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PROLOGO

En los ultimos 20 afos, uno de los objetivos prioritarios de las politicas
educativas en Europa ha sido la mejora de la calidad de la educacion,
impulsada especialmente mediante el fomento de la capacidad de
innovacion pedagodgica y la profesionalizacion de los docentes. El
profesorado ha de enfrentarse a nuevos retos, debido a la ampliacion
de sus obligaciones y responsabilidades y, en general, a la

transformacidon de su estatus profesional y condiciones laborales.

Junto con el compromiso de ampliar conocimientos sobre
fundamentos pedagdgicos gracias a, entre otras cosas, la formaciéon permanente y el ejercicio diario de su
labor académica, y a hallarse en disposicion de adoptar métodos educativos innovadores, el profesorado
también ha de estar capacitado para reflexionar y adaptarse a entornos educativos concretos,

individualmente y como miembros del equipo docente de su centro escolar.

La Comunicacién sobre la mejora de la formacion del profesorado, remitida por la Comision al Consejo y al
Parlamento Europeo en agosto de 2007 subraya el papel esencial que la calidad de la docencia juega en la
mejora de los niveles de rendimiento académico y en la consecucidn de los objetivos propuestos en Lisboa. Es
un hecho probado que “la ampliacion de la autonomia de los centros escolares y la creciente diversificacion
de los entornos educativos necesariamente obliga al profesorado a asumir responsabilidades sobre
contenidos, organizacién y seguimiento del proceso de aprendizaje, asi como sobre el desarrollo de su propia

carrera profesional”.

En un gran numero de paises estos cambios han favorecido la concesion de una mayor autonomia al
profesorado, lo cual les ha permitido desarrollar su labor con mas flexibilidad. Dicha autonomia suele ir
acompanada de procesos de evaluacion mas exhaustivos no centrados Unicamente en la capacidad del
profesorado para adaptarse a los procedimientos de trabajo de su centro, sino también en los resultados

obtenidos.

Una de las prioridades establecidas por Eslovenia durante la primera mitad de su mandato al frente de la
presidencia del Consejo de la Unién Europea en el aflo 2008 era examinar en profundidad estas cuestiones,
consideradas requisito indispensable para favorecer un ambiente creativo e innovador en las escuelas. La
presidencia eslovena solicité a Eurydice un estudio con el propésito de analizar en qué medida los cambios
experimentados por la profesion docente han supuesto una extension de la autonomia y las
responsabilidades del profesorado. Por otra parte, este informe es la continuacion légica del documento sobre
La autonomia escolar en Europa. Politicas y medidas, elaborado por la Red Eurydice en la segunda mitad de

2007, durante la presidencia de Portugal en la Unién Europea.
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Asi pues, el presente documento ofrece un estudio comparativo de las tareas asignadas al profesorado en los
distintos paises, asi como del grado de autonomia del que gozan a la hora de llevarlas a la practica. Tengo la
certeza de que este nuevo informe de Eurydice constituye una valiosa contribuciéon para comprender los

cambios experimentados por la figura del docente como agente esencial del proceso educativo.
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Jan Figel’
Comisario de Educacién, Formacion,

Cultura y Juventud.
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INTRODUCCION

La finalidad de este estudio es ofrecer un analisis comparativo para determinar si los cambios experimentados
por la profesidon docente han supuesto o no un incremento en el grado de autonomia y en las
responsabilidades del profesorado.

El informe se divide en seis capitulos, acompafados de un anexo y una sintesis final.

El Capitulo 1 esboza el contexto histérico e institucional en el que surgen las politicas educativas que han
contribuido a ampliar el marco de responsabilidades del profesorado. En él se examina la correlacién existente
entre las medidas en pro de la autonomia de los centros educativos y los cambios en la figura del docente, es
decir, la analogia entre la ampliacion del abanico de tareas encomendadas al profesorado y las iniciativas para
mejorar el rendimiento de los sistemas educativos. Posteriormente, se estudia en qué medida las nuevas
exigencias que la sociedad impone a las escuelas (entre otras, la integracion de alumnos con necesidades
educativas especiales y la obligacion de atender a un alumnado cada vez mas diverso) pueden ser la causa de
la asignacion de nuevas responsabilidades al profesorado.

El Capitulo 2 se centra en el proceso de seleccién de objetivos y contenidos curriculares y en el papel que
corresponde al profesor en la adaptacion de dichos objetivos y contenidos. Mas adelante se considera el nivel
de autonomia de los docentes a la hora de, en primer lugar, establecer los contenidos curriculares tanto de
asignaturas obligatorias como optativas; en segundo lugar, de decidir qué libros de texto han de emplearse
para impartir dichos contenidos; y, finalmente, de adoptar su propia metodologia y agrupar al alumnado para
las actividades de aprendizaje. El capitulo también incluye una reflexién sobre los mecanismos para establecer
los criterios internos de evaluacién del alumnado. Por ultimo, se analiza a quién compete la decision de
promocion o repeticion de curso de los alumnos y qué papel juega el profesor en la selecciéon de contenidos
de las pruebas para la obtencion de titulos oficiales.

El Capitulo 3 informa sobre las distintas definiciones de jornada laboral en los contratos de trabajo. También
se comparan las tareas exigidas contractualmente al profesorado, mas alla de las exclusivamente docentes, es
decir, de la ensefanza, la preparacion de las clases y la evaluaciéon de alumnos. Asimismo, se ofrece una
reflexion sobre la obligaciéon o no de trabajar en equipo, y sobre la existencia de legislacién o directrices
especificas para promover dicha colaboracién en determinadas actividades.

El Capitulo 4 se destina a examinar los requisitos y oportunidades asociadas con la formacion permanente del
profesorado (FPP). En él se considera hasta qué punto la FPP constituye una obligacién o una opcion personal
del profesorado, y cudles son los requerimientos establecidos en este sentido, en términos de tiempo (nimero
de horas) empleado anualmente en FPP. Se presta especial atencion al hecho de que la oferta de FPP se
supedite a un plan de formacion especifico para cumplir los objetivos prioritarios marcados por la
administracion local o nacional, o, por el contrario, que cada centro sea libre de disefiar su propio plan de
formacion permanente. También se incluyen unas breves consideraciones sobre si las actividades de
formacion se desarrollan dentro de la jornada laboral, y, de ser este el caso, si los profesores han de solicitar
permisos especiales para asistir a cursos de formacion y como se gestionan dichas ausencias. Finalmente, se
analiza a qué niveles de la administracion corresponde la distribucion de fondos para la FPP y cudles son los
incentivos ofrecidos para alentar al profesorado a tomar a parte en estas actividades.
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El Capitulo 5 presenta un estudio sobre la contribucién del profesorado a procesos de reforma e innovacion
educativa, teniendo en cuenta el nivel de participacién de los docentes, tanto individual como colectivo, en
reformas sobre sus condiciones laborales, disefio curricular y establecimiento de objetivos docentes en general.

El Capitulo 6 se ocupa de las distintas medidas relacionadas con la asignaciéon de responsabilidades y la
evaluacién, incluida la evaluacién por resultados, centrandose en aspectos tanto individuales como colectivos.
También se somete a consideracion hasta qué punto estas nuevas tareas han favorecido la oferta de
incentivos, a nivel individual o colectivo, con el fin de motivar al profesorado a asumirlas.

