperado, mientras las puntuaciones medias estimadas para Andalucia, La
Rioja y Extremadura, sin estudiantes en centros privados independientes, son ligeramente
inferiores a las esperadas.

5 En la estimacion del coeficiente de determinacion, la recta de regresion y la banda de confianza se han excluido las
ciudades de Ceuta y Melilla, asi como las medias de OCDE y Espafia
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Figura 3.19b. Relacion entre la proporcion de centros privados y el rendimiento en lectura en las
comunidades y ciudades auténomas seleccionadas
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4. Recursos humanos y
materiales de los centros
educativos

De todos los recursos necesarios para la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje y el
bienestar de los estudiantes, los docentes son, sin duda, los mas importantes. Si el profesorado
no estd debidamente cualificado o si su nimero no es suficiente, es muy probable que no se
consigan los objetivos de calidad y equidad de la educacion, al no atenderse de forma adecuada
las necesidades de los estudiantes.

Ademas de los recursos humanos, las infraestructuras fisicas de un centro escolar y los materiales
educativos a disposicion de estudiantes y profesorado representan elementos importantes para
conseguir una educacion de calidad.

En este capitulo se analizan ambos tipos de recursos y se relacionan con el rendimiento medio
estimado en lectura en el conjunto de paises seleccionados entre los participantes en PISA 2018,
por un lado y las comunidades y ciudades auténomas espafiolas, por otro.

4A1. Recursos humanos de los centros escolares

Los factores relacionados con el profesorado que tienen impacto en el rendimiento
académico de los estudiantes y en su bienestar socio-emocional son numerosos. Entre
ellos, estan la formacion inicial y la certificacion del profesorado, las condiciones de trabajo
de los docentes, las oportunidades para su desarrollo profesional, la colaboracion entre
docentes, la mentoria y la calidad de los sistemas de evaluacion del profesorado (Clotfelter,
Ladd y Vigdor, 2006; Jennings y DiPrete, 2010; OCDE, 2013). Ademas, el entusiasmo del
profesorado y su apoyo a los estudiantes estan relacionados positivamente con las actitudes
del alumnado y con su aprendizaje (OECD, 2019b).

Ademas de los docentes, otros profesionales, entre los que se incluyen asesores de
orientacion educativa y profesional, psicélogos y trabajadores sociales, profesionales de
educacion especial, terapeutas educacionales, profesionales de la salud, auxiliares docentes
y de aula, supervisores, etc., tienen también un papel importante en la vida de los centros
escolares (OECD, 2019¢).

La Figura 4.1 muestra la estructura de la informacion que se ha recogido sobre los recursos
humanos de los centros escolares en PISA 2018.
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Figura 4.1 Recursos humanos como se tratan en PISA 2018

Personal docente Personal de apoyo

Escasez de personal docente Escasez de personal de apoyo

Contratos docentes Orientacion profesional

Certificacion docente

Desarrollo profesional

Tamafio de la clase

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)

Escasez de personal docente y de apoyo

En el cuestionario de directores PISA de 2018 se preguntd a los directores tanto por la
disponibilidad como por la cantidad y calidad de personal docente y de apoyo. En concreto,
se pidid informacidon sobre si la ensefianza que se imparte en su centro se ve obstaculizada
o perjudicada por la falta de personal docente y de apoyo o por la insuficiencia o falta
de cualificacion del personal docente y de apoyo (Cuadro 4.1). En el cuestionario, los
directores debian elegir una de entre las opciones “nada”, “muy poco”, “algo” o “mucho” a
las cuestiones que se recogen en el Cuadro 4.1.
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Cuadro 4.1 Falta o escasez de recursos humanos

;Se ve obstaculizada la capacidad de su centro para proporcionar ensefianza por alguno
de los siguientes factores?

Falta de personal docente

Personal docente inadecuado o escasamente cualificado
Falta de personal de apoyo
Personal de apoyo inadecuado o escasamente cualificado

YV V V V

Con las respuestas a las cuestiones planteadas en el Cuadro 4.1, que combinan los dos
tipos de informacion, cantidad y calidad del personal, se ha construido un Unico indice
estandarizado: el indice PISA de escasez de personal docente, con media ceroy desviacion
tipica 1 para el conjunto de paises OCDE; valores mas altos del indice indican mayor escasez
de personal educativo de calidad en el centro escolar. Es preciso sefialar que este indice
mide la percepcion de los directores vy, por tanto, es una medida subjetiva de la escasez de
personal. En este sentido, es probable que los directores de centros educativos de paises
distintos tengan percepciones diferentes de lo que significa escasez de personal docente o
de apoyo en su centro.

Los paises, entre los seleccionados, con los valores mas altos del indice de escasez de
personal son Japdn (0,93) y Portugal (0,87), con valores que sefialan mayor escasez de
personal educativo, segun la percepcion de los directores, en comparacion con el resto de
paises. En el lado opuesto, Bulgaria y Polonia, con valores muy préximos a -1, son los que
menor escasez de personal educativo reportan (Figura 4.2a). En Espafia, el valor del indice
es 0,33, lo que indica que la percepcidon de los directores espafioles sobre escasez de
personal educativo es significativamente mas alta que la media de paises OCDE.

En media de los paises OCDE, en el total UE y en 26 paises, entre los seleccionados,
los estudiantes de centros socioecondmicamente desfavorecidos estan mas expuestos
a tener escasez de personal docente que sus compafieros de los centros favorecidos.
Las diferencias mas elevadas en favor de los centros escolares favorecidos se producen
en Australia, Turquia, Luxemburgo y Colombia, mientras que Unicamente en Lituania la
escasez de personal docente es significativamente mas alta en los centros favorecidos.
En Espafia, la escasez de personal docente es significativamente mas alta en los centros
socioecondmicamente desfavorecidos (Figura 4.2a).

De los paises con datos disponibles, en 6 de ellos los estudiantes de centros rurales tienen
mas escasez de personal educativo que los de los centros urbanos. Ni en la media de paises
OCDE, ni en Espafia se aprecian diferencias significativas en este sentido. Sin embargo, en
el total de la UE, asi como en Eslovenia, Islandia y Bélgica, los centros urbanos, segun sus
directores, tienen mas escasez de personal docente y de apoyo que los centros rurales
(Figura 4.2a).

En la media de paises de la OCDE, en el total UE, en Espafia y en 23 paises mas, entre
los seleccionados con datos disponibles, la escasez de personal docente es mas elevada
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en los centros publicos que en los privados. Las diferencias mas grandes en favor de los
centros de titularidad privada se observan en Colombia, Grecia y Portugal. Solo en Lituania,
los centros publicos tienen menos escasez de personal educativo que los centros privados
(Figura 4.2a).

Figura 4.2a. Indice de escasez de personal docente, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Paises y economias seleccionados
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En la Figura 4.2a se muestra, también, la influencia que tiene la escasez de personal
educativo, representada por el indice combinado de escasez de personal docente y de
apoyo a la docencia, en el rendimiento medio de los estudiantes en lectura. En la mayoria
de paises el incremento de una décima en el indice produce un descenso significativo en la
puntuacion media estimada en lectura.

En la media de paises de la OCDE, el incremento de una décima en el indice de escasez de
personal educativo supone una pérdida de 0,9 puntos y en el total UE de 0,7 puntos, ambas
significativas. Las pérdidas mas altas, mas de 2 puntos por décima de aumento del indice,
se dan en Eslovenia, Luxemburgo, Alemania y Malta. También es significativa la pérdida de
puntos en Espafia (0,9 puntos). Sin embargo, en Lituania y Letonia el incremento de una
décima en el indice supone un aumento, no muy alto pero significativo, en el rendimiento en
lectura (Figura 4.2a).

Ceuta (0,78) y Melilla (0,68), segun la percepcién de los directores, tienen mayor escasez
de personal educativo (Figura 4.2b). Con valores del indice también superiores a 0,5, las
comunidades autonomas de Castilla-La Mancha y Canarias indican mas escasez de personal
docente que otras comunidades, mientras que La Rioja, Extremadura, Pais Vasco, Catalufia y
Galicia son las que informan, segun sus directores, de menor escasez de personal educativo.

En Ceuta, Canarias, Cantabria, Navarra, La Rioja y Catalufia, los estudiantes de centros
socioecondmicamente desfavorecidos estan mas expuestos a tener escasez de personal
docente y de apoyo que los de los centros favorecidos; Unicamente en Melilla la escasez de
personal docente afecta significativamente mas a los estudiantes de los centros favorecidos.
En el resto de comunidades auténomas no se aprecian diferencias significativas (Figura 4.2b).

Entre las comunidades autdnomas con datos disponibles, en La Rioja la escasez de personal
docente es mas elevada en los centros rurales que en los urbanos. Sin embargo, en Castilla-
La Mancha y Catalufia son los centros urbanos los que tienen, seguln sus directores, mas
escasez de personal docente y de apoyo (Figura 4.2b).

En Ceuta, Melilla y en 7 comunidades autéonomas, la escasez de personal docente es mas
elevada en los centros publicos que en los privados. Las diferencias mas grandes en favor
de los centros de titularidad privada se observan en Canarias, Ceuta y Cantabria. Solo en
Extremadura los centros publicos tienen menos escasez de personal educativo que los
centros privados (Figura 4.2b).



4. Recursos humanos y materiales de los centros educativos

Figura 4.2b. Indice de escasez de personal docente, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas

La influencia que tiene la escasez de personal educativo, representada por el indice
combinado de escasez de personal docente y de apoyo a la docencia, en el rendimiento
medio de los estudiantes en lectura en las comunidades y ciudades autbnomas se muestra,
también, en la Figura 4.2b. En Ceuta es donde la falta de personal educativo influye de forma
mas negativa ya que por cada décima de aumento del indice, el rendimiento medio baja 2,3
puntos. También tiene influencia significativa en la Regién de Murcia, Pais Vasco y Catalufia,
con una pérdida aproximada de 1,5 puntos por cada décima de incremento del indice. El
efecto contrario se produce en la Rioja, donde el incremento de una décima del indice
supone un aumento de 1,2 puntos en la puntuacion media estimada.

A nivel de sistema educativo, para los paises seleccionados, la relacién entre el indice
de escasez de personal docente y/o de apoyo y el rendimiento en lectura se puede ver
comparativamente en la Figura 4.3a; apenas un 2,1% de la variabilidad de rendimiento medio
de los paises en lectura se explica por la falta de personal educativo en los centros. Ademas,
puede apreciarse que, aungue muy débil, la relacion es positiva, que Espafia se encuentra
dentro de la banda de confianza de lo esperado para su valor del indice de escasez de
personal educativo (0,33) y que paises con aproximadamente el mismo indice que Espafia
tienen puntuaciones medias mucho mas altas mientras que otros, en cambio, las tienen
notablemente mas bajas.
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Figura 4.3a. Relacion entre el indice de escasez de personal docente y/o de apoyo y
rendimiento en lectura. Paises y economias seleccionados

La relacion entre los resultados observados y el indice de falta de personal educativo es
aun mas débil en el conjunto de las comunidades auténomas' (Figura 4.3b). En este caso
se puede afirmar que, en el conjunto de comunidades auténomas, no se puede establecer
asociacion entre los resultados observados y el indice de falta de personal educativo en los
centros.

1En la estimacion de la recta de regresion y del coeficiente de determinacion se han excluido las ciudades auténomas
de Ceuta y Melilla
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Figura 4.3b. Relacion entre el indice de escasez de personal docente y/o de apoyo y
rendimiento en lectura. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas

Al examinar por separado las componentes del indice de escasez de personal docente,
se puede ver que, segun los directores de la mayoria de los paises, el aprendizaje de los
estudiantes se ve mas afectado por la falta de personal docente que por la inadecuaciéon o
la escasa cualificacion del mismo. Solo en Chile, Turquia y Suecia la inadecuacion o falta de
cualificacion prevalece mas que la escasez de personal docente (Figura 4.4a).

