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Resumen 
En la introducción se realiza una revisión teórica de estudios vinculados a la eficacia y mejora 
escolar. La literatura científica ha servido como base para diseñar un cuestionario que recoja 
las percepciones del profesorado en relación a proyectos y planes de formación e innovación 
educativa, metodología, atención a la diversidad y seguimiento al alumnado, evaluación, 
organización y gestión del centro, liderazgo, clima escolar, relaciones familia-escuela-
comunidad, y socialización de género. En total, 372 docentes han valorado en una escala 
Likert de 0 a 10 los ítems del cuestionario y se destacan las diferencias halladas entre las 
percepciones de las profesoras y los profesores de escuelas de alta y baja eficacia de la 
Comunidad Autónoma Vasca (CAV). Para concluir, se discuten las limitaciones, líneas futuras 
y contribuciones del estudio. 
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Perception of teachers working in schools with high and low 
levels of effectiveness in the Basque Autonomous Community 
(BAC), Spain 
 

Abstract 
In the introduction is carried out a theoretical review of studies related to school 
effectiveness and improvement. The scientific literature has been used as a basis for 
designing a questionnaire to collect teachers' perceptions in relation to training and 
educational innovation projects and plans, methodology, attention to diversity and student 
monitoring, evaluation, school organisation and management, leadership, school climate, 
family-school-community relations, and gender socialisation. In all, 372 teachers rated the 
items of the questionnaire on a Likert scale from 0 to 10 and the differences found between 
the perceptions of male and female teachers in high- and low- efficacy schools in the Basque 
Autonomous Community (BAC) are highlighted. To conclude, the limitations, future lines and 
contributions of the study are discussed. 
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Introducción 
La corriente de investigación sobre escuelas eficaces constituye un referente imprescindible 
para el estudio de la calidad y la equidad en educación (Blanco, 2009). Desde la publicación 
del Informe Coleman, en 1967, numerosos estudios han tratado de identificar los factores 
asociados con el aprendizaje del alumnado mediante el empleo de estrategias metodológicas 
y diseños de investigación muy diversos (Murillo, 2005). La Eficacia Escolar (EE) tiene relación 
con el desarrollo personal y con las funciones sociales de la escuela, específicamente con las 
relativas al cambio social y a la promoción de la justicia y la equidad. Sin embargo, aunque en 
la concepción de EE está implícita la educación en sus vertientes personal, cognitiva y social, 
la mayoría de los trabajos se ocupan del aspecto cognitivo (Barba, 2007). 

López-Cobo y González-López (2011) agruparon los elementos intervinientes en la mejora de 
la eficacia escolar en factores tales como centro educativo, dirección del centro, 
profesorado, enseñanza-aprendizaje, opinión del alumnado y entorno familiar y escolar. 
Reynolds et al. (2016), en la revisión de estudios que realizaron sobre los procesos escolares 
eficaces, recogen diferentes propuestas aún vigentes, entre las que destaca la de Marzano 
(2007) que propuso los siguientes: 1) liderazgo y cooperación entre profesionales, 2) oferta 
curricular adecuada al tiempo disponible para el aprendizaje, 3) ambiente de clase seguro y 
ordenado, 4) fomento del éxito y seguimiento frecuente, 5) participación de las familias y la 
comunidad e 5) instrucción eficaz. En otro estudio previo, en el que se revisaron trabajos 
sobre eficacia educativa en diversos países desde la década de los 70, se identificaron futuras 
necesidades de investigación como centrarse prioritariamente en la enseñanza y el 
profesorado, realizar más estudios longitudinales y tener más en cuenta la especificidad del 
contexto (Reynolds et al., 2014). 
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La presente investigación analiza la percepción que tiene el profesorado sobre la eficacia 
escolar en centros educativos de la CAV, considerando diversos criterios (Lizasoain, 2020) y 
ámbitos vinculados a la misma que se revisan a continuación.  

La Formación y el desarrollo profesional docente es crucial tanto para la mejora de la calidad 
de la enseñanza como para el aprendizaje y desarrollo del alumnado, situando el centro del 
cambio en la escuela para generar una cultura de aprendizaje en los centros (Murillo & 
Krichesky, 2015). Desde el informe McKinsey & Company (2007) existe un acuerdo común en 
que ningún sistema educativo tiene mayor calidad que la de sus docentes (Jarauta et al., 2014; 
Mourshed et al., 2010). Más allá de la diversidad de propuestas de formación docente 
(Escudero-Muñoz, 2017; Darling-Hammond et al., 2020), algunos autores dan énfasis a 
fomentar los procesos reflexivos en el profesorado dirigidos a la transformación y la mejora 
de la práctica docente (Escudero-Muñoz et al, 2018; Peña, 2012; Saiz-Linares et al., 2019).  