El estudio se circunscribe a los niveles educativos CINE 1y 2. Si bien se refiere al sector publico en todos los
paises, en el caso de Bélgica, Irlanda y los Paises Bajos también se ha incluido el sector privado sostenido con
fondos publicos. Los datos corresponden al aflo 2006/2007, pero ademas se han tenido en consideracion las
reformas en marcha actualmente. La informacion se refiere a todos los paises de la red Eurydice, a excepciéon
de Turquia.

En cuanto a la metodologia empleada para elaborar este estudio, la Unidad Europea de Eurydice disené un
cuestionario especifico en colaboracion con el Ministerio de Educacién y Deporte de Eslovenia. El analisis
comparativo se basa en las respuestas a dicho cuestionario proporcionadas por las Unidades Nacionales de
Eurydice. Con el fin de garantizar que la informacion contenida en el estudio refleje fielmente la situacién de
cada pais, los datos se sometieron a comprobacién en Abril de 2008. Todas aquellas personas que han
contribuido a la elaboracion del presente documento figuran en el apartado de agradecimientos.



CAPITULO 1. CONTEXTO POLITICO Y EVOLUCION DE LA PROFESION DOCENTE

Las dos ultimas décadas se han caracterizado por un gran numero de cambios en cuanto a las
responsabilidades atribuidas al profesorado en la mayoria de los paises Europeos. La funcién docente ha
experimentado una notable transformacion en los ultimos 20 afos. En esta tendencia se incluyen aspectos
tales como la concesién de un mayor grado de autonomia en materia educativa, al permitir al profesorado
implicarse de forma activa en el disefio curricular; la atribucién de nuevas responsabilidades en su labor diaria
(por ejemplo, sustitucién de ausencias, supervision de profesores noveles, etc.) y un mayor nivel de exigencia
hacia el profesorado (en areas tales como desarrollo de trabajo en equipo, aumento de horas de permanencia
en el centro escolar o participacion en el disefo del curriculo o en los planes de actuacion del centro).

Las causas que han originado los principales cambios, que en todos los paises han tenido como resultado un
aumento en la carga de trabajo del profesor, son muy diversas y a menudo interrelacionadas. En primer lugar,
existe un vinculo evidente entre la evolucién de las responsabilidades del profesorado y la ampliacion de la
autonomia escolar en general, incluyendo autonomia econdmica, administrativa y a otros niveles (apartado 1).
Sin embargo, tal y como se explicara a continuacién, este fendmeno no es comun a todos los paises. En
concreto, en algunos que disfrutan de una larga tradicion de autonomia curricular, como Bélgica, los Paises
Bajos y el Reino Unido, o en otros que iniciaron politicas pioneras y voluntaristas en este campo durante los
anos 80("), la correlacién entre ambas tendencias no se aprecia tan claramente.

El hecho de que se hayan confiado responsabilidades de mayor calado al profesorado también podria
asociarse con los esfuerzos de algunos paises para mejorar el rendimiento de sus sistemas educativos, a
menudo sumidos en un contexto de “crisis institucional de la escuela’, provocada en parte por la publicacién
de resultados considerados poco satisfactorios en evaluaciones a nivel nacional o internacional (apartado 2).

Por ultimo, conviene sefalar que las nuevas exigencias a las que se enfrentan los centros, en cuanto a
satisfacer necesidades de indole social (tales como la integracién de alumnos y alumnas con necesidades
educativas especiales y la atencién a un alumnado cada vez mas diverso, etc.) constituyen un motivo mas para
la inclusion de nuevas responsabilidades de caracter social entre las tareas del profesorado (apartado 3).

1.1. Responsabilidades del profesorado, autonomia escolar y descentralizacion

En la gran mayoria de los paises Europeos se asignaron nuevas responsabilidades al profesorado como resultado
de la creciente autonomia de los centros escolares, y, en términos generales, a causa del fenomeno de
descentralizacion. Mientras que en la mayoria de los sistemas educativos —incluso en los mas centralizados- los
profesores habian gozado tradicionalmente de libertad para elegir tanto recursos metodolégicos como
materiales (libros de texto, etc.), todas las reformas que han supuesto un incremento en la autonomia escolar,
generalmente acompanadas de medidas de descentralizacion, les permitiran, de ahora en adelante implicarse
activamente en el disefio y desarrollo de los proyectos educativos de sus centros. Se espera que esta nueva
autonomia, que en principio conlleva una mayor libertad, permita en el futuro al profesorado desarrollar su
creatividad y capacidad de innovacion, al tiempo que aumenta su participacion, lo cual contribuird a una mayor
motivacion y a renovar la oferta educativa, por diferenciacion de los aprendizajes, para adaptarla a un alumnado
heterogéneo, consecuencia directa de la masificacion del alumnado en la ensefianza secundaria y de un modelo
de ensenanza comprensiva. A excepcidn de algunos paises pioneros como Finlandia, que en la década de los 80
inicié una politica educativa basada en la “cultura de la confianza’, la mayoria de las medidas en favor de la
autonomia curricular en Europa alcanzaron su apogeo en los afios 90. Este fue el caso de Estonia con la
implantacién del Curriculo Nacional para la Escuela Basica; de Espafa con la LOGSE en 1990, reforzada por la Ley

() Consultar el informe de Eurydice (2007) Autonomia de los centros escolares en Europa. Politicas y medidas.
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Orgénica de Educacién de 2006; de Islandia con la Ley de Ensefianza Obligatoria de 1995; de Lituania con la“Ley
de Fundamentos Generales de la Educacion” o incluso de Eslovenia con la reforma general de 1996.

* |

Grafico 1.1. Fechas de las principales reformas que han contribuido a ampliar o restringir la autonomia del
profesorado (CINE 1y 2) entre 1950 y 2008

—— Medidas destinadas a ampliar la autonomia curricular
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—— Medidas destinadas a restringir la autonomia curricular

(:) Bélgica e Irlanda

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica: La administracion central (superior) ejerce su competencia sobre las escuelas gestionadas directamente por las
tres Comunidades a través del ministerio de educacién correspondiente, mientras que la autoridad competente sobre los
centros publicos subvencionados (la del area territorial) y de los privados sostenidos con fondos publicos se sitda a un nivel
relativamente mas cercano. En consecuencia, estos centros subvencionados disfrutan de una mayor autonomia. En la
Comunidad flamenca se concedié a las escuelas publicas un nivel de autonomia semejante al de los centros
subvencionados en el aflo 1989.

Bélgica y Paises Bajos: Debido a la larga tradicion autonémica de las escuelas en estos paises, no es posible facilitar fechas
concretas.

Dinamarca y Finlandia: La autonomia de los centros se ha implantado de forma progresiva, aunque no se facilitan fechas
concretas.

Luxemburgo: (a) CINE 1; (b) CINE 2.

Hungria: Es dificil especificar en qué ailo se comenzd a restringir la autonomia, ya que dicho proceso fue la consecuencia
de diversas disposiciones legales. Asi pues, el afo 1997 en realidad corresponde a la fecha en la que la formacion
permanente del profesorado se convirtié en obligatoria.