En la media de los paises de la OCDE, el 271 % de los estudiantes pertenece a centros cuyo
director informa de que la falta de personal docente obstaculiza el aprendizaje, mientras que
solo el 15 % de los estudiantes estd matriculado en centros en los que, segun su director,
el personal docente es inadecuado o estad poco cualificado y, en consecuencia, dificulta el
aprendizaje, dandose porcentajes similares en el total UE. En Espafia, las cifras son mas
elevadas: el 43 % de los estudiantes estd matriculado en centros en los que falta personal
docente y alrededor del 23 % de los estudiantes estd en centros en los que el personal
docente, en opinién de los directores, es inadecuado o esta poco cualificado vy, por tanto,
dificulta el aprendizaje de los estudiantes (Figura 4.4a).

De forma similar, en la mayoria de los paisesy en opinion de los directores, es mas frecuente la
falta de personal de apoyo que la inadecuacion o escasa cualificacion del mismo. Unicamente
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en Bulgaria, Australia, Suecia, Paises Bajos y Japon, entre los paises seleccionados, la baja
cualificacion o la inadecuacion es mas frecuente que la escasez de personal de apoyo.

Figura 4.4a. Porcentaje de alumnado en centros con escasez de personal (docente o de apoyo)
y/o personal inadecuado o poco cualificado (docente o de apoyo). Paises y economias
seleccionados
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En la media de paises de la OCDE, el 33 % de los estudiantes asiste a centros cuyo director
informé de que la falta de personal de apoyo dificulta el aprendizaje, pero solo el 17 %
pertenece a centros educativos en los que el personal de apoyo es inadecuado o esta
escasamente cualificado vy, por tanto, dificulta el aprendizaje de los estudiantes (Figura 4.4a).
Estas cifras son notablemente mas altas en Espafia: casi 6 de cada 10 estudiantes esta
matriculado en centros en los que falta personal de apoyo, seguln los directores, mientras
que el 24 % pertenece a centros en los que este personal es inadecuado o tiene baja
cualificacion.

Excepto en La Rioja y el Pais Vasco, segun los directores, el aprendizaje de los estudiantes
se ve mas afectado por la falta de personal docente que por su inadecuacidén o escasa
cualificacion. En llles Balears, Castilla-La Mancha, Region de Murcia y Melilla, mas de la
mitad de los estudiantes esta matriculado en centros en los que la falta de personal docente
dificulta el aprendizaje de los estudiantes, en opinién de los directores. Ademas, el 37 % de
los estudiantes en Canarias y el 41 % en Ceuta pertenece a centros en los que el personal
docente es inadecuado o estd poco cualificado (Figura 4.4b).

Figura 4.4b. Porcentaje de alumnado en centros con escasez de personal (docente o de
apoyo) y/o personal inadecuado o poco cualificado (docente o de apoyo). Comunidades y
ciudades auténomas seleccionadas

Enlas comunidadesy ciudades auténomas, segin informan los directores, la falta de personal
de apoyo a la docencia prevalece claramente sobre la inadecuacion o baja cualificacién del
mismo. En Castilla y Ledn (72 %), Castilla-La Mancha (75 %) y Ceuta (87 %), mas de 7 de cada
10 estudiantes pertenece a centros en los que falta personal de apoyo. Ademas, Ceuta (41 %)

M



12

PISA 2018 . La organizacion escolar

y Canarias (37 %) tienen las proporciones mas altas de estudiantes matriculados en centros
en los que el personal de apoyo es inadecuado o poco cualificado (Figura 4.4b).

Personal docente. Contratos a tiempo completo

Los contratos de los docentes, en PISA, se refieren al tipo de horario de trabajo que tienen
los docentes: trabajo a tiempo parcial o a tiempo completo en el centro educativo. Las
diferentes condiciones de trabajo entre los docentes a tiempo completo y a tiempo parcial
pueden tener influencia tanto en su satisfaccion laboral como en su papel dentro del centro
y en la calidad de su docencia. En comparacién con los que tienen contrato a tiempo parcial,
los docentes a tiempo completo gozan, en general, de mayor reconocimiento profesional y
de mejores salarios, tienen mas apoyo de la direccién de los centros y mas facilidades para
el desarrollo profesional (Jameson y Hillier, 2008). Sin embargo, algunas investigaciones
sugieren gque los docentes a tiempo parcial a menudo muestran una mayor profesionalidad,
mas y mejores habilidades en cuanto a la gestion del tiempo y un alto nivel de compromiso
con sus estudiantes (Atherton y Kingdon, 2010).

En PISA se pregunt6 a los directores por el porcentaje de docentes de su centro que trabajan
a tiempo completo. Un docente a tiempo completo, como se define en PISA, es quien dedica
a la docencia al menos el 90 % de su tiempo durante todo el curso escolar, considerandose
todos los demas docentes a tiempo parcial. Los datos se refieren al afio 2018.

En la media de paises de la OCDE, alrededor del 89 % de los docentes que trabajan en centros
a los que asisten estudiantes de 15 afios tenfan contrato a tiempo completo (87 % en el total
UE). En 21 paises de los seleccionados al menos el 90 % de los docentes trabaja a tiempo
completo y al menos el 80 % trabaja a tiempo completo en 36 de los paises seleccionados.
Entre estos Ultimos esta Espafia, donde tiene contrato a tiempo completo aproximadamente
el 93 % de los docentes. Unicamente en Suiza y Paises Bajos el porcentaje de docentes a
tiempo completo es inferior al 55 % (Figura 4.5a).

En promedio, en los paises de la OCDE, en el total UE y en 12 de los paises seleccionados,
entre ellos Espafia, el porcentaje de docentes que trabajan a tiempo completo es mayor
en los centros desfavorecidos que en los favorecidos. Solo en 5 paises (Islandia, Lituania,
Estonia y Letonia) los centros favorecidos tenfan una mayor proporcion de docentes a tiempo
completo que los centros desfavorecidos (Figura 4.5a).

En 23 paises, de los paises seleccionados con datos disponibles y entre los que se encuentra
Espafia, no se aprecian diferencias significativas entre las proporciones de docentes que
trabajan a tiempo completo en centros urbanos con respecto a los rurales, tampoco en la
media de paises OCDE ni en el total UE. En 10 de los paises la proporcidon de docentes a
tiempo completo es mayor en los centros urbanos y solo en 5 paises (Colombia, Corea, R. Checa,
Chile y México) el porcentaje de docentes que trabaja a tiempo completo es mas alto en los
centros rurales.

En Espafia, el porcentaje de docentes a tiempo completo es significativamente mas alto
en los centros publicos que en los privados, como también sucede en la media de paises
OCDE, el total UE y en 25 paises mas, entre los seleccionados. En el resto de paises con
datos disponibles no se aprecian diferencias significativas (Figura 4.5a).
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Figura 4.5a. Porcentaje de profesorado a tiempo completo, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Paises y economias seleccionados
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En la media de paises de la OCDE, un incremento de 10 puntos porcentuales en el porcentaje
de docentes a tiempo completo se asocia con un aumento de 4,6 puntos en el rendimiento
en lectura, mientras que la relacion es negativa en el conjunto de paises de la UE (-4,7 puntos).
La relacion se presenta dispar en los paises seleccionados. En 12 paises el incremento de
10 puntos porcentuales en la proporcion de docentes con contrato a tiempo completo se
relaciona con una bajada significativa en el rendimiento en lectura que incluso llega a ser de
mas de 10 puntos en 9 paises (Figura 4.5a). En cambio, en otros 5 paises, el incremento de
10 puntos porcentuales en el porcentaje de docentes a tiempo completo se asocia con un
aumento del rendimiento en lectura, que es de mas de 10 puntos en Japon, Malta y Lituania.
Finalmente, dicho incremento de 10 puntos porcentuales no tiene relacion significativa con
el rendimiento en lectura en 23 paises, entre los que se encuentra Espafia.

En todas las comunidades y ciudades auténomas de Espafia, al menos el 90 % del
profesorado trabaja a tiempo completo. Las comunidades con la proporcién mas baja de
docentes a tiempo completo son Aragon, Catalufia, Principado de Asturias, Castillay Ledny
Navarra (Figura 4.5b).

Figura 4.5b. Porcentaje de profesorado a tiempo completo, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

En 11 comunidades auténomas no se aprecian diferencias significativas entre centros
favorecidos y desfavorecidos en el porcentaje de docentes con contrato a tiempo completo.
Sin embargo, en Ceuta, Andalucia, Comunitat Valenciana, Canarias, La Rioja y Cataluiia el
porcentaje de docentes que trabaja a tiempo completo es significativamente mayor en los
centros desfavorecidos. Solo en Melilla los centros favorecidos tenfan una mayor proporcion
de docentes a tiempo completo que los centros desfavorecidos (Figura 4.5b).
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En la mayoria de las comunidades autonomas con datos disponibles no se aprecian
diferencias significativas entre centros urbanos y rurales en la proporcién de docentes que
trabajan a tiempo completo; Unicamente en La Rioja la proporcion de docentes a tiempo
completo es mayor en los centros urbanos (Figura 4.5b).

En Ceuta y en la mayoria de las comunidades autonomas, el porcentaje de docentes a
tiempo completo es significativamente mas alto en los centros publicos que en los privados.
Unicamente en Melilla la proporcién de docentes a tiempo completo en los centros privados
es mas alta que en los publicos (Figura 4.5b).

En las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla, un incremento de 10 puntos porcentuales
en el porcentaje de docentes a tiempo completo se asocia con una bajada significativa
de alrededor de alrededor de 30 puntos en la puntuacion media de lectura. También se
asocia con una bajada significativa de alrededor de 10 puntos en La Rioja y de 17 puntos en
Canarias (Figura 4.5b), lo que puede interpretase como que a mayor porcentaje de contratos
atiempo completo peores resultados. Al contrario, en Castillay Ledn el aumento de 10 puntos
porcentuales en el porcentaje de docentes a tiempo completo se asocia con un incremento
de alrededor de 13 puntos en la puntuaciéon media en lectura. En las demas regiones no se
aprecia relacion significativa entre dicho incremento y el rendimiento en lectura (Figura 4.5b).

Personal de apoyo. Orientacion profesional

Los asesores de orientacion profesional de los centros escolares en los que estan
matriculados los estudiantes de 15 afios de edad centran principalmente su trabajo en las
posibles trayectorias académicas y en las perspectivas de los estudiantes en el mercado
de laboral, sin descuidar el bienestar social y emocional de los estudiantes (Hooley, Tristram
y Dodd, 2015). La orientacion profesional en los centros educativos ayuda al desarrollo
de expectativas mas realistas sobre el futuro de los estudiantes sean cuales sean sus
capacidades vy actitudes (OECD, 2019e). Ademas, los estudiantes que reciben orientacion
profesional se centran mas en sus estudios (Rupani, Haughey y Cooper, 2012).

La orientacion profesional beneficia mas a los estudiantes con dificultades de rendimiento
y/o desfavorecidos socioecondmicamente, principalmente porque es mas probable que no
dispongan de otras fuentes de informacion al respecto (Mulhern, 2019) y, también, ayuda a
reducir la brecha de género en las opciones educativas y en las futuras carreras profesionales
(Taranu, Calineci y Taranu, 2014). El profesorado también puede desempefiar un papel
importante en la orientacion profesional y en las futuras elecciones de los estudiantes por la
influencia que tienen con los mismos (Alexitch y Page, 1997).

En PISA 2018 se pregunto a los directores si en su centro se ofrecia orientacion profesional
a los alumnos de 15 afios y, en caso afirmativo, quién era el principal responsable de
proporcionarla. Con la Uinica excepcidn de Grecia, en los paises seleccionados la mayoria de
los estudiantes de 15 afios dispone en su centro de orientacion profesional. Ademas, en 28
paises, al menos el 95 % de los estudiantes disponia en su centro de orientacion profesional.
Entre estos paises esta Espafia, donde practicamente el 100 % de los estudiantes tiene a su
disposicion orientacion profesional en su centro escolar (Figura 4.6).
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En la media de paises OCDE, solo el 7 % de los estudiantes esta en centros que no
ofrecen orientacion profesional. Sin embargo, en ltalia, Croacia y Bélgica, ademas de la ya
mencionada Grecia, el 25 % o mas de los estudiantes estan matriculados en centros que no
ofrecen orientacion profesional y esa proporcion llega al 18 % o el 19 % en Austria, Israel y
Francia (Figura 4.6).