Según TALIS, Teaching and Learning International Survey 2018 (OCDE, 2020), en el que 
participan profesorado y equipos directivos de centros de secundaria de 48 países, la 
participación más notable en actividades de desarrollo profesional entre 2013 y 2018 está 
relacionada con las prácticas de evaluación de estudiantes, la enseñanza a alumnado con 
necesidades educativas especiales (NEE) y la enseñanza de competencias transversales. 
Afirman que necesitan más formación en: enseñanza a alumnado con NEE (22% de docentes), 
competencia para las Tecnologías de la Información y la Comunicación o TIC (18%) y la 
enseñanza en un contexto multicultural o multilingüe (15%).  

También, se ha relacionado la metodología empleada con los logros alcanzados por el 
alumnado (Hattie, 2009; Kyriakides et al., 2010; Slavin, 2013). Para Bartau-Rojas et al., (2017), 
si bien la metodología de enseñanza se considera un factor clave de la eficacia escolar, no se 
ha encontrado que destaque una metodología en particular en función de las características 
de estos centros. Destacan innovaciones en diversas áreas (Lenguas, Matemáticas y 
Transversales) y metodologías propias que llevan tiempo perfeccionando y adecuando a las 
necesidades del alumnado y del centro (trabajo en grupos, el aprendizaje cooperativo, la 
metodología basada en competencias o por proyectos, entre otras) y la mitad de los centros 
utilizan las TIC como recurso didáctico. Según Santiago et al., (2014) la mitad del profesorado 
señala que las TIC están provocando innovaciones en su práctica docente. En el contexto de 
los países de la OCDE (2020), en general, el profesorado considera que tiene control sobre 
las metodologías de enseñanza que utilizan (96%), la evaluación del aprendizaje del alumnado 
(94%), las medidas disciplinarias al alumnado (92%), la cantidad de deberes que se asignan 
(91%) y el contenido de la asignatura (84%). 

Por otra parte, el movimiento de la EE aporta conocimiento sobre la interacción entre los 
resultados de aprendizaje de los estudiantes y los contextos institucionales, de escuela y de 
aula (Granvik et al., 2018; Reynolds et al., 2014; Scheerens, 2016). En esta línea, se han 
realizado diversos trabajos sobre escuelas eficaces con diferentes perfiles socioeconómicos 
y culturales (Bryk et al., 2010; Sampson, 2011). La desigualdad en los logros puede deberse no 
solo a la cualificación del profesorado, las facilidades y los recursos con los que cuentan, el 
tipo de escuela y la zona en la que se ubican (rural, urbano/este/oeste) (Clark, 2014) sino, 
también, a las grandes diferencias que existen entre las propias escuelas (Zirkel, 2008). Esto 
exige atender a las desigualdades y centrar la atención en la equidad de los sistemas 
educativos desde la perspectiva de los centros, sus características y sus contextos.   

La OCDE (2020) pone de relieve que el alumnado de origen inmigrante obtenía resultados 
más bajos que el resto en la mayoría de los países participantes, ambos antes y después de 
controlar el Índice Socioeconómico y Cultural (ISEC). Granvik-Saminathen et al. (2018) 
encontraron que en las escuelas con mayor número de alumnado de origen inmigrante el 
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profesorado percibe menor nivel de eficacia (liderazgo, cooperación entre profesorado, 
entre otros), lo que revierte en peores resultados del alumnado, sobre todo, en los centros 
más segregados. Otras investigaciones cualitativas señalan que en los centros con alta 
proporción de estudiantes inmigrantes es importante abordar las culturas, la relación con las 
familias y el empoderar al alumnado (Hajisoteriou et al., 2018; Simon-Rueda & Barrios-
Fernández, 2019; Zirkel, 2008).   

Intxausti-Intxausti et al. (2017) estudian la atención a la diversidad en escuelas eficaces de la 
CAV, con énfasis en su organización. Las prácticas identificadas incluyeron, entre otras, 
acciones inclusivas como el apoyo a la docencia en las aulas, agrupaciones heterogéneas, 
coordinación interna entre diferentes profesionales, una concepción más colaborativa de la 
práctica docente y la visión del apoyo como una responsabilidad docente compartida. No 
obstante, también se identificaron obstáculos para la inclusión, tales como posibles 
irregularidades en los procedimientos de admisión de estudiantes, agrupaciones con 
desempeño homogéneo o programas especiales para alumnado con bajo rendimiento 
académico. En un trabajo posterior, Intxausti-Intxausti et al. (2022) destacan el alto grado de 
indefensión que sienten algunos centros y que un mayor apoyo, compromiso y un liderazgo 
colaborativo estable por parte de la dirección y los responsables de la administración 
contribuye a la mejora. El estudio refuerza la propuesta de Fullan (2019) sobre las 
intervenciones consensuadas, alineadas y colaborativas entre centros, municipios y la 
administración trabajando la coherencia dentro de cada nivel para facilitar y superar la 
indefensión que algunos centros manifiestan, así como mejorar y optimizar contextos, 
condiciones profesionales y escolares. Entre los retos que apunta el informe sobre la 
escolarización del alumnado inmigrante (Gobierno Vasco, 2018) están mejorar la eficacia de 
los instrumentos de planificación y control del acceso para atenuar la influencia de los 
factores externos como la distribución residencial, impulsar medidas de carácter 
intersectorial, articular proyectos innovadores y eficaces con recursos específicos y mayor 
formación adaptadas a las necesidades específicas de los centros. Aspecto este último que 
también subrayan otros autores (Gallego & Rodríguez, 2007; López-Cobo & González-López, 
2011) como una de las variables determinantes en la calidad de la inclusión educativa. López-
Cobo & González-López (2011) sostienen que es importante prestar atención a la formación 
permanente del profesorado para la mejora del centro o que es necesario identificar las 
Necesidades Específicas de Apoyo Educativo del alumnado en el proceso de enseñanza-
aprendizaje.  