Reino Unido (Inglaterra y Gales): Las leyes promulgadas en 1998 incluian por primera vez la implantaciéon de las
ensefianzas minimas obligatorias, con programas de estudios preestablecidos. Desde entonces, sucesivas reformas han
ido limitando el nivel de obligatoriedad.

Reino Unido (Irlanda del Norte): Las leyes de 1989 dispusieron la implantacién, por vez primera, de ensefianzas minimas
obligatorias, con programas de estudios preestablecidos. En la actualidad se estan llevando a cabo las reformas incluidas
en la Orden de Educacion (Irlanda del Norte) de 2006.

Nota explicativa

Sélo se han tenido en cuenta las disposiciones de caracter general (leyes o normativa oficial) que establecen medidas
relativas a autonomia curricular en diversos aspectos (horarios, curriculo, titulaciones, etc.). No se han incluido en este
contexto histérico las medidas aisladas o de caracter excepcional que a menudo preceden a las grandes reformas
legislativas. Tampoco se contemplan enmiendas o reformas posteriores a dichas leyes.

' +
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En otros paises la tendencia hacia la autonomia curricular es un fendmeno relativamente reciente. Por
ejemplo, en el caso de Italia, siguiendo un principio de subsidiariedad, desde el afto 2000 el gobierno central
ha ido emitiendo sucesivas recomendaciones a nivel nacional que sustituyen al disefio curricular mas
detallado anteriormente en vigor. De la misma manera, la Republica Checa elaboré en 2004 un modelo de
disefio curricular en dos niveles, en el que se establecen las lineas generales para el desarrollo del programa
de estudios de los centros, implantado en el curso 2007/08. En Luxemburgo se esta trabajando en la misma
linea. En la actualidad, Francia esta planteandose la posibilidad de conceder mayor autonomia a los docentes,
y se ha encargado a la Comisién Pochard deliberar sobre las condiciones laborares del profesorado (con vistas
a redefinir y ampliar sus responsabilidades, establecer el nimero anual de horas de trabajo y diversificar sus
tareas). En general, en la practica totalidad de los paises con una larga tradicién centralizadora en materia de
educacion se han introducido directrices mas flexibles en cuanto a los contenidos curriculares. Asimismo, se
ha permitido al profesorado contribuir al desarrollo de contenidos a nivel de centro.

Dicho esto, conviene considerar que en 2007 el movimiento hacia una mayor autonomia curricular no era aun
una realidad palpable en todos los paises europeos. Por el contrario, algunos de ellos parecen avanzar en
direccidn contraria. Se han establecido restricciones a dicha autonomia y al mismo tiempo se han ampliado
las responsabilidades del profesorado en paises en los que la gestion escolar tiene una larga tradicién de
descentralizadora. Tal es el caso de Bélgica (en escuelas privadas subvencionadas), los Paises Bajos y el Reino
Unido, y algunos otros como Hungria, donde a partir de 1990 se habian puesto en marcha medidas mas
flexibles al respecto. Dichas excepciones subrayan el hecho de que una mayor autonomia curricular no
presupone necesariamente un incremento en las responsabilidades del profesorado en todos los paises.

Por ejemplo, en las tres Comunidades belgas las competencias del profesorado en general han experimentado
una ampliacién, al tiempo que la capacidad de maniobra de los centros y de sus érganos de gobierno, en
calidad de proveedores de la oferta educativa, se ha visto paulatinamente restringida debido a la obligacion
de cumplir con una serie de criterios que definen los objetivos educativos a cumplir. Estas directrices para
estructurar la oferta educativa se denominaron “objetivos finales” (eindfermen) en la Comunidad flamenca a
partir de 1991, “umbrales de competencia” (socles de compétences) en la Comunidad francesa desde 1999 (de
acuerdo con el decreto de “Objetivos” de 1997), y “programas marco” en la Comunidad germanoparlante de
Bélgica a partir de 2008. Por lo tanto, aunque los “6rganos de gobierno” de los centros estan autorizados a
disenar un curriculo especifico para cada escuela, los contenidos curriculares han de cumplir con la normativa
legal de cada Comunidad.

El Reino Unido (Inglaterra y Gales) puso en marcha medidas centralizadoras con la Ley de Reforma de la
Educacion de 1988, en la que, por vez primera, se incluyeron los contenidos curriculares minimos obligatorios.
Posteriormente, en Inglaterra se disefiaron recursos y marcos de referencia curricular mas especificos, tales
como estrategias para la competencia lectora y matematica. A pesar de que los docentes valoraron
positivamente el apoyo adicional que estas iniciativas les proporcionaban, a menudo pusieron de manifiesto
que la naturaleza de dichos cambios y su ritmo de implantacién se sumaban a las presiones a las que ya se
encontraban sometidos de por si. En Inglaterra y Gales se han introducido medidas para abordar las presiones
derivadas de la carga laboral de los docentes desde el aflo 2003. Ademas de esto, a partir de 1995 las reformas
del curriculo han incrementado el margen de maniobra de las escuelas y el profesorado. El nuevo Curriculo
Nacional para la secundaria (de 11 a 16 afos), que habra de implantarse en septiembre de 2008, deberia
garantizar una mayor flexibilidad del disefio curricular a nivel de centro. En los Paises Bajos, gracias a la
introduccion desde el afno 1993 de estandares educativos, revisados en 2006, los centros escolares, sus
organos de gobierno o autoridades competentes en materia educativa disponen de unas directrices para la
elaboracién de sus programas de estudios.

También parece que algunos paises que mostraban una fuerte tendencia hacia la autonomia curricular desde
los anos 90 estdan comenzando a cuestionarse la validez de este modelo. El grado de libertad del que sin duda
sigue disfrutando el profesorado de estos paises, en la actualidad ha de compaginarse con los nuevos marcos
de accién para la practica docente. Por ejemplo, desde los aflos 90 en Hungria se han ido implantando
paulatinamente medidas que restringen la autonomia del profesorado, incluyendo la obligacion de participar
en actividades de formacion permanente. El Curriculo Comun Nacional de 2003 perfila las alternativas
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curriculares con mas detalle alin, aunque permite a los docentes un amplio margen de maniobra. Asimismo,
desde el afio 2005 se han llevado a cabo estudios piloto sobre «programas y medidas educativas» en 120
escuelas de nivel CINE 1y 2. Se han diseflado estos nuevos recursos educativos con el fin de proporcionar al
profesorado guias practicas, que consisten fundamentalmente en material didactico para ayudarles a planificar
su trabajo, preparar las clases y evaluar a los alumnos. Del mismo modo, en Dinamarca, donde la libertad de
ensefianza se mantiene como un principio esencial, una enmienda presentada en 2003 a la ley Folkeskole
dictamina que es competencia del Ministerio de Educacién establecer los “objetivos comunes” que han de servir
como principio guia de la labor educativa. Asimismo, en lo que se refiere a asignaturas obligatorias, el Ministerio
actualmente elabora directrices curriculares aun mas detalladas. A pesar de que toda esta normativa es de
naturaleza consultiva, en principio tanto el profesorado como los municipios cumplen con ella de manera
generalizada.