En la media de paises de la OCDE y en el total UE, los estudiantes de centros favorecidos
tienen mas probabilidad que los de los desfavorecidos de estar en un centro en el que no se
ofrece orientacion profesional, segun informan los directores. Lo mismo sucede en 12 de los
paises seleccionados (Figura 4.6). Bélgica, Francia, ltalia, Israel y Suiza estan entre los paises
con las mayores diferencias en cuanto a la disponibilidad de orientacién profesional de los
estudiantes en favor de los mas desfavorecidos. En contraste, en Austria, Hungria, Islandia
y Rumania, los estudiantes de los centros favorecidos tienen mas acceso a la orientacion
profesional que los de los centros desfavorecidos.
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Figura 4.6. Falta de disponibilidad de orientacion profesional en el centro segun perfil
socioeconomico de los centros

Los estudiantes de las ciudades y comunidades auténomas disponen, practicamente en su
totalidad, de orientacién profesional en su centro educativoy, portanto, no se aprecian diferencias
entre centros socioeconémicamente favorecidos y desfavorecidos (Tabla 4.6).
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4.2. Recursos financieros en educacion y rendimiento en lectura

El gasto en educacion ha ido en aumento en los Ultimos afios. Entre 2010 y 2016, el gasto
por estudiante no universitario (primaria, secundaria y postsecundaria no terciaria) aumentoé
un 5 % en media de los paises de la OCDE (OECD, 2019d). Los recursos financieros se
destinan fundamentalmente a los salarios del profesorado y del personal de apoyo y de
administracion, al mantenimiento o construcciéon de edificios e infraestructuras y al transporte
y comidas de los estudiantes.

Los paises con mayor gasto en educacion suelen ser, por regla general, aquellos con mayores
niveles de PIB per capita. El gasto en educaciony el PIB per capita estan muy correlacionados
(r=0,9 en los paises de la OCDE y r = 0,91 en todos los paises y economias participantes en
PISA 2018) (OECD, 2019a). Como puede verse en la Figura 4.7, el gasto medio acumulado
por estudiante desde los 6 a los 15 afios de edad (2018, en miles USD, PPP) varia mucho de
unos paises a otros. Supero los 100 000 USD en 12 de los paises seleccionados, llegando a
mas de 120 000 USD en Luxemburgo, Austria, Noruega y Estados Unidos. Sin embargo, no
alcanzo los 50 000 USD en Turquia, Bulgaria, Colombia, México y Rumania. En Espafia el
gasto medio acumulado por estudiante de los 6 a los 15 afios de edad fue de 79 000 USD.

La relacion entre el gasto medio acumulado por estudiante de los paises seleccionados
y el rendimiento medio en lectura es significativa (R2=0,29) vy, si se excluye de la relacion
Luxemburgo, que tiene un gasto extraordinariamente mas alto que el resto de paises,
aumenta considerablemente la fuerza de la relacion (R2=0,48) (Figura 4.7).

Figura 4.7. Gasto medio por estudiante de 6 a 15 afios de edad y rendimiento en lectura. Paises
y economias seleccionados excepto Dinamarca y Suiza
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4.3 Recursos materiales de los centros escolares

Los docentes precisan de materiales educativos, como libros de texto, ordenadores,
materiales de biblioteca y de laboratorios, para proporcionar una instrucciéon actualizada que
responda a las necesidades de los estudiantes (Murillo y Roman, 2011). Ademas, se requiere
disponer de infraestructura e instalaciones fisicas adecuadas, como edificios, terrenos,
sistemas de calefaccion y refrigeraciéon y sistemas de iluminacién y acustica adecuados
(Conliny Thompson, 2017; Gunter y Shao, 2016).

La relaciéon entre los recursos materiales y los resultados de los estudiantes es compleja.
Con el objetivo de marcar la diferencia en el aprendizaje de los estudiantes, los recursos
materiales deben cumplir al menos tres condiciones:

En primer lugar, los recursos materiales deben estar disponibles en cantidad suficiente y
donde mas se necesiten. Se analizan en este apartado el nivel de recursos materiales en
funcién de distintos tipos de centro: socioecondmicamente desfavorecidos y favorecidos,
rurales y urbanos, publicos y privados y se relacionan los recursos materiales con el
rendimiento de los estudiantes en lectura en PISA 2018.

En segundo lugar, los recursos materiales disponibles deben ser adecuados y de calidad, de
modo que sirvan para satisfacer las necesidades de los estudiantes. Por ejemplo, libros de
textos actualizados, conexioén a internet adecuada, etc.

Por Ultimo, los recursos materiales deben utilizarse de forma eficaz ya que su disponibilidad y
su calidad no garantizan, por si mismos, una mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje,
objetivo principal del uso de estos recursos. Este aspecto es especialmente relevante en el
caso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).

Elimpacto deluso de ordenadoresy dispositivos digitales en el aprendizaje de los estudiantes
sigue siendo limitado, en parte porque la rapida adopcion de las TIC por los centros educativos
no se ha acompafiado, en general, del desarrollo profesional adecuado del profesorado para
incorporar dichos dispositivos digitales en su practica docente (OCDE, 2015; Tamim et al.,
201). Se analiza en este apartado no solo si los centros escolares disponen de dispositivos
digitales, sino también si, ademas, se proporcionan guias de actuacion de manera que se
garantice su uso efectivo por el profesorado. También se analiza si los docentes tienen las
capacidades técnicas y pedagdgicas y el apoyo que necesitan, para hacer un uso adecuado
de las TIC en su practica docente (Figura 4.8).
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Figura 4.8. Recursos materiales en los centros escolares segun se tratan en PISA

Materiales educativos

Libros de texto, material de biblioteca
o laboratorio

Infraestructura fisica

Edificios, terrenos, sistemas de
calefaccion/refrigeracion, ilumina-
cion y sistemas acusticos, etc.

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)
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dispositivos digitales

Directrices y practicas
escolares para el uso
efectivo de dispositivos
digitales

Materiales e infraestructura disponibles en los centros escolares

PISA mide la disponibilidad y calidad de los recursos materiales de los centros preguntado
al director si la capacidad de su centro para proporcionar ensefianza se ve afectada por los
aspectos que se recogen en el Cuadro 4.1. Para cada cuestion planteada se debe elegir una

” o«

de entre cuatro posibilidades (“Nada”, “Muy poco”, “Algo”, “Mucho”).

terial de biblioteca o laboratorio)

Cuadro 4.2 Recursos materiales

;Se ve obstaculizada la capacidad de su centro para proporcionar ensefianza por alguno
de los siguientes factores? (seleccione una respuesta por cada cuestion)

» Falta de material de ensefianza (p. e]., libros de texto, equipos informaticos, ma-

» Material de ensefianza inadecuado o de mala calidad (p. €j., libros de texto,
equipos informaticos, material de biblioteca o laboratorio)

» Falta de infraestructura fisica (p. €j., edificios, patios, sistemas de calefaccion/
refrigeracion, iluminacion, sonido)

» Infraestructura fisica inadecuada o de mala calidad (p. e]., edificios, patios, siste-
mas de calefaccion/refrigeracion, iluminacion, sonido)
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Las respuestas de los directores se combinan en un Unico indice, el indice de escasez
de recursos materiales, que se ha estandarizado a media O y desviacion tipica 1 para el
conjunto de paises de la OCDE. Valores positivos del indice sefialan mas escasez de recursos
materiales de calidad que la media de los paises de la OCDE vy los valores negativos del
indice indican una mayor disponibilidad y calidad de los recursos materiales que la media
de los paises de la OCDE (Figura 4.9a). En cuanto a la interpretacion del indice es preciso
tener en cuenta que este mide la percepcion de los directores de los centros y se trata,
por tanto, de una medida subjetiva. Directores de centros de paises distintos pueden tener
percepciones diferentes de lo que constituye una escasez de materiales educativos o de
infraestructura fisica en su centro.

En PISA 2018 el indice de escasez o falta de recursos materiales alcanza valores superiores
a 0,7 en Japodn, Colombia y Croacia, con valores que indican, a juicio de los directores, una
falta de recursos materiales comparativamente mas alta que el resto de paises seleccionados
(Figura 4.9a). En estos paises, un alto porcentaje de estudiantes pertenece a centros en los
que su director informa de que la capacidad del centro para proporcionar ensefianza se ve
obstaculizada por la existencia de materiales inadecuados o de baja calidad.

Por otra parte, en Canada, Turquia y Australia el indice de escasez de recursos materiales
es inferior a -0,5, valores que indican comparativamente menos falta de recursos materiales
gue los demas paises seleccionados, segun sus directores. En estos paises, la proporcién
de estudiantes matriculados en centros cuyos directores informan de escasez de recursos
materiales es relativamente baja. El valor de indice en Espafia, 0,22, sefiala que la escasez
de recursos materiales en los centros educativos es, segun los directores, significativamente
superior a la media de paises OCDE (0) y también a la del total UE (0,05) (Figura 4.9a).

En la media de paises de la OCDE, en el total UE y en la mayoria de los paises seleccionados
es mas probable que los centros socioecondmicamente desfavorecidos tengan escasez
de recursos materiales. Las diferencias en los recursos materiales relacionadas con el perfil
socioecondémico de los centros resultan comparativamente mas grandes en Colombia
(-1,58), México (-1,55), Australia (-1,08) y Espafia (-0,99). Sin embargo, en Lituania los centros
socioecondmicamente favorecidos reportan mas escasez de recursos materiales que los
desfavorecidos (Figura 4.9a y Tabla 4.9).

También se observan diferencias en los recursos materiales de centros urbanos vy rurales.
La escasez de recursos materiales es significativamente mayor en los centros rurales que
en los urbanos en la media de paises de la OCDE y en 7 de los paises seleccionados.
En cambio, en 4 paises son los centros urbanos los que sufren mas escasez de recursos
materiales. En el total UE y en el resto de paises seleccionados con datos disponibles, entre
ellos Espafia, no se aprecian diferencias significativas entre centros urbanos y rurales en
cuanto a la escasez de recursos materiales (Figura 4.9a).

En la media de paises de la OCDE, en el total UE y en 20 de los paises seleccionados, entre
los que se encuentra Espafia, los centros pubicos sufren mas escasez de recursos materiales
que los centros privados, segun informan los directores. Las diferencias mas altas en este
sentido se dan en Grecia, Colombia, México y Bulgaria. Al contrario, en Eslovenia e Islandia
son los centros privados los que tienen mas escasez de recursos materiales, siempre en
opinion de los directores (Figura 4.9a).
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Figura 4.9a. Indice de falta de recursos materiales, caracteristicas de los centros y rendimiento
en lectura. Paises y economias seleccionados
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En la media de paises OCDE un aumento de una décima en el indice de escasez de recursos
materiales supone una pérdida de 0,8 puntos en el rendimiento medio en lectura y de 1,0
puntos en el total UE, ambas estadisticamente significativas. Las pérdidas mas altas, mas de 2
puntos por décima de aumento del indice, se producen en Luxemburgo, Colombia, Australia,
Turquia y Malta. También es significativa la pérdida de puntos en Espafia (0,6 puntos). Sin
embargo, en Lituania el incremento de una décima en el indice supone un aumento no muy
alto, pero significativo, de 0,8 puntos en el rendimiento en lectura (Figura 4.9a).

En lo que respecta al indice de escasez o falta de recursos materiales en las comunidades y
ciudades autéonomas, el valor mas alto se alcanza en Castilla-La Mancha y también Andalucia
y Melilla tienen valores superiores a 0,5 que sefialan una falta de recursos materiales
comparativamente mas alta que el resto de regiones (Figura 4.9b) y, en consecuencia, un alto
porcentaje de estudiantes pertenece a centros en los que, seguln sus directores, el proceso
de enseflanza y aprendizaje se ve obstaculizado por la escasez de recursos materiales. En
cambio, en Cantabria, Navarra y La Rioja, el indice de escasez de recursos materiales es
inferior a -0,1, indicando, comparativamente y en opinidén de sus directores, menos falta de
recursos materiales que las demas regiones (Figura 4.9b).

En Ceuta y en 9 comunidades autdnomas es mas probable que los centros desfavorecidos
tengan escasez de recursos materiales. Las diferencias en los recursos materiales
relacionadas con el perfil socioeconémico de los centros resultan comparativamente mas
grandes en Ceuta (-1,41), Canarias (-1,02), Catalufia (-0,96) y el Pais Vasco (-0,81). En Melilla y
las demds comunidades autdbnomas no se observan diferencias significativas en cuanto a la
escasez de recursos materiales entre los centros favorecidos y desfavorecidos (Figura 4.9b).