Otros factores estrechamente relacionados con la eficacia y mejora escolar son la evaluación, 
organización-gestión y liderazgo. Existe un creciente consenso en que el liderazgo distribuido 
produce un impacto positivo en los resultados escolares (Bolívar et al., 2013; Harris, 2008; 
Harris & Jones, 2017; Hernández-Castilla et al., 2017; López-Sáenz, 2021). Hallinger y Heck 
(2011) encontraron que las escuelas de éxito podían clasificarse de acuerdo con varios 
patrones predominantes de mejora escolar y que estos patrones de crecimiento en el 
aprendizaje podrían estar vinculados a características del contexto escolar, así como a 
cambios en el liderazgo colaborativo y dirigido al aprendizaje y la capacidad académica 
escolar. En otro estudio que se ha analizado la relación entre las percepciones del 
profesorado sobre el liderazgo distribuido y el cambio educativo se ha encontrado un efecto 
directo y positivo del liderazgo distribuido (Amels et al., 2020).  

Hajisoteriou et al. (2018) examinaron las percepciones de diversos agentes de la comunidad 
educativa sobre la mejora y eficacia escolar en escuelas culturalmente diversas e identificaron 
algunos factores asociados al éxito (la escucha de la voz del alumnado, la enseñanza 
socioemocional y culturalmente receptiva, y mayor participación de las familias) que tenían 
implicaciones para el liderazgo escolar, la construcción de comunidades profesionales 



Percepción de las profesoras y de los profesores de escuelas de alta y baja eficacia de la Comunidad Autónoma Vasca (CAV), 
España 

 

231                                                                                        Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado (REIFOP) 

exitosas y la mejora de la competencia intercultural en las escuelas. Bellei et al. (2020) 
profundizaron en los factores que explican el mantenimiento de la efectividad educativa a 
largo plazo en escuelas previamente identificadas como altamente efectivas y ubicadas en 
áreas de bajos ingresos y concluyen que la efectividad es un logro frágil que se ve afectado 
por una variedad de procesos, unos de carácter externo como las transformaciones en el 
contexto local (cambios demográficos y la dinámica del mercado escolar) y las políticas y 
programas educativos y otros de tipo interno tales como el papel de la administración 
escolar, la dirección, los equipos de liderazgo, la organización del trabajo pedagógico y la 
cultura escolar.  

Por otra parte, investigaciones realizadas en los países desarrollados han puesto de 
manifiesto que el clima escolar tiene efectos significativos sobre los resultados de 
aprendizaje del alumnado (Etxeberria-Sagastume et al., 2017). Esto implica que el clima 
escolar es un factor potencial de diferenciación académica de las escuelas, independiente de 
su entorno sociocultural y, por lo tanto, un factor potencial de equidad de oportunidades de 
aprendizaje. El concepto de clima escolar engloba tanto aspectos de la organización (la 
estructura y los mecanismos formales) como el conjunto de significados, expectativas y 
valores que los miembros de la escuela comparten respecto de sus tareas, sus relaciones y 
su entorno (Peñalva-Vélez et al., 2015).  Etxeberria-Sagastume et al. (2017) recaban buenas 
prácticas de los centros escolares de alta eficacia como el clima académico, relación social y 
estructura organizativa. Para las autoras, el desarrollo del clima del centro va unido a la 
implicación del profesorado en la labor educativa, el trabajo en equipo y la gestión 
participativa.  

Tal como se indica en TALIS 2018, el 81% de docentes describe el ambiente en el centro como 
colaborativo y de apoyo mutuo, un 87% está de acuerdo en que en el centro existe 
compañerismo entre el profesorado (aunque este no es suficiente en sí mismo para 
promover la colaboración entre ellos) mientras uno de cada cinco señala ausencia absoluta 
de compañerismo. Por otra parte, el 90% de los docentes dice estar satisfecho con su trabajo 
y disfruta trabajando en su centro actual, el 83% indica que recomendarían su centro como 
un buen lugar para trabajar y solo el 20% de docentes expresan que les gustaría cambiar de 
centro si fuese posible (OCDE, 2020). 

Respecto a las relaciones familia-escuela-comunidad, numerosos estudios han demostrado 
la correlación positiva entre la implicación de las madres y padres en la educación de sus 
hijos/as y los resultados escolares y académicos (Bolívar, 2006; Egido, 2015; Epstein, 2011; 
Reparaz & Naval, 2014). Por su parte, Álvarez-Blanco (2019) realiza una revisión de los 
principales modelos explicativos de la colaboración familia-escuela. Entre ellos cabe destacar 
el de Epstein (2011), que identifica y clasifica el tipo de oferta de participación que hacen los 
centros a las familias, agrupada en seis opciones: 1. Apoyo y formación parental; 2. 
Comunicación; 3. Voluntariado; 4. Aprendizaje en el hogar; 5. Toma de decisiones; y 6. 
Colaboración con la comunidad. 