Suecia —-donde se implanté en 1993 un curriculo por objetivos para reemplazar al anterior, basado en
contenidos- esta revisando su modelo de autonomia escolar generalizada. Actualmente las administraciones
educativas estdn disefiando una reforma encaminada a establecer contenidos curriculares estrictamente
definidos. Esta iniciativa surge tras los resultados obtenidos en varios estudios realizados por la inspeccion,
que revelan que los disefos curriculares basados en objetivos resultan complicados de interpretar para el
profesorado y producen grandes desigualdades en cuanto al nivel de exigencia académica de los centros. Un
informe elaborado en 2007, el “Estudio sobre objetivos y su seguimiento en la ensefianza obligatoria’, recalca la
necesidad de proporcionar al profesorado contenidos curriculares mas precisos y sencillos de interpretar.
Asimismo, insiste en que la variedad de interpretaciones del curriculo segin los centros ha originado
diferencias tan considerables entre los mismos que incluso podria ponerse en tela de juicio la existencia de
“centros educativos con estructura Unica” en un sentido estricto.

Las diferencias entre paises en cuanto a la libertad de accién del profesorado caracterizan claramente esta
faceta de la autonomia de los centros educativos. Mientras que en lo referente a administracion, gestién
econdmica y de recursos humanos, en las dos ultimas décadas se observa una tendencia imparable hacia la
transferencia de responsabilidades de la administraciéon central a los propios centros, en lo que respecta al
area docente, las reformas emprendidas no parecen converger en la misma direccion, lo cual pone de
manifiesto la falta de consenso respecto a los beneficios derivados de la autonomia curricular. En algunos
sistemas educativos, este modelo de organizacion escolar se considera un factor clave en la mejora de la
calidad de la ensenanza. Sin embargo, en sistemas muy descentralizados se entiende como un riesgo
potencial para la consecucion de objetivos prioritarios, como la eficacia y la igualdad en la educacién.

En resumen, en la mayoria de los paises europeos la ampliacién de las responsabilidades del profesorado en los
ultimos 20 afos puede considerarse como una de las consecuencias de la evolucion hacia una mayor autonomia
escolar, al menos desde un punto de vista colectivo. El hecho de que exista un mayor nimero de opciones
educativas no debe en absoluto confundirse con la concesion de nuevas libertades a nivel individual. Por el
contrario, en muchos paises resulta evidente que al tiempo que se han asumido nuevas responsabilidades
colectivas, la libertad del profesorado para tomar decisiones a nivel de aula se ha visto menoscabada. Si bien la
concrecion de los disefios curriculares en materia de contenidos, horario y evaluacién corresponde a los propios
centros, el profesorado esta obligado a colaborar entre si, y, por tanto, su propia independencia en el aula se limita.

Sin embargo, una serie de notables excepciones vienen a demostrar que existen otros factores tras los
cambios que actualmente esta experimentando la profesion docente, entre los que se incluye la busqueda de
una mejora en el rendimiento escolar.

1.2. Responsabilidades del profesorado y rendimiento de los sistemas educativos

Mas alla de las cuestiones relacionadas con la autonomia escolar, las conclusiones que arrojan los procesos de
evaluacién emprendidos a nivel internacional han contribuido a intensificar la controversia sobre el trabajo del
profesorado en muchos paises.
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En particular hay que hacer referencia al caso de paises en los que dichos resultados han supuesto una llamada
de atencion sobre la vision idealizada a nivel nacional de sus sistemas educativos. Este hecho ha conducido a
un replanteamiento inmediato tanto del papel del profesorado como de su creciente profesionalizacion, de
las nuevas exigencias a las que han de enfrentarse y las responsabilidades que han de asumir.

Por ejemplo, los resultados obtenidos en Alemania en los informes TIMSS y PISA - que, en el caso del ultimo,
originaron el fenédmeno descrito como el “shock PISA” — dieron lugar a una profunda reflexion y discusion
sobre cédmo conseguir una mejora en la calidad de la educacién. Este problema, junto con otros asuntos
controvertidos, dio pie a la Declaracién de Derechos y Deberes del Profesorado en el afio 2000, y en el 2004, a
establecer estandares educativos nacionales. En Dinamarca, a la luz de los resultados del informe PISA, se
adoptaron una serie de medidas para mejorar aspectos del sistema considerados inadecuados. En concreto,
los planes de formacion para profesores de ensefianza secundaria inferior en la actualidad reducen el nimero
de materias en las que pueden especializarse, con el fin de reforzar su nivel de competencia en dichas éareas.

En el caso de Francia, los resultados relativamente mediocres obtenidos en conocimientos cientificos en los
estudios PIRLS y PISA de 2006 se convirtieron en el principal motivo de inquietud a finales del 2007. En
primavera del 2008 se publicé el nuevo curriculo para la educacién primaria; en él se hace hincapié en la
necesidad de reforzar en el alumnado las materias basicas y se estudian cambios en cuanto a la figura del
docente. Del mismo modo, en Hungria, las conclusiones del informe PISA 2000 condujeron a analizar los
procesos de ensefianza y aprendizaje y el disefio curricular por competencias. En Luxemburgo, tras analizar los
resultados del PISA 2006, se ha tomado la decisidén de hacer extensivo a todos los centros escolares un modelo
experimental que al parecer estad resultando un éxito en la educacion secundaria técnica (CINE 2), y que
consiste en permitir a los centros una mayor libertad para organizar el horario y la actividad docente (junto
con pocos o ningun cambio en la plantilla del profesorado durante los tres afos que dura el periodo de
escolarizacion, clases menos numerosas y apoyo y formacién al profesorado en base a las necesidades
especificas de cada centro). En Suecia, tanto los resultados del informe PISA como las pruebas de evaluacion
nacional se consideraron poco satisfactorios, lo cual ha favorecido, entre otras cosas, la puesta en marcha de
mejoras en la formacién inicial del profesorado, un analisis mas exhaustivo de las materias que se imparten en
las escuelas y un impulso a la formacién permanente del profesorado.

En Noruega, la obtencion de resultados poco satisfactorios en las evaluaciones normalizadas a nivel nacional
e internacional se tradujo en un desafio para la puesta en marcha de la reforma curricular de 1997. Por otra
parte, se ampliaron las responsabilidades del profesorado -especialmente a través del desarrollo de la
autonomia escolar-y los requisitos y oportunidades en el drea de la formacion permanente.

En la Comunidad germanoparlante de Bélgica las conclusiones derivadas de las pruebas de evaluacién
internacionales han tenido un efecto aiin mas profundo en la labor del profesorado. En esta comunidad, donde
todos los alumnos de 15 aflos toman parte en los estudios PISA, los resultados obtenidos por cada centro
forman parte integrante de la evaluacién externa a la que han de someterse. Este nuevo sistema de evaluacién
se ha puesto en marcha de forma experimental, con la intencién de convertirlo en obligatorio a partir de 20009.
Indudablemente, el profesorado ha de verse afectado por esta situacion en el dia a dia de su practica docente.