Figura 4.9b. Indice de falta de recursos materiales, caracteristicas de los centros y rendimiento
en lectura. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas
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En opinion de los directores, la escasez de recursos materiales es significativamente mayor
en los centros rurales que en los urbanos en La Rioja, Canarias y Navarra. En cambio, en
Catalufia y la Region de Murcia los centros urbanos son los que tienen mas escasez de
recursos materiales (Figura 4.9b).

En Ceuta y Melilla y en 8 comunidades auténomas, la falta de recursos materiales es
significativamente mas alta en los centros pubicos que en los privados, segln informan
los directores (Figura 4.9b). Las diferencias mas altas en este sentido se dan en Andalucia,
Canarias, Castilla-La Mancha, Castillay Ledny la Region de Murcia. En las demas comunidades
auténomas, las diferencias observadas no son significativas.

La influencia que tiene la escasez de recursos materiales en el rendimiento medio de los
estudiantes en lectura en las comunidades y ciudades auténomas se muestra, también, en
la Figura 4.9b. En Catalufia y Pais Vasco es donde la falta de personal educativo influye de
forma mas negativa ya que, por cada décima de aumento del indice, el rendimiento medio
baja alrededor de 1,2 puntos. También tiene influencia negativa significativa en La Rioja,
con una pérdida en torno a 0,7 puntos por cada décima de incremento del indice. En las
demas comunidades y las dos ciudades autébnomas, la influencia de la escasez de recursos
materiales no es significativa.

A nivel de sistemas educativos de los paises seleccionados, la escasez o falta de recursos
materiales, informada por los directores, estd débilmente relacionada con el rendimiento
medio en lectura (Figura 4.10a). Como se puede ver, paises con valores altos del indice de
escasez de recursos materiales presentan bajas puntuaciones medias estimadas en lectura,
mientras que otros con valores similares muestran puntuaciones medias bajas. Una situacion
similar se produce en paises en los que los directores informaron de poca falta de recursos
materiales. Ademas, la proporcidn de la variabilidad de las puntuaciones medias en lectura
explicada por el indice de falta de recursos materiales apenas llega al 5,5 %.
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Figura 4.10a. Relacion entre el indice de escasez de recursos materiales y rendimiento en
lectura. Paises y economias seleccionados

La relacion entre la escasez o falta de recursos materiales informada por los directores y el
rendimiento medio en lectura de las ciudades y comunidades autbnomas se muestra en la
Figura 4.10b.2 Tampoco en este caso la relacion es fuerte ya que regiones con puntuaciones
medias estimadas similares tienen valores muy diferentes del indice de falta de recursos
materiales. Entre las comunidades auténomas, el 3.7 % de la variabilidad de las puntuaciones
medias en lectura viene explicada por el indice de falta de recursos materiales (12,6 %, si se
tienen en cuenta las ciudades de Ceuta y Melilla).

2 Para la relacion lineal y el calculo de la varianza explicada por el indice de escasez de recursos materiales no se han
tenido en cuenta las ciudades de Ceuta y Melilla
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Figura 4.10b. Indice de falta de recursos materiales y rendimiento en lectura por unidad de
cambio en el indice. Comunidades y ciudades autbnomas seleccionadas

Dispositivos digitalesy equipos enlos centros educativos e infraestructura
disponible en los centros escolares

Dado que losjovenes estan cada vez mas familiarizados con las tecnologias de la informacion,
en general los paises estan haciendo esfuerzos importantes para incorporar las TIC a los
centros educativos (OECD, 2019a). Los ordenadores, de mesa o portatiles y otros dispositivos
digitales, como las tabletas, las pizarras interactivas o los programas de aprendizaje asistido
por ordenador se consideran importantes para el proceso educativo de los estudiantes y se
desarrollan como herramientas pedagodgicas que ayuden en la formacién de los estudiantes
de cara al presente y al futuro (Lee, 2010).

Sin embargo, el uso de las TIC en el proceso de enseflanza aprendizaje esta resultando
mas dificil de evaluar de lo esperado (OCDE, 2015 [6]). Por otra parte, la desigualdad en
el acceso a las TICs y el uso que de ellas se hace en los centros escolares son motivo de
preocupacion para la comunidad educativa y, en particular, para los responsables politicos
(Dola, 2016). Los centros educativos deben mejorar la practica de su profesorado en el
uso de los dispositivos digitales, que cada vez estan mas integrados en la sociedad actual,
para lo que se debe contar con el apoyo Yy la colaboracion mutua de equipos directivos y
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profesorado con el fin de adaptar las herramientas a las necesidades actuales y futuras de
los estudiantes (McKnight et al., 2016).

Ordenadores

En la media de los paises de la OCDE en 2018, la ratio de ordenadores por estudiante fue
0,8, es decir, casi un ordenador disponible para fines educativos por cada estudiante de 15
aflos, aproximadamente igual que en el total UE (Figura 4.11a). En Austria, Islandia, Nueva
Zelanda, Estados Unidos, Reino Unido y Luxemburgo, la ratio de ordenadores por estudiante
variaba de 1,25 a 1,61, mientras que en Grecia, Turquia y México solo habia aproximadamente
un ordenador disponible por cada 4 o mas estudiantes. En Espafia la ratio ordenadores por
estudiantes era de 0,8, similar a las de la media OCDE vy el total UE (Figura 4.11a).

Contrariamente alo que cabria esperar, enla media de paises de la OCDE, la ratio ordenadores
por estudiante en centros socioecondmicamente desfavorecidas (0,89) era mas alta que
en los centros favorecidos (0,76), si bien la diferencia no es significativa, igual que sucede
en el total UE (Figura 4.11a). En 13 de los paises seleccionados, la ratio de ordenadores por
estudiante es significativamente mayor en los centros desfavorecidos que en las favorecidos,
mientras que en Rumania, Luxemburgo, México y Malta son los centros favorecidos los que
muestran mayor ratio de ordenadores por alumno que los desfavorecidos. En Espafia la
ratio es mas alta en los centros favorecidos (1,01) que en los desfavorecidos (0,74), si bien la
diferencia (0,27) no es significativa desde el punto de vista estadistico (Figura 4.11a).

En la media de los paises de la OCDE habia mas ordenadores por estudiante en los centros
rurales (0,87) que en los urbanos (0,74), si bien la diferencia no es significativa. En el total UE
y en 18 de los paises seleccionados habia significativamente mas ordenadores por alumno
en los centros rurales que en los urbanos, dandose las mayores diferencias en Canada,
Islandia, Paises Bajos y Lituania. Espafia esta en este grupo de paises con mayor ratio de
ordenadores por estudiante en centros rurales (1,01) que en urbanos (0,72), mientras que solo
en Bélgica habia mas ordenadores por estudiante en los centros urbanos. En el resto de
paises las diferencias no son significativas (Figura 4.11a).

También se han observado diferencias enla disponibilidad de ordenadores segun latitularidad
del centro. En la media de paises de la OCDE habia mas ordenadores por estudiante en los
centros privados (0,91) que en los publicos (0,79), si bien la diferencia no es significativa. En
eltotal UE y en 7 de los paises con datos disponibles, habia mas ordenadores por estudiante
en los centros privados. Espafia se encuentra entre esos paises, pero la diferencia entre la
ratio de centros privados (0,94) y la de centros publicos (0,74) no es significativa. Finalmente,
en 6 paises la ratio de ordenadores por estudiante es mas alta en los centros publicos
(Figura 411a).
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Figura 4Ma. Indice de ordenadores por estudiante, caracteristicas de los centros y rendimiento
en lectura por unidad de cambio en el indice. Paises y economias seleccionados
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Los datos de PISA 2018 muestran que los estudiantes que asisten a centros con mayor
proporcion de ordenadores por estudiante tienen puntuaciones medias mas bajas en lectura
que sus compafieros de centros con menos ordenadores por estudiante. En la media de
paises OCDE el incremento en una décima de la ratio de ordenadores por estudiante supone
la pérdida significativa de 1,1 puntos en lectura, mientras que, en el total UE, la pérdida de
puntos (-0,2) no es significativa. 17 paises, entre los seleccionados, presentan esta tendencia,
siendo Grecia, Turquia y Corea donde se detectan las pérdidas de puntuacion media
en lectura mas acusadas (Figura 4.11a). Al contrario, en 6 paises el incremento de la ratio
ordenadores por estudiante supone un incremento significativo en la puntuacion media en
lectura, dandose en Malta y México la mayor subida. En Espafia y en 18 paises mas, el efecto
de la proporcion del nimero de ordenadores por estudiante no es significativo (Figura 4.11a).

La ratio del nimero de ordenadores por estudiante varia considerablemente entre las
ciudades y comunidades auténomas de Espafia y oscila desde aproximadamente un
ordenador por cada dos estudiantes en Ceuta (0,49) o poco mas en la Regién de Murcia
(0,56) a mas de un ordenador por estudiante en Melilla (1,10) y la Comunitat Valenciana (1,26)
(Figura 411b).

En Melillay La Rioja, la ratio de ordenadores por estudiante en centros socioeconémicamente
desfavorecidos era significativamente mas alta que en los centros favorecidos, mientras
qgue en Ceuta sucede lo contrario. En las demas comunidades auténomas no se aprecian
diferencias significativas entre las ratios de ambos grupos (Figura 4.11b).

Figura 4.11b. indice de ordenadores por estudiante, caracteristicas de los centros y rendimiento
en lectura por unidad de cambio en el indice. Comunidades y ciudades auténomas
seleccionadas
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En La Rioja, Principado de Asturias y Galicia, habia significativamente mas ordenadores por
estudiante en los centros rurales que en los urbanos, mientras que en el resto de regiones
con datos disponibles no se observan diferencias en la ratio entre centros urbanos y rurales
(Figura 411b). En cuanto a la titularidad de los centros, solo en La Rioja habia significativamente
mas ordenadores por estudiante en los centros publicos que en los privados, mientras que
en Ceuta y Castilla-La Mancha es en los centros privados donde la ratio de ordenadores
por estudiantes es significativamente mas alta, no apreciandose diferencias significativas al
respecto en las demas comunidades auténomas (Figura 4.11b).

En Ceuta y en el Pais Vasco se obtiene una asociacion positiva entre el ndmero de
ordenadores por estudiante y el rendimiento medio estimado en lectura, mientras que en
Aragdén y en Castilla y Ledn se produce el efecto contrario (Figura 4.11b). En Melilla y en el
resto de comunidades autdénomas el efecto del nimero de ordenadores por estudiante en
los resultados de lectura no es significativo.

La relacion a nivel de sistemas educativos de los paises seleccionados y el rendimiento
medio estimado en lectura se puede ver en la Figura 4.12a, donde se aprecia que existe
una cierta correlacion positiva (=0,3353) entre ambas variables que parece indicar que a
mayor proporcion de ordenadores por estudiantes se obtienen, moderadamente, mejores
resultados, si bien habria que contar con otras variables, como el nivel socioecondmico de
estudiantes y centros, para conocer realmente el efecto marginal de la ratio de ordenadores
por estudiante en el rendimiento medio de los paises.

Figura 4.12a. Relacion entre el indice de ordenadores por estudiante y el rendimiento en lectura
a nivel sistema educativo. Paises y economias seleccionados
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De forma analoga, se puede ver el efecto de la ratio de ordenadores por estudiante en
el rendimiento medio en lectura en las comunidades y ciudades autdnomas espafiolas
(Figura 4.12b3). En el caso de las comunidades auténomas, la relacion es mucho mas débil
gue la que existia en los paises seleccionados: Unicamente el 0,71 % de la variabilidad de
las puntuaciones medias de lectura viene explicada por el nimero de ordenadores por
estudiante, lo que indica que no existe relacion entre el indice y los resultados en lectura
(r=0,08).

Figura 4.12b. Relacién entre el indice de ordenadores por estudiante y el rendimiento en lectura
a nivel sistema educativo. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

Conexion a internet en el centro escolar

El acceso a internet es practicamente universal en la mayor parte de los sistemas
educativos que han participado en PISA 2018. En la media de paises de la OCDE, el 96,1 %
de los ordenadores disponibles con fines educativos para estudiantes de 15 afios estaba
conectado a internet (Figura 4.13a) y Unicamente en Colombia, México e Israel el porcentaje
de ordenadores conectados a internet es inferior al 90 %. Ademas, en 20 paises, entre los
que se encuentra Espafia, alrededor del 99 % o mas de los ordenadores estaba conectado
a internet (Figura 4.13a).