Uno de los aspectos ineludibles es la referencia a la importancia de los canales de 
comunicación, que se encuentren abiertos y que sean bidireccionales (Garreta & Llevot, 
2015), adquiriendo cada vez más relevancia los relacionados con las TIC (Macia, 2019). Sin 
embargo, también se producen visiones contrapuestas acerca de hasta dónde se debe dar 
esa implicación de las familias, señalando el profesorado y equipos directivos que hay 
espacios (el aula) y ámbitos (educativo, gestión) exclusivos de ellos (Andrés & Giró, 2016). La 
concepción docente de la implicación de las familias y las experiencias pasadas en este 
sentido, marcan cómo se afronta en su conjunto el proceso en los centros. Para Egido (2015), 
hay aspectos comunicativos y colaborativos en la participación de las familias en la escuela, 
que conforman dos grandes líneas en las formas de implicación (Reparaz & Naval, 2014) en 
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función de dos variables como son el carácter de la misma (formal o informal) y si es colectiva 
o individual (Giró et al., 2014). Las últimas reformas educativas muestran una evolución de los 
mecanismos de participación de las familias hacia modelos individualizados y dinámicas de 
privatización que afectan directamente a la participación orientada a resultados (Egido, 
2015). Se ha comprobado que la participación desciende a medida que van avanzando los 
niveles educativos, siendo mayor en la etapa de Infantil, reduciéndose a lo largo de Primaria 
y notablemente menor en Secundaria, especialmente la de carácter colectivo (Llevot & 
Bernard, 2015).  

Finalmente, con respecto a la consideración de la perspectiva de género en los centros 
educativos, actualmente, estamos asistiendo al impulso que desde el nivel legislativo se está 
dando a los temas de igualdad de género, junto con las políticas educativas y los Planes de 
Igualdad que las administraciones educativas proponen con ese fin (Gobierno Vasco, 2019). 
Existe consenso en la idea de que la formación del profesorado, inicial o especializada, debe 
incorporar la perspectiva de género en todas las propuestas y ámbitos porque, a pesar de la 
alta implicación del profesorado en las actividades formativas, una de las áreas que debe 
impulsarse es la formación en la equidad y la diversidad (Gobierno de España, 2019). En 
general, los estudios constatan una buena predisposición por parte del colectivo docente en 
cuanto a la implementación de la coeducación en sus escuelas y aulas de referencia, aunque 
las profesoras presentan una mayor sensibilización respecto a la discriminación por género 
(Aierbe-Barandiaran et al., 2024; Azorín, 2014; Rebollo et al., 2011; Rodríguez-Miguel et al., 
2023). 

Aierbe-Barandiaran et al. (2024) hallaron que equipos directivos, inspección y docentes de 
escuelas de Primaria de la CAV refieren diversidad de actividades coeducativas en función de 
la eficacia de los centros, aunque no siempre están incluidas en planes o programas. Existen 
diferencias en la implicación de los centros y del profesorado, así como en la valoración que 
éstos realizan de la socialización de género, dependiendo de factores personales (edad, sexo, 
experiencia docente y antigüedad en el centro) y contextuales (tamaño del centro, ISEC, 
inmigración, alta o baja eficacia escolar). Se concluye con la necesidad de incidir en aspectos 
estructurales u organizativos, en propuestas formativas de carácter más vivencial y 
contextualizado, con la implicación de toda la comunidad educativa, en la línea de otros 
estudios (Aristizabal et al., 2018; Ceballos, 2014; Feu & Abril, 2020), con una coordinación 
efectiva de iniciativas o planes y la evaluación del impacto real de estos (Ugalde et al., 2019). 

La finalidad general del estudio es conocer la opinión que tiene el profesorado de la 
Comunidad Autónoma Vasca (CAV) acerca de: los proyectos y planes de formación e 
innovación educativa; la metodología; la atención a la diversidad y el seguimiento al 
alumnado; la evaluación; la organización y gestión del centro; el liderazgo; el clima escolar; 
las relaciones familia-escuela-comunidad; y, la socialización de género. Los objetivos 
específicos son: 1) Conocer la percepción del profesorado en función de alta (CAEF) o baja 
(CBEF) eficacia del centro; 2) Comparar el punto de vista de las profesoras frente a la de los 
profesores en los centros de alta eficacia (CAEF); y, 3) Contrastar la percepción de las 
profesoras y de los profesores en los centros de baja eficacia (CBEF). 