En el Reino Unido (Escocia) los esfuerzos para mejorar el rendimiento del sistema educativo en términos de
eficacia e igualdad también han contribuido a revitalizar el debate sobre el salario y las condiciones laborales
del profesorado. La cuestion se sometié a analisis en el Comité McCrone, y culminé en la firma en 2001 del
Acuerdo del Profesorado. En el resto del Reino Unido se han emprendido profundas reformas relativas al salario
del profesorado y a la estructuracion de la carrera docente, con la intencién de reclutar, mantener y motivar a
profesores altamente cualificados, ofreciéndoles incentivos por buen rendimiento y mejorando sus
oportunidades de promocién profesional. En Inglaterra y Gales también se han reformado las condiciones de
empleo del profesorado, tras la firma en 2003 del acuerdo laboral nacional para la mejora de los niveles
educativos y para gestionar la carga de trabajo de los docentes —Raising Standards and Tackling Workload-. Las
reformas implantadas desde 2003 incluyen la delegacion de labores administrativas rutinarias, la inclusiéon en
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la jornada laboral de las horas dedicadas a planificacion, preparacion de clases y evaluacién, el
establecimiento de limites con respecto a la sustitucién de ausencias, y la creaciéon dentro de los centros
escolares de nuevos puestos, como, por ejemplo, adultos que lleven a cabo labores de apoyo al profesorado
0 a los alumnos en su proceso de aprendizaje.

Los cambios experimentados en la profesion docente pueden también atribuirse, ademas de al incremento en
la autonomia escolar y a las medidas para mejorar los resultados académicos, al aumento en el nimero de
tareas asignadas a los centros escolares.

1.3. Responsabilidades del profesorado y ampliacion del compromiso social de los
centros

Los recientes cambios sociales, econédmicos y culturales también han tenido un impacto sobre las actividades
del profesorado. Las escuelas no sélo han de mejorar el rendimiento académico de sus estudiantes, también se
les exige la capacidad de aportar soluciones propias para la gestionar asuntos de indole social mas genérica,
como, por ejemplo, la integracién de alumnos con necesidades educativas especiales, garantizar la igualdad de
oportunidades a alumnos desfavorecidos y la escolarizacién de hijos de inmigrantes. Mientras que en el pasado
dichas cuestiones se resolvian encaminando al alumnado por distintas vias dentro del sistema educativo, la
adopcion en muchos paises de modelos integradores o de un curriculum comun para toda la ensefanza
obligatoria ha obligado a los centros a asumir responsabilidades sociales que hasta ahora les resultaban
relativamente ajenas. El profesorado no siempre ha aceptado de buen grado estos cambios, dado que implican
anadir a sus obligaciones profesionales tareas propias de un asistente social o de un instructor especializado. En
algunos paises esta tendencia se considera no solamente un alejamiento no deseado de las labores que
caracterizan la funcion docente (sobre todo en ensefianza secundaria), sino también, desde un punto de vista
objetivo, un incremento en el nimero de tareas que el docente se ve obligado a realizar.

Pueden hallarse distintos ejemplos de esta situacion. El profesorado de la Comunidad flamenca en Bélgica ha
tenido que asumir quehaceres que, en su opinidn, sobrepasan su dmbito profesional. Del mismo modo, en
Chipre se ha encomendado a los docentes nuevas responsabilidades como consecuencia de la integracion de
alumnos con necesidades educativas especiales y de inmigrantes, y los docentes han tenido que afrontar
nuevos retos derivados de la creciente diversidad del alumnado en las escuelas y en las aulas. En Francia, la
implantacion al principio de los 80 de una politica de discriminacién positiva, que implicaba establecer zones
d'éducation prioritaire (ZEPs, o zonas de educacion prioritaria), dotadas de recursos especificos, favorecio la
concienciacion entre el profesorado de la existencia de alumnos con necesidades especificas que tenian que
enfrentarse a una serie de dificultades, y favorecié el inicio de proyectos de trabajo en equipo y de innovacion
educativa en las areas correspondientes. En Italia, aunque la obligacién de integrar a alumnos con necesidades
educativas especiales se remonta a los aflos 70, la llegada masiva de inmigrantes al pais desde los 90 ha
supuesto para los profesores la obligaciéon de asumir nuevas responsabilidades y de desarrollar competencias
que les permitan interactuar con diversas culturas, comunicarse con los alumnos y sus familias y ensefar a
ninos y jévenes que desconocen el italiano. En el caso de Lituania, las nuevas responsabilidades de indole
social que fueron asignadas al profesorado (cuidado social y custodia de los alumnos) provocaron protestas
entre el colectivo docente. Este movimiento condujo, entre otras cosas, a la negociacién de propuestas de
aumento salarial entre 2008 y 2011. A lo largo de este periodo los salarios del profesorado aumentaran
anualmente entre un 10% y un 20%. En Eslovenia, la reciente integracion en el sistema de nifios con
necesidades educativas especiales, junto con nifios de la etnia romani y de inmigrantes también ha traido
consigo una extensiéon de las responsabilidades sociales de los docentes. Sin embargo, un estudio llevado a
cabo por el Instituto de Investigacion en Educacion reveld que el profesorado no considera estar
adecuadamente capacitado para trabajar con grupos que incluyan un alumnado tan diverso, a pesar de contar
con el apoyo de profesores especializados, de la reduccién del nimero de alumnos por clase y de recibir
formacion permanente especifica para tratar a alumnos con dificultades.
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En linea con los casos anteriores, un estudio reciente llevado a cabo en Suecia por la Agencia Nacional Sueca
de Educacion, titulado Evaluacion de la Ensefianza Obligatoria 2003 (NU 2003), puso de manifiesto que a pesar
del desarrollo de la formacién permanente, un tercio de los profesores creia carecer de las destrezas necesarias
para atender a niflos con necesidades educativas especiales o para trabajar con alumnos procedentes de
contextos sociales o culturales diversos.

En muy pocos paises las nuevas responsabilidades de indole social encomendadas a los equipos docentes han
ido acompanadas de la creacion de nuevos puestos de trabajo en los centros. Sin embargo, en la Republica
Checa se instauré en el afo 2000 una nueva figura de profesor de apoyo o ayudante (asistent pedagoga). Dicho
cargo se incluyo en la Ley de Puestos Docentes del 2004. Los profesores ayudantes se ocupan de la adaptacion
al centro escolar de alumnos con necesidades educativas especiales —incluyendo inmigrantes, nifos de la
etnia romani, etc.-. Asimismo, prestan apoyo a otros miembros de la comunidad docente en sus labores
educativas, y les ayudan a comunicarse con los alumnos, en cooperacién con su comunidad y representantes
legales. Del mismo modo, en Espaia, aquellos centros que tengan un numero elevado de alumnos con
dificultades cuentan desde 1996 con la ayuda de profesores especializados, conocidos como “Profesores
Técnicos en Servicios a la Comunidad” Estos especialistas, que trabajan en colaboraciéon con el equipo
docente, tienen la misién de servir de enlace entre la escuela y las familias, asi como de llevar a cabo el
seguimiento del absentismo escolar, realizar visitas a las familias y otro tipo de actividades de esta indole. En
Italia, desde el afo 1997 la integracidon de alumnos con necesidades educativas especiales ha favorecido la
contratacién de profesores especializados, llamados insegnati di sostengo. En la actualidad su nimero ronda
los 90.000, con una ratio de un profesor por cada dos alumnos. Asimismo, en los ultimos afos se ha producido
un aumento del nimero y variedad del personal de apoyo en las escuelas del Reino Unido (Inglaterra). Estos
nuevos puestos los desempefan distintos trabajadores: miembros de la plantilla de los centros que han
asumido tareas anteriormente asignadas al profesorado, con el animo de reducir la carga de trabajo de los
primeros; ayudantes del profesorado que se encargan, por ejemplo, de necesidades educativas especiales; y
por ultimo, otras personas, como tutores encargados de ayudar a los alumnos a superar barreras para el

aprendizaje, causadas por problemas sociales, emocionales o de conducta.
*

En conclusién, el nimero de cambios fundamentales que han ampliado de manera evidente las actividades
que realiza el profesorado pueden atribuirse a diversos factores, entre los que se incluye la autonomia de los
centros, la busqueda de una mejora en la calidad de la educacién y las nuevas responsabilidades sociales que
las escuelas han asumido. En algunos paises dichos factores han actuado de forma complementaria. Por
ejemplo, la autonomia escolar, que conlleva una mayor libertad en el dmbito educativo, ha sufrido una
transformacion como medio para la mejora del rendimiento académico. En otros paises, un Unico factor ha
contribuido de forma real a los cambios experimentados por la profesion docente. En estos casos, las reformas
han sido consecuencia de los esfuerzos por mejorar el rendimiento del sistema educativo.