3 En la estimacion de la recta de regresion y del coeficiente de determinacion se han excluido las ciudades de Ceuta
y Melilla
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En comparacion con los centros educativos socioecondmicamente desfavorecidos, los
centros favorecidos disponen de una proporcion significativamente mas alta de ordenadores
conectados a internet en la media de paises de la OCDE (Figura 4.13a). Lo mismo sucede
en 8 de los paises seleccionados, entre los que destacan México y Colombia, donde la
diferencia es superior a los 40 puntos porcentuales, mientras que solo en Israel y Letonia los
centros desfavorecidos tienen una proporcion significativamente mas alta de ordenadores
conectados a internet. En el total UE, en Espafia y en el resto de paises seleccionados no se
observan diferencias significativas entre los dos tipos de centro.

En la media de paises de la OCDE, los centros escolares urbanos disponen de un porcentaje
significativamente mas alto de ordenadores conectados a internet que los centros de
localidades rurales. Esta tendencia se observa también en Polonia, Islandia, Eslovenia,
México y Colombia, estos dos Ultimos paises con diferencias que llegan a superar los 45
puntos porcentuales. Sin embargo, en Alemania, Corea, Estonia, Croacia y Bélgica son
los centros rurales los que disponen de mayor proporcién de ordenadores conectados a
internet. En Espafia, en el total UE y el resto de paises con datos disponibles, las diferencias
entre centros educativos urbanos y rurales en las proporciones de ordenadores conectados
a internet no son significativas.

Los centros privados disponen, en la media de paises OCDE y en 20 de los paises
seleccionados, de un porcentaje significativamente mas alto de ordenadores conectados a
internet que los centros publicos; Unicamente en Eslovenia los centros publicos tienen una
proporcion de ordenadores conectados a internet significativamente mas alta que los centros
privados. En Espafia, en el total de la UE y en 15 paises mas, no se aprecian diferencias
significativas entre centros publicos y privados en cuanto al porcentaje de ordenadores
conectados a internet con fines educativos.

En la mayoria de los paises seleccionados, entre ellos Espafia, no se observa relacion
significativa entre la tasa de ordenadores conectados a internet y el rendimiento en lectura,
aungue si se observa una asociacion positiva en la media de paises OCDE y en 8 paises
mas, destacando la influencia que la tasa de ordenadores conectados internet tiene, sobre
todo, en Suecia. Lo contrario sucede en Finlandia y Letonia, donde el incremento de una
unidad en el indice se relaciona con un descenso significativo en las puntuaciones medias
estimadas en lectura (Figura 4.13a).
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Figura 4.13a. Ordenadores del centro conectados a internet, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Paises y economias seleccionados
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El acceso a internet es practicamente total en los centros educativos de las comunidades y
ciudades autdnomas espafiolas, con el 97 % o mas de los ordenadores para fines educativos
conectados a internet (Figura 4.13b).

En comparacion con los centros educativos socioecondmicamente desfavorecidos, los
centros favorecidos disponen de una proporcién significativamente mas alta de ordenadores
conectados ainternet inicamente en Ceuta. En Melillay entodas las comunidades autbnomas
no se observan diferencias significativas entre los dos tipos de centro (Figura 4.13b).

Por otra parte, no se aprecian diferencias significativas entre centros educativos urbanos y
rurales en las proporciones de ordenadores conectados a internet, con la excepciéon de La
Rioja, donde los centros escolares urbanos disponen de un porcentaje significativamente
mas alto (29 puntos porcentuales mas) de ordenadores conectados a internet que los
centros de localidades rurales (Figura 4.13b).

Los centros publicos disponen, en Ceuta, de un porcentaje significativamente mas alto de
ordenadores conectados a internet que los centros privados. En las comunidades autdnomas
y en Melilla no se aprecian diferencias significativas entre centros publicos y privados en
cuanto al porcentaje de ordenadores conectados a internet con fines educativos.

Figura 4.13b. Ordenadores del centro conectados a internet, caracteristicas de los centros y
rendimiento en lectura. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas
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En Principado de Asturias, Extremadura y Navarra se observa una relacion positiva significativa
entre la tasa de ordenadores conectados a internet y el rendimiento en lectura, mientras
que lo contrario sucede en Andalucia, Cantabria, Castilla y Ledn, Catalufia y Ceuta, donde
el incremento de una unidad en el indice se relaciona con un descenso significativo en las
puntuaciones medias estimadas en lectura (Figura 4.13b).

Capacidad de los centros para mejorar la enseflanza y el aprendizaje
utilizando dispositivos digitales

En PISA 2018 se pregunto a los directores de los centros educativos acerca de la capacidad
de sus centros para mejorar la ensefianza y el aprendizaje mediante el uso de dispositivos
digitales. Las cuestiones que se plantearon a los directores se muestran en el Cuadro 4.3
y a cada cuestion planteada los directores debian mostrar su acuerdo eligiendo una de las
cuatro opciones posibles: “Totalmente en desacuerdo”, “En desacuerdo”, “De acuerdo” y

“Totalmente de acuerdo”.

Cuadro 4.3 Capacidad para el uso de dispositivos digitales

JEn qué medida estad usted de acuerdo con las siguientes afirmaciones acerca de la
capacidad de su centro escolar para mejorar el aprendizaje y la ensefianza mediante el
uso de dispositivos digitales?

(Piense en diferentes tipos de dispositivos digitales, como ordenadores de sobremesa,
portdtiles, tabletas o pizarras digitales)

El nimero de dispositivos digitales conectados a internet es suficiente
El ancho de banda o la velocidad de Internet del centro escolar es suficiente
El nimero de dispositivos digitales para la ensefianza es suficiente

Los dispositivos digitales del centro escolar son lo suficientemente potentes en
cuanto a capacidad informatica

YV V V V

Los programas informaticos disponibles son suficientes

Y V

Los docentes poseen las habilidades técnicas y pedagdgicas necesarias para
integrar los dispositivos digitales en la ensefianza

» Los docentes cuentan con tiempo suficiente para preparar clases que integren
los dispositivos digitales

» Los docentes tienen a su disposicion recursos profesionales eficaces para
aprender a utilizar los dispositivos digitales

» Se dispone de una plataforma especifica para apoyar el aprendizaje en linea

Se otorgan incentivos a los docentes para que integren dispositivos digitales en
su ensefianza

A7

» El centro escolar tiene personal de apoyo suficientemente cualificado en
cuestiones técnicas
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Algunas de las cuestiones se refieren a la disponibilidad o calidad de la infraestructura en TIC
(capacidad de los ordenadores, software, velocidad de conexion a internet, etc.), mientras
que otras versan sobre la capacidad del centro y del profesorado para integrar los dispositivos
digitales en la ensefianza (habilidades digitales, apoyo técnico, incentivos, etc.). Teniendo
en cuenta las respuestas de los directores, el porcentaje de estudiantes matriculados en
centros cuyo director estd al menos “de acuerdo” con las cuestiones planteadas es, en
todos los casos, inferior en Espafia que en la media de paises OCDE (Figura 4.14).

En la media de paises OCDE, mas del 65 % de los estudiantes pertenece a centros en
los que el director asegura que la capacidad del centro para mejorar la enseflanza y el
aprendizaje utilizando dispositivos digitales es suficiente en términos de software disponible,
de la capacidad de los dispositivos digitales, del ancho de banda o velocidad de internet y
del nimero de dispositivos digitales conectados a internet, mientras que en Espafia estos
porcentajes estan por debajo del 55 % (Figura 4.13). Una plataforma online efectiva para el
aprendizaje esta disponible para el 54 % de los estudiantes en la media de paises OCDE y
para el 52 % en Espafia. Mientras, en la media de paises OCDE, el 59 % de los estudiantes
asiste a centros en los que, segun su director, es suficiente el nimero de dispositivos digitales
para la enseflanza, en Espafia este porcentaje se reduce al 44 %.

En cuanto a los aspectos relativos a la capacidad y motivacion de los docentes para integrar
dispositivos digitales en el proceso de enseflanza y aprendizaje, alrededor del 65 % de los
estudiantes en la media OCDE y del 53 % en Espafia asiste a centros en los que el director
informa de que los docentes tienen las habilidades técnicas y pedagdgicas necesarias para
ello. En torno al 64 % de los estudiantes, en la media de paises OCDE y el 55 % en Espafia,
asiste a centros en los que los docentes tienen a su disposicién recursos profesionales
eficaces para aprender a utilizar los dispositivos digitales.

Finalmente, respecto al uso de dispositivos digitales para la ensefianza, las diferencias mas
altas entre la media OCDE y Espafia se dan en los porcentajes de estudiantes que asisten
a centros en los que es suficiente la disponibilidad por parte del profesorado de tiempo
para preparar la ensefianza utilizando dispositivos digitales (61 % OCDE, 33 % Espafia), son
suficientes los incentivos que reciben los docentes para la integracion de los dispositivos
digitales en su ensefianza (57 % OCDE, 11 % Espafia) y cuenta con suficiente personal técnico
cualificado (54 % OCDE, 38 % Espafia).

En conclusion, en Espafia queda camino por recorrer, tanto en lo que se refiere a la
infraestructura de los centros en tecnologia digital para la ensefianza, como en la preparacion
y motivacion del profesorado para incorporar dispositivos digitales al proceso de ensefianza
y aprendizaje.
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Figura 4.14. Porcentaje de estudiantes en centros cuyo director esta de acuerdo o muy de
acuerdo con las afirmaciones que se relacionan. Espafia y OCDE

Practicas escolares para el uso eficaz de dispositivos digitales

El uso efectivo de las TIC y de los dispositivos digitales depende, al menos en parte, de las
practicas y politicas de los centros escolares. En PISA 2018 se pregunto a los directores de los
centros si tenian documentos formales con directrices o practicas especificas acerca del uso
efectivo de dispositivos digitales en las clases. En el Cuadro 4.4 se recogen las cuestiones

“

sobre estos aspectos. A cada una de las cuestiones los directores debian responder “si” o

“ ”

no-.
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Cuadro 4.4 Directrices para el uso de dispositivos digitales en los centros
¢Su centro escolar cuenta con alguna de estas cosas?

» Unreglamento por escrito acerca del uso de dispositivos digitales

» Unreglamento por escrito que se ocupe especificamente del uso de dispositivos
digitales con fines pedagdgicos

» Un programa para el uso de dispositivos digitales en la ensefianza y aprendizaje
de materias especificas

» Reuniones periddicas con el personal docente acerca del uso de los dispositivos
digitales con fines pedagdgicos

» Unprograma especifico que prepare alos alumnos para tener un comportamiento
responsable en internet

» Una politica especifica sobre el uso de redes sociales (Facebook, etc) en la
ensefianza y el aprendizaje

» Un programa especifico que promueva la colaboracion entre el profesorado en
el uso de dispositivos digitales

» Horario asignado para que los docentes se relnan para compartir, evaluar o
desarrollar materiales y enfoques didacticos basados en dispositivos digitales

De las practicas destinadas a mejorar el aprendizaje mediante el uso de dispositivos digitales,
las tres mas comunes en Espafia son (Figura 4.15): la existencia de un reglamento escrito
sobre el uso de dispositivos digitales ya que el 58 % de los estudiantes asiste a centros
que tienen esta practica, 4,8 puntos porcentuales menos que en la media de paises OCDE
(62 %); disponer de un programa especifico que prepara a los estudiantes para tener un
comportamiento responsable en internet (56 % de los estudiantes de Espafia, 60 % en la
media OCDE); y tener una politica especifica sobre el uso de redes sociales en la ensefianza
y el aprendizaje (51 % de los estudiantes en Espafia, 52 % en la media OCDE).

Poco mas de un tercio de los estudiantes de Espafia (36 %) asiste a centros que disponen
de un programa para el uso de dispositivos digitales en la ensefianza y aprendizaje
de materias especificas, 12 puntos porcentuales menos que en la media OCDE (48 %).
Porcentajes similares se obtienen respecto a la existencia de un reglamento por escrito
que se ocupe especificamente del uso de dispositivos digitales con fines pedagoégicos
(35 % de estudiantes en Espafia, 46 % en la media OCDE) (Figura 4.15).