 

Metodología 
El Instituto Vasco de Evaluación e Investigación Educativa (ISEI-IVEI, 2025b) bianualmente 
realiza Evaluaciones de Diagnóstico (ED) a los centros educativos de la Comunidad Autónoma 
Vasca (CAV) para analizar las competencias del alumnado e implementar mejoras en el 
sistema educativo. En colaboración con el ISEI-IVEI y partiendo de la muestra censal de las 
últimas ediciones de la ED, se han seleccionado mediante análisis de regresión multinivel 
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(ISEI-IVEI, 2025a; Lizasoain, 2020) 21 centros de alta eficacia (CAEF) y 19 centros de baja 
eficacia (CBEF). Estos centros participaron en un estudio más exhaustivo en el que se 
realizaron entrevistas a inspección educativa y equipos directivos. Para recabar la percepción 
del profesorado (ver Anexo), se creó un cuestionario online validado por un comité de 
expertos que consta de 70 ítems a valorar en una escala Likert de 0 a 10. En total (ver Tabla 
1), se recabaron 372 respuestas con una fiabilidad de α = .97. 

 
Tabla 1. 
Profesorado participante que ha respondido al cuestionario 

Eficacia Profesoras Profesores N 

CAEF 
92 32 124 

233 
372 

85 24 109 

CBEF 
34 8 42 

139 
70 27 97 

 

El análisis de los datos (regresión multinivel para identificar los centros en función de su nivel 
de eficacia, análisis de fiabilidad del cuestionario y prueba U de Mann-Whitney para comparar 
las percepciones del profesorado) se realizó con el software IBM SPSS Statistics. 

Este estudio cumple con los aspectos éticos y de confidencialidad de acuerdo con la 
legislación vigente “Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos 
Personales y garantía de los derechos digitales” (Gobierno de España, 2018); así como, con la 
normativa vigente del Comité de Ética para las Investigaciones con Seres Humanos (CEISH) 
de la Universidad del País Vasco (UPV/EHU, 2025). 

 
Resultados 

En relación al primer objetivo se constata que el profesorado de los centros de alta eficacia 
(CAEF) valora mejor la evaluación (M (D.T.) = 7.25 (1.90) vs 6.67 (2.47); Z = -2.203; p = .028) que 
el profesorado de los centros de baja eficacia (CBEF), así como los ítems del cuestionario que 
aparecen en la Tabla 2.  

 
Tabla 2. 
Percepción del profesorado de los centros de alta (CAEF) y baja (CBEF) eficacia  

Ítems Eficacia M D.T. Z p 

El profesorado participa en el diseño de la formación 
CAEF 6.05 2.24 

-2.330 .020 
CBEF 5.35 2.68 

Se realiza una gestión adecuada de los recursos humanos 
para atender a la diversidad (Pedagogo/a Terapeuta, 
desdobles heterogéneos, dos docentes en el aula, etc.) 

CAEF 6.65 2.62 
-3.062 .002 

CBEF 6.01 2.57 

La Evaluación Diagnóstica es un instrumento útil para la 
mejora 

CAEF 6.22 2.62 
-2.498 .012 

CBEF 5.47 2.95 
El profesorado participa en la gestión y organización del 
centro 

CAEF 6.98 2.32 
-4.796 .000 

CBEF 5.79 2.64 
El alumnado interviene en la resolución de cuestiones de 
convivencia 

CAEF 6.80 2.43 
-3.502 .000 

CBEF 5.92 2.67 

El centro solo contacta cuando hay dificultades 
CAEF 5.06 3.15 

-2.446 .014 
CBEF 4.24 3.24 
CAEF 6.50 2.09 -2.694 .007 
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El centro facilita la participación de las familias en la toma 
de decisiones CBEF 5.73 2.58 

El profesorado participa en la formación sobre igualdad 
de género 

CAEF 6.05 2.24 
-4.423 .000 

CBEF 5.35 2.67 
En el centro se evalúa el trato igualitario de género entre 
el alumnado 

CAEF 6.03 3.04 
-2.587 .010 

CBEF 5.18 3.19 

 

En concordancia con el objetivo dos, son las profesoras de los centros de alta eficacia (CAEF) 
las que valoran mejor la evaluación que los profesores (M (D.T.) = 7.53 (1.50) vs 6.98 (1.91); Z 
= -1.958; p = .047). En la Tabla 3 se muestran las diferencias estadísticamente significativas 
encontradas en otros ítems del cuestionario.  
 

Tabla 3. 
Percepción del profesorado de los centros de alta eficacia (CAEF) en función del sexo 

Ítems Profesorado M D.T. Z p 
El profesorado tiene una actitud positiva ante las 
acciones formativas 

Profesora 7.33 1.67 
-2.208 .027 

Profesor 6.73 1.89 
Como docente utilizas las TIC como fuente de 
información 

Profesora 7.93 2.03 
-2.489 .013 

Profesor 8.36 2.15 
El alumnado utiliza las TIC como instrumento de 
trabajo (aplicaciones informáticas, radio, televisión, 
etc.) 