A pesar de la diversidad de causas que han provocado los cambios, los modelos institucionales adoptados
para ampliar las responsabilidades del profesorado son bastante similares en casi todos los paises. Salvo raras
excepciones, la decisién de incrementar las responsabilidades asignadas a profesores cualificados en el
ejercicio de su profesidn se ha tomado a nivel nacional (o superior) en la mayoria de los casos, incluso en paises
con modelos educativos descentralizados. Es mas, tanto el marco de referencia para el desarrollo curricular
como la legislacién que establece las condiciones laborales y salariales del profesorado emanan de la
administracion central en la mayoria de los paises europeos. En aquellos lugares en que la administracion local
u otros organismos de gestion de los centros contratan directamente al profesorado, se llevan a cabo
negociaciones tripartitas, en las que participa el Ministerio de Educacién, los sindicatos de profesores y los
representantes de la administracion local. Asi pues, mediante el cumplimiento de este marco legal nacional
—considerado como una garantia por los sindicatos— la administracidn local o los centros escolares tienen la
posibilidad de modificar las condiciones de trabajo del profesorado y de delimitar su campo de accién.
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La situacion de algunos paises como Suecia, Finlandia y Espafia contrasta en cierta medida con esta tendencia
centralizadora, ya que en ellos algunas competencias estan transferidas. De hecho, sus administraciones
regionales y locales, que en la actualidad juegan un papel esencial dentro de los sistemas educativos, tienen
cierta libertad para delimitar las responsabilidades que corresponden al profesorado, excluyendo, por
supuesto, cualquier contribuciéon que puedan realizar al curriculo, que sigue siendo competencia exclusiva o
casi exclusiva de la administracién central en todos los paises Europeos.

Aparte de las anteriores excepciones, las competencias sobre la actividad docente corresponden a la
administracion central o nacional de cada pais. Sin embargo, a pesar de esto, la normativa sobre dichas
competencias no figura necesariamente en un marco legal estricto. Muy pocos paises —los Paises Bajos,
Portugal y el Reino Unido- han llevado a cabo un analisis exhaustivo sobre la funcién docente, cuyas
conclusiones hayan servido para modificar radicalmente el estatus profesional y las condiciones laborales del
profesorado. En la mayoria de los casos, los cambios actuales tienen su origen en la sucesiva acumulacion de
disposiciones legales que han ido sumando nuevas responsabilidades a la funcién docente, sin haber
debatido en ningun caso los principios que constituyen la esencia de la profesion. Algunos paises nordicos,
por ejemplo, Suecia, donde se han transferido gran cantidad de competencias a las administraciones
municipales en lo referente a la gestion del profesorado, se desvian claramente de esta tendencia a la
acumulacién sucesiva de normativa, y son dignos de mencion por el grado de autonomia del que disfrutan las
administraciones regionales y locales.

Sin embargo, la situacion parece estar cambiando en algunos paises, en los que la gestién del profesorado se
realiza cada vez en términos mds genéricos.

Espana puede considerarse un ejemplo de esta tendencia, ya que desde 2006 se han puesto en marcha
iniciativas para la reforma de las condiciones laborales y salariales del profesorado no universitario, aunque el
borrador para la propuesta de ley todavia se estaba debatiendo en octubre de 2007. También podemos tener
en cuenta el caso de Francia, que nombré en 2007/2008 la llamada Comision Porchard para analizar la
situacion laboral del profesorado. Del mismo modo, en la Republica Checa se ha iniciado un amplio proyecto
de investigacion entre 2007 y 2011 con el fin de recabar informacién sobre la evolucion de la funcion docente,
fundamentalmente en lo que se refiere al estatus profesional y condiciones laborales del profesorado. Por
ultimo, en Liechtenstein el Ministerio de Educacion y Ciencia ha decido recientemente someter a debate este
asunto, en respuesta a una peticion formulada por los sindicatos de profesores, y llevar a cabo un andlisis
detallado de las tareas y responsabilidades del profesorado.

Las relaciones que necesariamente se establecen entre la funcidn, responsabilidades, remuneracién, grado de
autonomia y competencias del profesorado resultan esenciales para analizar esta cuestién. En la mayoria de
los casos, dichas relaciones han surgido como consecuencia de reformas de caracter general que afectan a los
docentes en su condicion de funcionarios, o gracias a la presion ejercida por los sindicatos, que las consideran
un punto de partida adecuado a la hora de delimitar responsabilidades y de que éstas se ajusten a los salarios
percibidos.
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Este capitulo analiza el grado de autonomia del que disfruta el profesorado en tres dreas fundamentales de su
trabajo: en primer lugar, en la toma de decisiones sobre contenidos curriculares, tanto obligatorios como
optativos; en segundo lugar, en el drea metodoldgica, concretamente en la eleccion de métodos de
ensefanza, libros de texto y criterios sobre agrupacién del alumnado con fines docentes; y, por ultimo, en
aspectos relacionados con la evaluacion, que incluyen decisiones sobre criterios de evaluacion internos,
promocion y repeticién de curso y las relativas al contenido de las pruebas para la obtencién de titulaciones.
Sin embargo, los profesores no pueden actuar libremente a no ser que los propios centros escolares disfruten
a su vez de autonomia a estos niveles. En consecuencia, en el analisis que figura a continuacién va a tenerse
en cuenta, para cada area por separado, el nivel de autonomia escolar y las posibilidades de participacién del
profesorado en la toma de decisiones. Los principales responsables de esta tarea en los centros escolares son
la direccion, el consejo escolar (6rgano de gobierno y gestidn interna del colegio) y los propios profesores,
siendo probable que dicha competencia se ejerza mediante distintas combinaciones.