La practica menos comun, que afecta a menos de uno de cada cinco estudiantes de
Espafia (Figura 4.15), es tener un horario asignado para que el profesorado se retina para
compartir, evaluar o desarrolla materiales y enfoques didacticos basados en dispositivos
digitales (18 % de estudiantes en Espafia, 44 % en la media OCDE). La existencia de un
programa especifico que promueva la colaboracién entre el profesorado en el uso de
dispositivos digitales afecta al 31 % de los estudiantes en Espafia y al 36 % en la media de
paises OCDE, mientras que el 31% de los estudiantes en Espafia esta matriculado en centros
en los que se programan reuniones periddicas con el personal docente acerca del uso
de los dispositivos digitales con fines pedagégicos, 32 puntos porcentuales menos que el
porcentaje de estudiantes en la media de paises OCDE (63 %).
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Figura 4.15. Porcentaje de estudiantes en centros cuyo director informa que el centro dispone
de los recursos que se relacionan. Espafia y OCDE

Algunas de las practicas escolares para mejorar la ensefianza y el aprendizaje mediante el
uso efectivo de dispositivos digitales se asocian a puntuaciones medias mas altas en lectura
en la media de paises OCDE, pero no en todos los paises y tampoco con el mismo tamafio de
efecto. Sin embargo, una vez que se tiene en cuenta el indice social, econémico y cultural de
estudiantes y centros escolares, ninguna de las practicas mencionadas se puede relacionar,
en la media de paises OCDE, con mejor puntuacion media en lectura (OECD, 2019a).

Relacion entre los recursos digitales y el rendimiento en lectura

En lo que respecta a la disponibilidad de recursos digitales, la conectividad a internet es
la que estd mas fuertemente asociada con las puntuaciones medias en lectura. A nivel de
sistema educativo en los paises seleccionados, existe correlacion positiva (r=0,58) entre el
porcentaje de ordenadores del centro (disponibles para los estudiantes de 15 aflos de
edad) conectados a internet y el rendimiento medio en lectura (Figura 4.16a). En torno al
34 % de la variabilidad del rendimiento en lectura esta explicada por las diferencias en la
conectividad de ordenadores a internet.
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Figura 4.16a. Rendimiento en lectura frente al niUmero de ordenadores conectados a internet en
los paises y economias seleccionados

En las comunidades y ciudades autdonomas espafiolas, la asociacion entre el porcentaje
de ordenadores de los centros (a disposicion de los estudiantes de 15 afios de edad)
conectados a internet y el rendimiento medio en lectura es también positiva? (r=0,15), pero
mucho mas débil que en el caso de los paises seleccionados. En este caso, solo el 21 %
de la variabilidad de las puntuaciones medias estimadas en lectura en las distintas regiones
viene explicada por el porcentaje de ordenadores conectados a internet (Figura 4.16b).

4 En la estimacion de la recta de regresion y del coeficiente de determinacion se han excluido las ciudades de Ceuta
y Melilla
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Figura 4.16b. Rendimiento en lectura frente al nimero de ordenadores conectados a internet en
comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

De las medidas utilizadas para valorar la capacidad de un centro para mejorar la ensefianza
y el aprendizaje utilizando dispositivos digitales, la disponibilidad de software educativo
adecuado se correlaciona positivamente (r=0,53) con el rendimiento medio estimado en
lectura en los paises seleccionados (Figura 4.17a). Alrededor del 28 % de la variacion en
el rendimiento medio de lectura en los paises seleccionados se puede explicar por las
diferencias en la disponibilidad de software adecuado.
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Figura 4.17a. Relacion entre el rendimiento en lectura y la disponibilidad de software adecuado
para la practica docente en los paises y economias seleccionados

Esta relacion es mucho mas débil en el caso de las comunidades y ciudades autbnomas
de Espafia (Figura 4.17b). En este caso, la correlacion entre la disponibilidad de software
educativo adecuado para la ensefianzay el aprendizaje y el rendimiento medio en lectura es
préxima a cero® (r=0,1). Esto se traduce en que solo el 0,9 % de la variabilidad del rendimiento
en lectura se podria explicar por las diferencias en disponibilidad de software educativo. En
conclusion, no se aprecia influencia significativa de la disponibilidad de software educativo y
el rendimiento medio en lectura entre las comunidades auténomas espafiolas.

5 En la obtencion del coeficiente de determinacion y de la recta de regresién se han excluido las ciudades de Ceuta
y Melilla
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Figura 4.17b. Relacion entre el rendimiento en lectura y la disponibilidad de software adecuado
para la practica docente en las comunidades y ciudades autébnomas seleccionadas

En la media de los paises de la OCDE, el 54 % de los estudiantes esta en centros en los
que su director dice estar de acuerdo o muy de acuerdo en que existe plataforma online
eficaz de apoyo al aprendizaje (Tabla 4.18a). La relacion, a nivel de sistema educativo,
entre la disponibilidad de esta herramienta y el rendimiento medio estimado en lectura es
moderadamente alta (r=0,47) en el conjunto de paises seleccionados (Figura 4.18a), de tal
manera que alrededor del 22 % de la variabilidad observada en el rendimiento medio de
los paises en lectura viene explicada por la disponibilidad o no de una plataforma online
efectiva para el apoyo al aprendizaje.
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Figura 4.18a. Acceso a una plataforma efectiva online para apoyo al aprendizaje y rendimiento
en lectura en los paises y economias seleccionados

Esta relacion es notablemente mas débil entre las comunidades y ciudades autbnomas
de Espafia (Figura 4.18b). La correlacion entre la disponibilidad de una plataforma online
eficaz para el aprendizaje y el rendimiento medio en lectura es positiva (=0,15) entre las
comunidades auténomas, pero la tercera parte que en el conjunto de paises seleccionados,
lo que se traduce en que tan solo el 2,1 % de la variabilidad del rendimiento en lectura
se podria explicar por las diferencias en disponibilidad de una plataforma online para el
aprendizaje, por lo que su influencia en el rendimiento medio en lectura no se puede
considerar significativa en este caso.
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Figura 4.18b. Acceso a una plataforma efectiva online para apoyo al aprendizaje rendimiento en
lectura en las comunidades y ciudades autobnomas seleccionadas

Algunas practicas escolares para el uso de dispositivos digitales también suelen asociarse
con los resultados académicos a nivel del sistema educativo (OECD, 2019a); sin embargo, esta
asociacion no existe entre los paises seleccionados en la practica de tener recogido el uso
de los dispositivos digitales en el proyecto educativo del centro (Figura 4.19a). La correlacion
es practicamente nula (r=0,024) y apenas el 0,06 % de variabilidad del rendimiento medio en
lectura es explicada por esta practica escolar.
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Figura 4.19a. Porcentaje de centros en los que el uso de dispositivos digitales esta recogido en
el proyecto educativo del centro y rendimiento en lectura en los paises y economias
seleccionados

Algo mas alta es la relacion en el conjunto de comunidades y ciudades autonomas entre el
rendimiento medio en lectura y la existencia en el centro escolar de un reglamento escrito
sobre el uso de dispositivos digitales (Figura 4.19b). La correlacion® estimada (r=0,28) indica
una relacién mas fuerte que en el conjunto de paises seleccionados y aproximadamente
el 8 % de la variabilidad del rendimiento en lectura es explicado, a nivel sistema de las
comunidades auténomas, por la existencia de un reglamento escrito sobre el uso de
dispositivos digitales.

6 En la estimacion de la recta de regresion y del coeficiente de determinacion se han excluido las ciudades de Ceuta
y Melilla
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Figura 4.19b. Porcentaje de centros en los que el uso de dispositivos digitales esta recogido en
el proyecto educativo del centro y rendimiento en lectura en los paises y economias
seleccionados
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5. Valoracion y evaluacion
de los centros educativos

En este capitulo se trata la evaluacion y la valoracion de los centros educativos, determinando
las politicas y practicas a través de las cuales los sistemas educativos evallan el aprendizaje
del alumnado, las practicas de los docentes y los resultados de los estudiantes. También se
analiza como los sistemas educativos y los centros escolares utilizan los resultados de la
evaluacion para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje del alumnado.

Setrata de establecer metas claras esperadas para los estudiantes, los centros educativos y el
sistema en general, y recoger datos fiables para medir hasta qué punto se estan cumpliendo
los objetivos. Ademas, a través de estos datos, el alumnado, los docentes, las escuelas y
los responsables en politicas educativas reciben la retroalimentacién que necesitan para
reflexionar criticamente sobre su propio progreso y tomar las medidas mas apropiadas a la
vista de la informacion recibida.

Para poder estudiar todos los aspectos expuestos se analizan cuatro temas en relacion a la
evaluacion y valoracion (Figura 5.1): evaluacion de los estudiantes, recogida de los resultados
de los estudiantes, rendicion de cuentas de los centros educativos y acciones de mejora.

Figura 5.1. Evaluacion y valoracion

Evaluacion de los estudiantes

Recogida de resultados de los estudiantes

Rendicion de cuentas de los centors
educativos

Acciones de mejora de los centros educativos

Fuente: elaboracion propia INEE basado en OECD (2020)
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5.4. Evaluacion de los estudiantes

Con la evaluacion del estudiante se pretende comprobar el progreso y los logros del mismo.
La evaluacion no se refiere solo a evaluaciones de sus profesores o profesoras u otra
persona perteneciente al centro educativo, sino que también se tienen en consideracion
evaluaciones y examenes externos, incluidos los que se realizan a gran escala (OECD,
2013). Las evaluaciones de los estudiantes pueden tener diferentes propositos (Rosenkvist,
2010; Lesaux, 2006; Looney, 2011). Por ejemplo, las evaluaciones formativas no tienen
consecuencias para los estudiantes, sino que buscan proporcionar retroalimentacion para
ayudar al alumnado a progresar en su aprendizaje (Shepard, 2000; Hattie & Timperley,
2007). Las evaluaciones sumativas certifican el aprendizaje logrado y se suelen utilizar para
tomar decisiones de promocién o agrupaciones flexibles.

Propodsitos de la evaluacion de los estudiantes

PISA 2018 pregunté a los directores vy las directoras de los centros educativos sobre los
propositos de las evaluaciones de los estudiantes que se realizan en aquellos.

En promedio en los paises de la OCDE, las evaluaciones de los estudiantes se usaron con
mayor frecuencia para informar a los progenitores sobre el progreso de sus hijos (el 95 % de
los estudiantes estaba en escuelas cuyo director informd que las evaluaciones se usan para
este propdsito; el 99 %, en Espafia), para guiar el aprendizaje de los estudiantes (91 %, 94 %
en Espafia) y para adaptar la docencia a las necesidades de los estudiantes (87 %, 92 % en
el caso de Espafia) (Figura 5.2).

Las evaluaciones de los estudiantes también se usaron cominmente para identificar aspectos
de la instruccién o el plan de estudios que podrian mejorarse (78 %, 88 % en Espafia), para
monitorizar el progreso del centro educativo de afio en afio (78 %, 86 % en Espafia) y para
tomar decisiones sobre la repeticidn o promociéon de los estudiantes (72 %, 95 % en el caso
de Espafia).

Menos de la mitad de los estudiantes estaba en centros educativos que utilizan las
evaluaciones de los estudiantes para agrupar a los estudiantes por capacidad, comparar el
centro educativo con otro centro o realizar juicios sobre la efectividad del profesorado, en
promedio en los paises de la OCDE y en Espafia. Ademas, en Espafia, también menos del
50 % del alumnado estaba en centros que utilizan las evaluaciones de los estudiantes para
comparar el resultado del centro con el resultado regional o nacional (Figura 5.2).