Profesora 6.14 2.80 
-2.472 .013 

Profesor 7.09 2.55 

Se lleva a cabo la detección e intervención temprana 
de las necesidades del alumnado 

Profesora 7.89 1.83 
-2.726 .006 

Profesor 7.27 1.76 
Existe colaboración entre el profesorado y las 
familias para atender a la diversidad del alumnado 

Profesora 7.60 1.90 
-2.229 .026 

Profesor 7.18 1.49 
La diversidad entre el alumnado se utiliza como 
oportunidad para la enseñanza y el aprendizaje 

Profesora 7.11 2.00 
-2.533 .011 

Profesor 6.45 1.90 
Los criterios de evaluación son acordados por el 
claustro o por equipos de docentes 

Profesora 7.36 2.45 
-2.033 .042 

Profesor 6.96 1.95 

En las aulas se aprovecha el tiempo al máximo 
Profesora 7.29 1.85 

-2.705 .007 
Profesor 6.91 1.77 

En el centro se da un clima de confianza 
Profesora 7.72 1.83 

-2.019 .043 
Profesor 7.17 1.80 

 

En relación al tercer objetivo, en la Tabla 4 se muestran las diferencias estadísticamente 
significativas halladas en la percepción de profesoras y profesores de los centros de baja 
eficacia (CBEF). 

 
Table 4. 
Percepción del profesorado de los centros de baja eficacia (CBEF) en función del sexo 

Ítems Profesorado M D.T. Z p 

Como docente expones un tema a tu alumnado 
Profesora 7.92 2.33 

-2.531 .011 
Profesor 7.40 1.50 

Se realiza una gestión adecuada de los recursos 
humanos para atender a la diversidad (Pedagogo/a 
Terapeuta, desdobles heterogéneos, dos docentes 
en el aula, etc.) 

Profesora 6.17 2.29 
-2.454 .014 

Profesor 7.20 1.45 

En las aulas se aprovecha el tiempo al máximo Profesora 8.09 1.48 -3.766 .000 
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Profesor 6.91 1.77 
Las relaciones entre el profesorado y el alumnado 
son positivas 

Profesora 8.06 1.52 
-2.065 .039 

Profesor 7.91 1.17 
En el último año se han abordado satisfactoriamente 
las dificultades surgidas en las relaciones con las 
familias 

Profesora 7.61 1.66 
-2.130 .033 

Profesor 7.18 1.51 

El profesorado favorece que las familias se 
impliquen en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
en el hogar 

Profesora 7.45 1.80 
-2.304 .021 

Profesor 7.13 1.23 

 

Discusión y Conclusiones 
Estos resultados confirman, como se ha señalado en otros trabajos (Amels et al., 2020; Harris 
et al., 2021; López-Cobo & González-López, 2011; López-Sáenz, 2021), que el profesorado da 
valor a las áreas sobre las que se ha consultado en el estudio. No obstante, se han encontrado 
evidencias de que algunas de estas áreas se valoran más positivamente en los centros de alta 
eficacia (CAEF) frente a los centros de baja eficacia (CBEF) y, también, por parte de las 
profesoras.  

Los CAEF perciben la evaluación como una oportunidad de mejora, con una valoración mayor 
por parte de las profesoras frente a los profesores. Rodríguez-Gallego et al. (2019) destacan 
la importancia de la evaluación para la mejora de la calidad educativa y mencionan que la 
evaluación cualitativa a través de rúbricas y de tipo continua puede facilitar el análisis del 
diario de aula y de casa, la actitud del alumnado, la consecución de competencias, tareas de 
clase y participación del alumnado (Rodríguez-Gallego et al., 2019); así como, los “rincones 
de trabajo” pueden favorecer el ejercicio de una práctica docente reflexiva (Colén-Riau et al., 
2015). Escudero-Escorza (2019), por su parte, recalca la importancia de evaluar también al 
profesorado. 

Campos-García (2022) señala que el profesorado reclama más herramientas para adaptar la 
metodología de enseñanza a un alumnado diverso, más formación en la enseñanza de 
destrezas transversales y competencias digitales, fomentar los programas de observación y 
retroalimentación entre pares y diseñar sistemas de promoción (tanto en términos de 
jerarquía como de diversificación de tareas) que reconozcan y recompensen la implicación y 
el compromiso con la mejora del desempeño docente. Tal vez, por este motivo en los CAEF 
se valora más positivamente que en los CBEF los siguientes aspectos: la gestión de los 
recursos humanos para atender la diversidad; la participación en la gestión y organización del 
centro; y, la participación en el diseño de la formación.  

En este sentido, varios trabajos (Azpillaga-Larrea et al., 2021; Lizasoain et al., 2016) concluyen 
que la formación debe responder a la necesidad colectiva más que a una motivación personal 
del profesorado y subrayan la necesidad de disponer de unas condiciones básicas (estabilidad 
del equipo, respaldo administrativo, planificación y gestión) para impulsar procesos que 
hagan que un centro se transforme en una organización que aprende y que contribuya al 
crecimiento profesional y a la optimización de los resultados del alumnado.  