Podemos afirmar que existen cuatro niveles de autonomia para los centros educativos (7). El término total
autonomia se utiliza cuando las escuelas pueden tomar sus propias decisiones, siempre dentro del marco de
la normativa vigente en educacion, sin la intervencién de érganos externos (incluso si han de consultar a
autoridades de rango superior). Se considera que los centros disfrutan de autonomia limitada cuando puede
escoger entre una serie de opciones predeterminadas por la autoridad educativa, o han de solicitar a la
administracion la aprobacion de las medidas adoptadas. Se entiende que las escuelas no tienen ninguna
autonomia cuando no estan autorizadas a tomar decisiones en un area concreta. Por ultimo, en algunos
sistemas educativos existe un cuarto nivel de autonomia. En algunos paises, la administracién central o local
pueden optar por delegar o no en el centro escolar la capacidad de decision en ciertas areas. Si éste es el caso,
es posible que existan diferencias entre centros del mismo pais en cuanto al nivel de autonomia y las areas de
responsabilidad transferidas. Posiblemente este Ultimo modelo tenga escasas repercusiones en la labor
docente (y, por tanto, en los siguientes apartados se hard sélo un analisis somero del mismo), pero adquiere
gran relevancia cuando se examinan en detalle otras areas de actividad de los centros escolares (3).

2.1. Contenido curricular

En lo referente a cuestiones curriculares, dependiendo del pais pueden distinguirse dos modelos: en el
primero, el curriculo establece los contenidos objeto de la ensefanza; en el segundo, la autoridad educativa
central (o la de nivel superior) especifica cudles son los objetivos a alcanzar. La intencion de este apartado no
es ahondar en esta distincion ni analizar el grado considerable de libertad respecto a la organizacién del
horario escolar del que gozan el profesorado y los centros escolares en algunos paises, sino examinar cual es
el papel que los docentes pueden jugar en su interaccién con el curriculo.

El profesorado tiene relativamente poco que decir a la hora de determinar el contenido del curriculo minimo
obligatorio, bien porque no es competencia de los centros (ver Gréfico 2.1a), o porque —-en aquellos lugares
donde si pueden tomarse dichas decisiones- el responsable principal de esta tarea es la direccion (ver Gréfico
F2.1b).

() En el anexo figura un gréfico detallado que muestra los distintos tipos de autonomia para cada categoria y cada area
de las incluidas en este apartado.

(%) Para mas informacion, puede consultarse la publicacion de Eurydice (2007): Autonomia de los centros educativos en
Europa. Politicas y medidas.
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Grafico 2.1a. Autonomia de los centros respecto al contenido del curriculo minimo obligatorio,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el érgano de gestién de cada centro.

Republica Checa: Las reformas del curriculo dieron comienzo en el curso 2007/08. Durante el 2006/07 un grupo de
centros evaluaron sus “Proyectos Educativos de Centro’, mediante experiencias piloto basadas en el «Proyecto Educativo
Marco».

Lituania: La Ley de Educacién dictamina que las asociaciones de profesores o sus colegios profesionales han de tomar
parte en el desarrollo del contenido de las materias (curriculo). Sin embargo, las asociaciones de profesores no han sido
histéricamente muy activas, de manera que su participacion estd empezando ahora a hacerse patente (por ejemplo, los
colegios de profesores de lengua y literatura y de matematicas de Lituania han contribuido de manera decisiva a la mejora
de la calidad de las pruebas objetivas en dichas materias).

Luxemburgo: No existe autonomia en el nivel CINE 1.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econémica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Rumania: El contenido del curriculo minimo obligatorio se establece a nivel central, a través del Marco Curricular Nacional.
Los nuevos disenos curriculares se concretan a través de grupos de trabajo, compuestos en su mayoria por profesores de
las areas o de las partes del curriculo correspondientes. Los grupos de trabajo dependen del Consejo Nacional para el
Curriculo.

Eslovenia: La administraciéon central dictamina el marco general del curriculo minimo obligatorio. El contenido de las
materias se especifica en los libros de texto, que el profesorado puede escoger de entre un listado oficial. Los nuevos
disefos curriculares, actualizados en el 2007/2008 por el Instituto Nacional de Educacién, deberian otorgar algo mas de
autonomia al profesorado.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): El curriculo oficial contiene las ensefianzas minimas obligatorias para todos los alumnos. No
existe intencion de especificar el curriculo en su totalidad, ya que esta competencia se delega en los centros.

Reino Unido (SCT): La ensefanza de las asignaturas de ética y religién es obligatoria por ley.

Nota explicativa

El “contenido del curriculo” se refiere a las areas principales de conocimiento y a los objetivos que han cumplirse, y no al
contenido especifico de cada asignatura o a las adaptaciones que cada centro escolar haga del mismo en sus
programaciones.

' +
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Incluso en aquellos casos en que los centros son totalmente auténomos, estan obligados a seguir unas
directrices generales para disefar el curriculo o para establecer los objetivos a alcanzar. En aproximadamente
dos tercios de los paises analizados el contenido del curriculo minimo obligatorio no se decide a nivel de
centro, de manera que los profesores no se implican directamente en su disefo.

Sin embargo, es posible que el profesorado se implique en el desarrollo de los programas de estudios mediante
participacion en grupos de trabajo o consultas (ver capitulo 5). En Francia, por ejemplo, los profesores cuentan
con delegados en las comisiones de expertos que disefian el curriculo, y se consulta a sus representantes
(sindicatos y asociaciones de profesores divididas por areas de estudio) en la fase de debate previo a su
elaboracion. Posteriormente se consulta a todo el profesorado (por areas) durante una etapa intermedia de
desarrollo, anterior a la consulta institucional ante el Conseil supérieur de I'Education (Consejo Superior de
Educacién), formado por 20 profesores/as titulares e interinos del sector publico de la ensefianza primaria y
secundaria (de un total de 97 miembros). En Islandia el profesorado participa en el disefio de las “directrices del
curriculo nacional’, que comenzé en 2006 y concluird en el 2010. En Bélgica (Comunidad germanoparlante),
Chipre, Letonia, Lituania, Rumania y Liechtenstein, el profesorado también colabora en la elaboracion del
curriculo nacional (obligatorio para todos los centros). En Malta se ha consultado a los sindicatos de profesores
durante la fase de disefio del curriculo, y las reformas que actualmente estdn en marcha contemplan la creacion
de redes escolares que permitan a los docentes una mayor intervencién en el desarrollo curricular. Sin embargo,
la implicacion del profesorado en esta cuestion puede depender también de otros factores. Por ejemplo, aunque
en Grecia la mayoria de los aspectos del curriculo se definen a nivel estatal (por lo tanto, los centros carecen de
autonomia al respecto), el desarrollo de areas transversales en el curriculo implica que el profesorado puede
ejercer una mayor influencia sobre el contenido curricular y es, por lo tanto, mas auténomo. En Irlanda, los
contenidos curriculares también se deciden a nivel nacional, pero la adaptacion del mismo a las necesidades
concretas de cada centro y de los alumnos en particular constituye un elemento esencial en su implantacién, y
se insta tanto a los centros como al profesorado a realizar dichas adaptaciones.

En Eslovenia, un Comité de Expertos en educacién general adapta el curriculo y disefia las programaciones
para las distintas materias de la educacién bdésica. La programacién incluye conocimientos conceptuales,
procedimientos, actividades a realizar, sugerencias sobre contenidos, recomendaciones para el profesorado y
los vinculos que han de establecerse obligatoriamente con los elementos comunes del curriculo. También
puede incluir criterios de evaluacion y objetivos de aprendizaje. No obstante, los docentes tienen libertad para
escoger determinados elementos dentro de los contenidos, puesto que el curriculo oficial se considera sélo
un marco general. Las leyes en vigor desde 1996 han alterado parcialmente las responsabilidades del
profesorado. Aunque no siempre pueden tomar decisiones referentes al contenido o a los objetivos de
aprendizaje, ahora gozan de libertad para llevar a cabo la planificacién anual de su actividad docente (a
menudo en colaboracién con otros profesores de la misma materia), asi como para organizar la distribucion
temporal de los contenidos.