En promedio en los paises de la OCDE, la practica de utilizar las evaluaciones de los
estudiantes para realizar juicios sobre la efectividad del profesorado disminuyd en diez
puntos porcentuales entre 2012 y 2018; el uso de las evaluaciones de los estudiantes
para comparar la escuela con otras escuelas disminuyd en nueve puntos porcentuales y
el uso de las evaluaciones para tomar decisiones sobre la repeticion o promocion de los
estudiantes disminuy6 en cinco puntos porcentuales (Figura 5.2). De todos los propdsitos
de las evaluaciones de los estudiantes incluidos en la Figura 5.2, el uso de las evaluaciones
de los estudiantes para agrupar a los mismos con fines educativos (50 % de los estudiantes
asistié a escuelas que usan las evaluaciones de los estudiantes para este propdsito) fue la
Unica practica que no disminuyo durante el periodo, en promedio en los paises de la OCDE.
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Para el caso de Espafia, el dato mas relevante es que la practica de utilizar las evaluaciones
de los estudiantes para realizar juicios sobre la efectividad del profesorado disminuyd en

catorce puntos porcentuales entre 2012 y 2018.

Figura 5.2. Porcentaje de estudiantes cuyos directores informan de que la evaluacion de
estudiantes se usa para los siguientes propositos

Recogida de los resultados de los estudiantes

PISA 2018 preguntd a los directores y directoras de los centros educativos si su centro recogia
datos sobre los resultados de los estudiantes y las tasas de graduacion. Sus respuestas se
presentan en las figuras 5.3a, 5.3b, 5.4a y 5.4b.
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Figura 5.3a. Variacion del rendimiento el lectura entre paises y dentro de los paises. Paises y
economias seleccionados

Tanto en promedio en los paises de la OCDE como en el total de la UE, alrededor del
92 % de los estudiantes asistia a centros educativos cuyos directores informaron de que
registran sistematicamente los resultados de las pruebas de los estudiantes (Figura 5.3a).
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Solo en Austria, Finlandia, Grecia, Luxemburgo y Suiza la proporcion de estudiantes en los
centros que llevaron a cabo un registro sistematico de los resultados de los estudiantes fue
inferior al 85 %.Se observa en la Figura 5.3a que, en promedio en los paises de la OCDE,
aproximadamente la mitad de los estudiantes estaba en centros cuyo director informé de
que la recogida de datos sobre los resultados de los estudiantes es obligatoria (49 % en el
total UE), mientras que el 42 % estaba en escuelas donde se recogen datos por iniciativa
propia (43 % en el total UE).

En la mayor parte de los paises de la OCDE, la mayoria de los estudiantes se encuentra en
centros donde la recogida de datos sobre los resultados de los estudiantes es obligatoria.
En el caso de Espafia, el 57 % de los estudiantes se encuentra en esta situacién (Figura 5.3a).
Sin embargo, en menos de 20 paises, mas del 50 % de los estudiantes estaba en centros
educativos donde los datos sobre los resultados de los estudiantes se recogen por iniciativa
propia. En Espafia este porcentaje llega al 37 % de los estudiantes. (Figura 5.3a).

Figura 5.3b. Porcentaje de estudiantes en centros que sistematicamente recogen los
resultados de los examenes y las ratios de graduados. Comunidades y ciudades autbnomas
seleccionadas

Solo en Galicia y en llles Balears la proporcion de estudiantes en centros que llevaron a cabo
un registro sistematico de los resultados de los estudiantes fue inferior al 90 %. Tan solo en 5
comunidades auténomas menos del 50 % del alumnado estaba en centros cuyo director infor-
mo de que la recogida de datos sobre los resultados de los estudiantes es obligatoria (Figura
5.3b).
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En la figura 5.4a se puede observar que, tanto en el promedio de los paises de la OCDE como
en el total UE, la recogida de datos de los resultados de los estudiantes y las ratios de gradua-
cién fue similar en todos los centros, independientemente del perfil socioeconémico de los
mismos, no existiendo diferencias estadisticamente significativas en ninguno de los dos casos.

Figura 5.4a. Porcentaje de estudiantes en centros que sistematicamente recogen los
resultados de los exdmenes v las ratios de graduados en funcién del ISEC del centro. Paises y
economias seleccionados
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No obstante, en algunos paises si existen diferencias, como se observa en la Figura 5.4a.
En Austria, Islandia y Espafia, la recogida de datos de los resultados de los estudiantes y
las tasas de graduacion fueron mas frecuentes en los centros favorecidos, mientras que en
Dinamarca, Francia, Lituania y Luxemburgo, esta practica fue mas frecuente en los centros
desfavorecidos.

En el ambito de Espafia, se observa que la diferencia entre el alumnado matriculado en
centros educativos favorecidos y desfavorecidos que recoge datos de los resultados
y las ratios de graduacion es 8 puntos porcentuales a favor de los primeros, diferencia
estadisticamente significativa, al igual que en los casos de la Comunitat Valenciana (18
puntos porcentuales) y La Rioja (27 puntos). Tan solo en la Comunidad Foral de Navarra la
diferencia es estadisticamente significativa (8 puntos porcentuales) en el caso de alumnado
matriculado en centros educativos de entornos desfavorecidos (Figura 5.4b).

Figura 5.4b. Porcentaje de estudiantes en centros que sistematicamente recogen los
resultados de los examenes y las ratios de graduados en funcion del ISEC del centro.
Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas
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Rendicion de cuentas de los centros educativos

PISA 2018 pregunté a los directores y directoras de los centros educativos si su centro
utiliza los datos de rendimiento con fines de rendicidon de cuentas y, de ser asi, como. Se
consideraron tres formas de rendicidon de cuentas: proporcionar datos de rendimiento a los
progenitores directamente, publicar datos de rendimiento y realizar un seguimiento de los
datos de rendimiento a lo largo del tiempo por parte de una autoridad administrativa. Cuando
se habla de datos de rendimiento, se refiere a calificaciones o calificaciones agregadas de
examenes o de nivel de fin de curso, o tasas de graduacion.

Las figuras 5.5a y 5.5b presentan entre paréntesis los porcentajes de los estudiantes que
asistieron a centros cuyos directores informan de que utilizan la practica de publicar los datos
de rendimiento. Ademas, se presentan las diferencias de dichos porcentajes en funcién de
si los estudiantes se encontraban matriculados en centros publicos o privados y en centros
favorecidos o desfavorecidos.

Publicar los datos de rendimiento es una practica que en promedio en los paises de la
OCDE afecta al 38 % de los estudiantes (Figura 5.5a). En 13 sistemas educativos de los
seleccionados, mas de la mitad de los estudiantes estaba en centros que publican datos de
rendimiento. Espafia se encuentra entre los paises que menor porcentaje de estudiantes
estd matriculado en centros que publica resultados: tan solo el 8 % del alumnado espafiol
se encuentra en esta situacion. Ademas de en Espafia, en Alemania, Japdn, Suiza, Austria,
Finlandia y Bulgaria menos del 10 % del alumnado esta matriculado en centros que publica
resultados, mientras que en Israel, Reino Unido y Estados Unidos la proporciéon de alumnado
en esta situacion es igual o superior al 75 %.

Publicardatos es mas comun entre los centros educativos favorecidos (43 % de los estudiantes
asistié a tales centros) que entre los centros desfavorecidos (34 %), 9 puntos porcentuales
de diferencia estadisticamente significativa (10 puntos porcentuales en el caso del total UE).
Sin embargo, no hubo diferencia entre los centros educativos publicos y privados para el
promedio OCDE y el total UE. En el caso de Espafia, no se dan diferencias estadisticamente
significativas en ninguno de los dos grupos analizados.

Analizando por paises, en 7 de entre los seleccionados, el porcentaje de estudiantes que
asiste a centros que publica resultados es mayor para aquellos matriculados en centros
publicos que en privados, mientras que 6 paises se encuentran en la situacion inversa. Si
se estudia la diferencia en puntos porcentuales entre el alumnado matriculado en centros
favorecidos y desfavorecidos que publican resultados, en 14 de los paises seleccionados es
mas habitual publicar los datos en centros favorecidos y tan solo en 2 se publican en mayor
proporcion en los centros desfavorecidos.
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Figura 5.5a. Porcentaje de estudiantes en centros cuyo director declara que los resultados de
rendimiento son publicos. Paises y economias seleccionados

Analizando los resultados obtenidos por comunidades y ciudades autonomas, tan solo
en Ceuta, Cantabria y Comunitat Valenciana el porcentaje de estudiantes matriculados en
centros cuyo director informa de que publican resultados es 10 % o superior. Si se desagrega
por los grupos analizados en este epigrafe, el caso mas resefiable es el de Ceuta, donde
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los centros publicos y los centros desfavorecidos publican los resultados de los alumnos
en mayor medida que los privados y los favorecidos (18 y 50 puntos porcentuales,
respectivamente). En la Comunidad Foral de Navarra es mas habitual publicar los resultados
en centros favorecidos que en desfavorecidos (12 puntos porcentuales de alumnado).

Figura 5.5b. Porcentaje de estudiantes en centros cuyo director declara que los resultados de
rendimiento son publicos. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas

5.2. Acciones de mejora en los centros educativos
Retroalimentacion de los estudiantes

Un modo de autoevaluacion de los centros educativos es recibir informacion del alumnado
sobre distintos aspectos organizativos, tanto de medios materiales o humanos como del
proceso de enseflanza y aprendizaje. PISA 2018 preguntd acerca de la retroalimentacion
recibida de los estudiantes.

En promedio en los paises de la OCDE, el 68 % de los estudiantes estaba en centros cuyo
director informd de que el centro educativo busca retroalimentacion del alumnado, siendo
el 66 % de los estudiantes de la UE quienes se encuentran en la situacion antes descrita. En
el caso de Espafia (74 %) el porcentaje de alumnos y alumnas matriculados en centros que
recogen retroalimentacién de los mismos es 8 puntos porcentuales mas que en el total de la
UE y 6 puntos mas que en el promedio de los paises de la OCDE.

Los centros educativos con ventajas socioeconémicas tienden a buscar la retroalimentacion
de sus estudiantes mas que las escuelas desfavorecidas, existiendo en el promedio de la
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OCDE diferencia significativa de 3 puntos porcentuales a favor del alumnado matriculado
en escuelas favorecidas. En Letonia, Australia, Colombia, Republica Eslovaca, Noruega,
Dinamarca y Bélgica tambiéen existe diferencia significativa hacia los centros favorecidos,
mientras que en Corea, Reino Unido, Malta, Islandia y Luxemburgo es en sentido contrario.
Espafia no presenta diferencia estadisticamente significativa.

Figura 5.6a. Busqueda de retroalimentacion de los estudiantes en funcion del ISEC del centro.
Paises y economias seleccionados
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En Ceuta y Galicia no llega al 50 % el alumnado que se encuentra matriculado en centros
gue buscan retroalimentacion de los estudiantes, mientras que en llles Balears supera el
85 %. Atendiendo a la situacion socioeconomica de los centros educativos, en Andalucia,
Pais Vasco, Ceuta y la Rioja la proporcién de alumnos que asisten a centros favorecidos y
gue devuelven informacion al centro es significativamente mayor que la de los alumnos que
asisten a centros desfavorecidos; la situacion contraria solo se da en Melilla.

Figura 5.6b. Busqueda de retroalimentacion de los estudiantes en funcion del ISEC del centro.
Comunidades y ciudades autbnomas seleccionadas




164

PISA 2018 . La organizacion escolar

Tutoria entre el profesorado

Un modo de autoevaluacion de los centros educativos es recibir informaciéon del alumnado
sobre distintos aspectos organizativos, tanto de medios materiales o humanos como del
proceso de enseflanza y aprendizaje. PISA 2018 preguntd acerca de la retroalimentacion
recibida de los estudiantes.

Los docentes nuevos en la profesion deberian ser apoyados por un mentor elegido entre
el profesorado mas experimentado. TALIS' define “mentoria” como una estructura de apoyo
en los centros mediante la cual los docentes mas experimentados apoyan a los que tienen
mMenos O ninguna experiencia. Esta estructura puede involucrar a todos los docentes o0 solo a
los nuevos y, con frecuencia, es considerada como parte integral del proceso de ensefianza.

La tutoria cumple las funciones de orientacion, instrucciéon, guia, apoyo y evaluacion del
docente. Los mentores se convierten en observadores, modelos, consejeros, asesores,
criticos y supervisores de los docentes a los que tutorizan. Esta tutorizacion, ademas, se
basa en una comunicacién abierta, un didlogo colaborativo entre ambos. De este modo,
la tutoria contribuye al aprendizaje y desarrollo metodoldgico del profesorado, ademas de
contribuir a la definicién de sus creencias, valores y competencia docente. A medio y largo
plazo, la tutoria influye en los comportamientos y decisiones que los docentes tomaran a lo
largo de su carrera.