También se ha encontrado que en los CAEF el alumnado participa más en la resolución de 
cuestiones de convivencia (Etxeberria-Sagastume et al., 2017; González-Benito, 2018; UNICEF, 
2018). Para Peñalva et al. (2012), la educación para la convivencia es una prioridad educativa, 
un factor de calidad que se basa en lograr un clima positivo de convivencia tanto a nivel de 
centro como de aula. El clima de convivencia se reconoce como uno de los factores que más 
afectan a la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, y al desarrollo socioemocional del 
alumnado y del profesorado, aunque la evaluación de la convivencia está más extendida 
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entre los centros de educación secundaria que entre los de primaria. Otros trabajos 
concluyen que fomentar aspectos tales como: el contacto, la cooperación y el 
multiculturalismo fomentan la sensibilización y el clima escolar (Lahoz i Ubach & Cordeu-
Cuccia, 2020; Schwarzenthal et al., 2020). 

Asimismo, trabajos que estudian la relación entre el clima escolar y el acoso escolar  (Acosta 
et al., 2019; Van der Meulen et al., 2019)  y de factores mediadores (conexión escolar, apego 
a los compañeros, asertividad, empatía, distorsiones cognitivas en beneficio propio...) han 
encontrado que los estudiantes que perciben climas escolares positivos informan que 
experimentan menos comportamientos de acoso físico, emocional y cibernético; así como 
mayores niveles de conexión escolar, apego entre iguales, asertividad y empatía. En esta línea 
se están diseñando y evaluando programas para fomentar la convivencia escolar en el centro 
y en el aula (Ortega-Ruiz & Córdoba-Alcaide, 2017; Peñalva-Vélez & Vega-Osés, 2019; Peñalva-
Vélez et al., 2015). Desde esta perspectiva, se sugiere incorporar en la formación inicial 
docente y formación continua la gestión de la disciplina y el desarrollo de competencias 
socioemocionales en temas asociados, como el afrontamiento, manejo de grupo en aula, 
mediación, resolución de conflictos y medidas de disciplina positivas (Bravo-Sanzana et al., 
2020). 

En lo que respecta a las relaciones familia-escuela-comunidad, el profesorado de los CAEF 
destaca en mayor medida que el de los CBEF que el centro solo contacta con las familias 
cuando hay dificultades y que se facilita la participación de las familias en la toma de 
decisiones. Egido (2015) afirma que, aunque no existe una visión unívoca de la participación 
de las familias en la escuela, existe consenso entre la comunidad educativa en que la 
participación de madres y padres es necesaria e imprescindible para la consecución del éxito 
escolar. Azpillaga-Larrea et al. (2014) señalan que los centros de alta eficacia, frente a los de 
baja, otorgan más valor a la colaboración familia-escuela-comunidad; concretamente, en las 
escuelas de alta eficacia de Primaria de la CAV, el profesorado percibe que el centro se adapta 
en mayor medida a las necesidades de las familias y propicia la implicación de los padres y las 
madres en la toma de decisiones (Aierbe-Barandiaran et al., 2023).  

Parece ser que existe una mayor apuesta por la socialización de género en los CAEF que en 
los CBEF, ya que el profesorado remarca que participa en la formación sobre la igualdad de 
género y que se evalúa el trato igualitario de género entre el alumnado (Angulo et al., 2017; 
Aristizabal et al., 2018; Azpillaga-Larrea et al., 2021; Ugalde et al., 2019). Feu y Abril (2020) 
concluyen que, a la hora de abordar cuestiones de igualdad de género en las escuelas, es 
importante trabajar de abajo a arriba para garantizar la introducción de la perspectiva de 
género tanto en las prácticas y políticas educativas como en la cultura del centro escolar. 

No obstante, los resultados de este estudio hay que tomarlos con cautela ya que se ha 
contado con una muestra modesta de profesorado voluntario y, por tanto, no se ha 
pretendido generalizar los resultados. A este respecto hay que destacar como limitación la 
baja participación de docentes pertenecientes a centros CBEF frente a CAEF, o la mayor 
participación de las profesoras frente a los profesores. Aunque esto no es más que un reflejo 
e indicativo de la feminización del sistema educativo. 

En conclusión, este estudio aporta una herramienta de autodiagnóstico útil para recabar la 
percepción del profesorado acerca del sistema educativo e identificar fortalezas, 
limitaciones, debilidades y aspectos a mejorar. En futuros estudios sería interesante recabar 
también, la percepción del alumnado y de las familias para disponer de un diagnóstico más 
global e integrado que contribuya a la calidad y mejora educativa. 
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Anexo 
Escala de percepción del profesorado sobre el sistema educativo, la calidad y la mejora escolar 

 

Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
1. Las acciones formativas del centro responden a una evaluación previa de necesidades 

 
2. Se evalúan las acciones formativas  

 
3. La formación recibida se lleva a la práctica  

 
4.  El profesorado tiene una actitud positiva ante las acciones formativas  

 
5. El profesorado participa en el diseño de la formación 

 
6. El profesorado tiene oportunidad de formarse en aquello que necesita  
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7. El profesorado participa en la formación sobre igualdad de género   

 
Valora de 0 a 10 la frecuencia con la que en tu práctica cotidiana en el aula... 