En la Figura 5.7a se puede observar que, en promedio en los paises de la OCDE, el 77 %
del alumnado se encontraba matriculado en centros cuyo director informé de que la tutoria
de docentes se ofrece en su centro, misma proporcion que en la UE. Solo en 13 de entre
los paises analizados, menos del 75 % de los alumnos se encuentra en centros donde sus
directores reportan que ofrecen la tutoria entre docentes. En esta situacidon se encuentra
Espafia (34 %), donde solo uno de cada tres alumnos se encuentra en centros con sistemas
de mentoria. Tan solo Alemania (28 %) presenta cifras inferiores.

1 TALIS 2018, informes espafioles. https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/talis/
talis-2018/informes-espanoles.html
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Figura 5.7a. Porcentaje de alumnos en cuyas escuelas el director informa de que existe tutoria
entre el profesorado. Paises y economias seleccionados
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La disponibilidad de tutoria de docentes es mayor en las escuelas socioeconémicamente
favorecidas que en las desfavorecidas: 4 puntos porcentuales en el caso del promedio de
los paises de la OCDE, y 6 en la UE. Esta diferencia llega a los 20 puntos porcentuales
en Espafia (Figura 5.7a). Ademas de Espafia, se encuentran en esta situacion Lituania,
Luxemburgo, Colombia, Letonia, Eslovenia, Irlanda y Republica Checa, mientras que en Malta
e Islandia se da la situacién opuesta.

Unicamente en el Pais Vasco llega al 50 % el alumnado que se encuentra en centros
educativos con sistema de mentoria, no llegando al 25 % en 7 de las comunidades y ciudades
auténomas. Como ocurre en el promedio OCDE, la UE y en Espafia, la tutoria entre docentes
es mas frecuente en los centros en situacion socioeconoémica favorecida (7 Comunidades
Autdnomas presentan ademas diferencias estadisticamente significativas en este sentido).
Es destacable el caso de Ceuta, donde no solo la situacidn es contraria, sino que el 100 % de
los directores de los centros desfavorecidos informan de que en sus centros hay sistemas
de mentoria (Figura 5.7b).

Figura 5.7b. Porcentaje de estudiantes en cuyos centros el director informa de que existe la
tutoria de docentes. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas
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5.3. Relacion entre las medidas de evaluacion y valoracion
con las diferencias en el rendimiento y la equidad

En esta seccién se examinan diversas politicas y practicas de evaluacion y valoracion y la
implicacion que tienen con los resultados educativos y la equidad a nivel del sistema.

Como medida de equidad se utiliza el porcentaje de varianza del rendimiento de lectura
explicada por el Indice Social Econémico y Cultural. Asi pues, cuanto mayor sea este
porcentaje menos equidad presentara el pais a nivel de sistema educativo.

Informar a los progenitores acerca del progreso de sus hijos y equidad

A nivel del sistema, los paises y las economias tienden a mostrar una mayor equidad
en la educacién cuando utilizan las evaluaciones de los estudiantes para informar a los
progenitores obre el progreso de sus hijos (Figura 5.8a). En los paises seleccionados, la
correlacion? a nivel de sistema entre el porcentaje de estudiantes en los centros educativos
que utilizan las evaluaciones de los estudiantes para informar a los progenitores sobre el
progreso de sus hijos y la varianza del rendimiento en lectura explicada por el ISEC es
estadisticamente significativa (r=0,35), explicando la regresion un 12,5 % de la varianza total.

Espafia se encuentra en el cuadrante de paises donde tanto la proporcién de progenitores
gue reciben informacién acerca del progreso de sus hijos como la equidad es mayor que
el promedio de la OCDE, junto con paises como lIslandia, Canadd, Noruega, Chile o Reino
Unido, entre otros. En la situacién opuesta se encuentran, por ejemplo, Hungria, Republica
Checa o Alemania.

2 Coeficiente de correlaciéon de Pearson, “r".
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Figura 5.8a. Uso de la evaluacion de los estudiantes para informar a los progenitores del
progreso de sus hijos y equidad en lectura. Paises y economias seleccionados
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Tomando como referencia los datos espafioles, en el cuadrante con valores superiores a los
promedios de Espafia (superior derecho) se encuentran Castilla y Ledn, Comunidad Foral
de Navarra, Comunitat Valenciana e llles Balears. En los valores inferiores se encuentran la
Regién de Murcia y el Principado de Asturias (Figura 5.8b).

Figura 5.8b. Uso de la evaluacion de los estudiantes para informar a los progenitores del
progreso de sus hijos y equidad en lectura. Comunidades y ciudades auténomas
seleccionadas

Mejora del curriculo y equidad en lectura

Del mismo modo que ocurria en el epigrafe anterior, esto es, trasladar informacion a los
progenitores acerca del rendimiento de sus hijos, los paises y las economias tienden a tener
una mejor equidad en la educacion cuando utilizan las evaluaciones de los estudiantes para
identificar aspectos de la instruccion o del curriculo que podrian mejorarse (Figura 5.9a).
En los paises seleccionados, el porcentaje de estudiantes en las escuelas que utilizan las
evaluaciones de los mismos para identificar aspectos de la instruccion o el plan de estudios
gue podria mejorarse se correlaciond con una mejor equidad en el rendimiento en lectura (r
= 0,33), explicando la regresién mas de un 10 % de la varianza total.

Dividiendo en cuadrantes (Figura 5.9a), Espafia se encuentra con los paises donde tanto
el uso de las evaluaciones de los estudiantes para identificar aspectos de la instruccién
o del curriculo que podrian mejorarse como la equidad es mayor que el promedio de la
OCDE, junto a Estonia, Islandia, Chile, Malta o Japdn, entre otros. En la situacién opuesta se
encuentran, por ejemplo, Hungria, Luxemburgo o Francia; esto es, presentan porcentajes de
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dicha practica por debajo del promedio de la OCDE y una baja equidad, comparada con el
promedio de los paises OCDE.

Figura 5.9a. Uso de la evaluacion de los estudiantes para la mejora del curriculo y equidad en
lectura. Paises y economias seleccionados

Referenciadas las CCAA a los datos espafioles, en el cuadrante con valores superiores a
los promedios de Espafia (superior derecho) se encuentran Castilla y Ledn, Cantabria, Pais
Vasco, Canarias, Aragon e llles Balears. En los valores inferiores se encuentran la Region de
Murcia, Principado de Asturias, Catalufia y Castilla-La Mancha (Figura 5.9b).
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Figura 5.9b. Uso de la evaluacién de los estudiantes para la mejora del curriculo y equidad en
lectura. Comunidades y ciudades autonomas seleccionadas

Estandares de rendimiento de los estudiantes realizados por iniciativa
del centro y equidad

Como elemento de la garantia de calidad y de las acciones de mejora de los centros
educativos, se pidid a los directores de los mismos que informaran si existen especificaciones
normativas de los estandares del rendimiento del alumnado vy, si asi fuera, si son obligatorias
(por ejemplo, segun las politicas regionales o del ministerio) o dependen de la iniciativa de la
escuela. La Figura 5.10a muestra que, a nivel de sistema, los paises y las economias tienden
a mostrar una mayor equidad en la educacidon cuando hay mas estudiantes en centros
gue tienen especificaciones normativas de los estandares del rendimiento del alumnado
por iniciativa de las mismas. En la Figura 5.10a también se observa correlacion positiva y
estadisticamente significativa (r=0,40) entre la equidad y la iniciativa de los centros educativos
hacia la redaccién de especificaciones normativas de los estandares del rendimiento del
alumnado, explicando la regresion mas de un 15 % de la varianza total.

Si dividimos nuevamente en cuadrantes (Figura 5.10a), Espafia se encuentra con los paises
donde esta iniciativa del centro es menor que el promedio de la OCDE y la equidad es
mayor que el promedio de la OCDE. En el cuadrante superior derecho estan posicionados
paises como Estonia, Islandia o Noruega, entre otros. En la situacion opuesta se encuentran
Hungria, Luxemburgo o Francia.
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Figura 5.10a. Estandares de rendimiento de los estudiantes realizados por iniciativa del centro y
equidad en lectura. Paises y economias seleccionados

En la Figura 510b se ha fijjado el origen de coordenadas en Espafia, en el cuadrante
con valores superiores a los promedios de Espafia (superior derecho) se encuentran 7
comunidades auténomas vy la ciudad auténoma de Ceuta. En los valores inferiores solo se
encuentran la Region de Murcia y Andalucia.
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Figura 5.10b. Estandares de rendimiento de los estudiantes realizados por iniciativa del centro y
equidad en lectura. Comunidades y ciudades auténomas seleccionadas

Retroalimentacion de los estudiantes y equidad en lectura

Otra cuestion relacionada con las acciones de garantia de calidad y mejora en la escuela
relacionadas con la equidad en el rendimiento en lectura es si los centros educativos
buscan comentarios por escrito de los estudiantes (por ejemplo, con respecto a las clases,
el profesorado o los recursos). En la Figura 5.11a se observa que, a nivel del sistema, la
equidad en el rendimiento en lectura de los estudiantes tendié a ser mayor en los paises
y economias con un mayor porcentaje de estudiantes en centros educativos cuyo director
informé de que buscan retroalimentacion de los estudiantes (independientemente de si
dicha retroalimentacién es obligatoria o iniciativa de la escuela). En la Figura 5.11a también se
observa correlacion positiva (r = 0,23) entre la equidad y la busqueda de retroalimentacion
de los estudiantes, con una varianza explicada superior al 5 %.

En la Figura 5.11a, Espafia se encuentra en el cuadrante superior derecho con Estonia, Letonia
o Chile, entre otros paises. En el cuadrante con promedios inferiores a la OCDE (inferior
izquierdo) estan Luxemburgo, Francia o Hungria.
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Figura 5.11a. Busqueda de retroalimentacion de los estudiantes y equidad en lectura. Paises y
economias seleccionados

En la Figura 5.11b el origen de coordenadas esta fijado en Espafia; tomando esta referencia,
en el cuadrante con valores superiores a los promedios de Espafia (superior derecho), se
encuentran la Comunidad Foral de Navarra, Aragén, Canarias, Comunitat Valenciana e llles
Balears. En los valores inferiores solo se encuentra la Region de Murcia.
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Figura 5.11b. Busqueda de los estudiantes y equidad en lectura. Comunidades y ciudades
autdbnomas seleccionadas

Tutoria docente por iniciativa del centro y rendimiento en lectura

En este epigrafe se analiza, a nivel de sistema, la relacion entre la tutoria docente por
iniciativa del centro y el rendimiento medio del alumnado. Se observa en la Figura 512a
gue el rendimiento medio en lectura tiende a ser mas alto en los paises y economias con
una mayor proporcion de estudiantes en centros cuyo director informd de que la tutoria de
los docentes se propicia por iniciativa de la escuela. Algo mas del 15 % de la variabilidad
en el rendimiento medio en lectura en todos los paises y economias seleccionados podria
deberse a diferencias en la prevalencia de la tutoria de docentes a iniciativa de la escuela
(Figura 5.12a). El coeficiente de correlacion entre el porcentaje de estudiantes en centros
educativos con tutoria de docentes por iniciativa de la escuela y el rendimiento medio en
lectura fue positivo y estadisticamente significativo (r = 0,39).
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Figura 5.12a. Tutoria docente por iniciativa del centro y rendimiento en lectura. Paises y
economias seleccionados

Al examinar las comunidades y ciudades autébnomas, la tutoria de docentes por iniciativa
del centro educativo presenté una leve correlacién positiva (r = 0,19) con el rendimiento en
lectura, explicando una variabilidad que no llega al 4 %. Esto lleva a pensar que el impacto

de esa iniciativa es menor en lo que se refiere al rendimiento en lectura en PISA 2018 (Figura
5.12b).
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Figura 5.12b. Tutoria docente por iniciativa del centro y equidad en lectura. Comunidades y
ciudades auténomas seleccionadas *

3 La regresion de la figura 5.12b se ha calculado sin tener en cuenta las Ciudades Auténomas de Ceuta y
Melilla por presentar estos valores extremos.
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