 
8. Como docente expones un tema a tu alumnado 

 
9. El alumnado hace proyectos  

 
10. El alumnado trabaja en grupo o por parejas  

 
11. El alumnado trabaja de forma individual 

 
12. El alumnado expone un tema 

 
13. Como docente utilizas las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) como 

fuente de información 
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14. Como docente utilizas las TIC como apoyo a tus clases (Power Point, pizarra digital, 
videojuegos, etc.) 

 
15. El alumnado utiliza las TIC como instrumento de trabajo (aplicaciones informáticas, 

radio, televisión, etc.) 

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
16. El agrupamiento del alumnado busca la heterogeneidad  

 
17. Se lleva a cabo la detección e intervención temprana de las necesidades del alumnado  

 
18. Tenemos dificultades para atender correctamente la diversidad del alumnado 

 
19. La comunidad educativa comparte una filosofía de inclusión 

 
20. Existe colaboración entre el profesorado y las familias para atender a la diversidad del 

alumnado 
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21. La diversidad entre el alumnado se utiliza como oportunidad para la enseñanza y el 
aprendizaje 

 
22. Hay dificultades para realizar el seguimiento individualizado de todo el alumnado 

 
23. Se realiza una gestión adecuada de los recursos humanos para atender a la diversidad 

(Pedagogo/a Terapeuta, desdobles heterogéneos, dos docentes en el aula, etc.) 

 
24. El centro tiene estrategias para actuar en favor de la igualdad de género 

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
25. En el centro se evalúa al profesorado 

 
26. La Evaluación Diagnóstica es un instrumento útil para la mejora 

 
27. Los criterios de evaluación están definidos 
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28. Los criterios de evaluación son acordados por el claustro o por equipos de docentes   

 
29. Los criterios de evaluación se comunican al alumnado y a las familias 

 
30. En el centro se evalúa el trato igualitario de género entre el alumnado  

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
31. En este centro se pierde mucho tiempo en tareas burocráticas y/o en reuniones no 

productivas 

 
32. En las aulas se aprovecha el tiempo al máximo 

 
33. Al profesorado nuevo se le acoge y apoya en su labor docente 

 
34. El profesorado participa en la gestión y organización del centro 
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35. Cuando he tenido dificultades he recibido apoyo 

 
36. Existen dificultades importantes de coordinación en el centro 

 
37. Los cargos de gestión se reparten proporcionalmente entre hombres y mujeres 

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
38. El equipo directivo ejerce adecuadamente sus funciones 

 
39. El equipo directivo delega tareas y responsabilidades 

 
40. El equipo directivo apoya y promueve las iniciativas del profesorado  

 
41. Siento una gran implicación y sentimiento de pertenencia con este centro  
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42. El equipo directivo estimula la capacidad de liderazgo del profesorado 

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
43. La formación específica que he recibido es suficiente para atender los retos de 

convivencia del centro 

 
44. Hay dificultades en las relaciones entre el profesorado  

 
45. Las relaciones entre el profesorado y el alumnado son positivas 

 
46. Las relaciones entre el alumnado son satisfactorias  

 
47. En el centro se da un clima de confianza  

 
48. El alumnado interviene en la resolución de cuestiones de convivencia  
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49. En el centro he visto o sentido discriminación por género entre alumnado o profesorado 

 
50. Ante un problema de convivencia la dirección se implica y apoya  

 
51. La comunidad educativa conoce, comparte y practica los valores que quiere fomentar 

este centro 

 
Valora de 0 a 10, en qué medida... 

 
52. En el último año se han abordado satisfactoriamente las dificultades surgidas en las 

relaciones con las familias 

 
53. El centro se adapta a las necesidades de las familias (inmigración, diversidad de 

modelos familiares, uso de las TIC, exclusión social, etc.) 

 
54. Las familias están satisfechas con el centro  
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55. En general, el centro sólo contacta con las familias cuando hay dificultades 

 
56. El profesorado favorece que las familias se impliquen en el proceso de enseñanza- 

aprendizaje en el hogar 

 
57. Las familias se implican en actividades del centro (charlas, excursiones, deportes etc.) 

 
58. Se favorece la participación de las familias en la toma de decisiones del centro 

 
59. El centro lleva a cabo iniciativas concretas para implicar a los hombres-padres en la 

educación de sus hijos e hijas 

 
60. El centro colabora con grupos y asociaciones del entorno  

 
Ya casi has acabado. Gracias por tu colaboración. Antes de finalizar, por favor, valora 

globalmente tu centro en lo que se refiere a las 10 áreas o cuestiones generales que 
aparecen a continuación: 

 
61. Proyectos y planes de formación e innovación 
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62. Metodología 

 
63. Atención a la diversidad y seguimiento al alumnado 

 
64. Evaluación 

 
65. Organización y gestión del centro 

 
66. Liderazgo 

 
67. Clima escolar 

 
68. Relaciones familia-escuela-comunidad 

 
69. Socialización de género / Coeducación 
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Ya has llegado al final. De nuevo muchas gracias por tu tiempo y por tu colaboración.  

70. Si antes de enviar tus respuestas, quieres realizar cualquier comentario o sugerencia 
puedes hacerlo a continuación: 

 