En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) los responsables del curriculo y la evaluacién a nivel
nacional establecen el curriculo minimo obligatorio, en el que se definen los programas de estudio
(contenidos), objetivos y procedimientos de evaluacién. Normalmente ni los centros ni el profesorado estan
autorizados a alterar estas disposiciones, sin embargo, si pueden decidir qué materias afadir al curriculo
minimo, cudles se impartiran por separado y cudles conjuntamente con otras materias, cémo va a organizarse
el curriculo en cada ciclo y el nimero de horas que corresponde a cada asignatura. El curriculo minimo
obligatorio ha sufrido reformas en los tres paises, y el nuevo modelo curricular implantado en las escuelas
desde 2007 (Irlanda del Norte) y 2008 (Inglaterra y Gales) es de naturaleza menos prescriptiva.

En Noruega, la reforma Knowledge Promotion (Fomento del Conocimiento) y su correspondiente curriculo
nacional establecen las dreas que han de impartirse durante la etapa de ensefanza obligatoria. Cada area esta
compuesta de materias troncales, y se especifican claramente las competencias (conocimientos y destrezas)
que han de adquirirse mediante dichas materias. El contenido especifico de las areas del curriculo se concreta
a nivel local.
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En Italia, desde que se concedié autonomia a los centros escolares en Septiembre de 2000, el gobierno decide
cudles son las materias obligatorias, y permite a los centros escoger algunas optativas. Las escuelas pueden
ahora fijar los objetivos generales, los objetivos especificos asociados a la adquisicion de competencias por
parte del alumnado, y el nimero de horas lectivas anuales que corresponden a cada materia. En lo que se
refiere a materias obligatorias, en 2004 los planes de estudio para el desarrollo de programas mas
personalizados definian los objetivos de aprendizaje en términos de conocimientos a adquirir, y destrezas a
desarrollar. El Consejo de profesores de cada centro (3) disefia los programas de estudios en base a estas
directrices. De este modo el profesorado tiene un cierto margen de maniobra para adaptar los objetivos
generales a sus propias programaciones, para seleccionar los contenidos, decidir su secuenciacién y, cuando
la etapa escolar se divide en ciclos de dos aios, asignar algunos de estos objetivos especificos a un curso en
concreto. Los profesores disfrutan incluso de un mayor grado de libertad a la hora de tomar decisiones
relativas al horario de asignaturas optativas o propias de los centros. Por lo demas, la direccién del centro es
responsable de que las decisiones que tome el Consejo de profesores se ajusten a la normativa legal en vigor
y a los criterios de calidad educativa. Asimismo, los centros estan autorizados, dentro del horario escolar
obligatorio, a reducir hasta en un 20% las horas lectivas destinadas a algunas materias y utilizar el tiempo
restante para impartir nuevas asignaturas no incluidas en el curriculo nacional. A comienzos del curso
2007/08, el Ministerio de Educacién promulgé una serie de directrices para el nuevo curriculo, con el fin de
poner a prueba su funcionamiento en los centros escolares por un periodo de dos aios hasta la elaboracién
del disefo curricular definitivo. Las directrices definitivas tendran en cuenta los resultados de dicho analisis sin
alterar en esencia la autonomia del profesorado en esta cuestion.

*

Grafico 2.1b. Responsables a nivel de centro de la toma de decisiones sobre el contenido del curriculo
minimo obligatorio, CINE 1y 2, 2006/07
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Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestioén de cada centro.

Lituania: El profesorado interviene de manera decisiva en el consejo de centro.
Luxemburgo: No existe autonomia en el nivel CINE 1.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Oderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En

(®) Dicho consejo es responsable de la toma de decisiones en lo que concierne a la actividad docente.
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educacion secundaria la ley dictamina que la direccion es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestién econémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Suecia: El profesorado es responsable del aprendizaje de los alumnos, mientras que la direccién por lo general se
preocupa mas de los resultados obtenidos.
Reino Unido (ENG/WLS/NIR): La direccion es la responsable del funcionamiento del centro, siempre dentro de las lineas

de accion establecidas por el 6rgano de gobierno del mismo. Sin embargo, delega en los directores de departamento/
coordinadores académicos y en el profesorado muchas de las decisiones que conciernen al curriculo.

Nota explicativa
El “contenido del curriculo” se refiere a las areas principales de conocimiento y a los objetivos que han cumplirse, y no al
contenido especifico de cada asignatura o a las adaptaciones que cada centro escolar haga del mismo en sus
programaciones.

' +

En el tercio restante de paises, la autonomia del profesorado depende del grado de autonomia del que
disfruten los centros, y dentro de los mismos, de la que les confieran los responsables de la toma de decisiones.

En Irlanda (CINE 2) y Lituania el profesorado —a través de su participacién en los érganos de gestion el centro-
y la direccidon pueden tomar decisiones sobre el contenido curricular, siempre haciendo referencia a una lista
limitada de opciones, disefiadas de antemano por la autoridad correspondiente.

La Republica Checa se halla en una fase transitoria en la que los centros y sus directores cada vez adquieren
mayor autonomia sobre el contenido curricular. La gran mayoria de las escuelas aun siguen el “Estandar de
Educacion Basica (1995)", que especifica el contenido y los objetivos de la ensefianza. La Ley de Educacion de
2004, que entrdé en vigor en enero de 2005, ha introducido el Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni
vzdéldvdni (Programa Educativo Marco para la Educacién Baésica). Este Programa establece los objetivos de
conocimiento y las destrezas que los alumnos han de adquirir, asi como las dreas de estudio, los contenidos
generales de la ensefanza, los niveles de rendimiento a alcanzar en cada etapa y otros aspectos de esta indole.
Tomando como referencia el Programa Marco, los centros desarrollan sus propias programaciones, que
incluyen, entre otras cosas, contenidos y objetivos asociados a las distintas asignaturas y etapas escolares. A
partir del curso académico 2007/2008 es obligatorio el desarrollo curricular basado en estos programas en los
primeros cursos de ensefianza primaria y en el primer nivel de secundaria obligatoria. Aunque oficialmente la
direccion del centro asume toda la responsabilidad al respecto, los profesores pueden participar en el proceso
de toma de decisiones. En Dinamarca y en los Paises Bajos es el profesorado quien elabora el contenido del
curriculo minimo obligatorio (aunque en Dinamarca ha de someterse a la aprobacién de los consejos
municipales y ha de confeccionarse de acuerdo con las lineas generales marcadas por la administracion
central).

Tanto el profesorado como la direccion de los centros participan en el disefio curricular en Estonia, Suecia y el
Reino Unido (Escocia). En el caso de Estonia, ambos grupos lo desarrollan conjuntamente dentro del marco del
curriculo nacional. Se encargan de detallar contenidos y objetivos, que sélo se esbozan de manera general en
el documento nacional. Asimismo, cada centro es responsable de la cuarta parte de su propio curriculo, y
puede decidir, por ejemplo, qué materias optativas ofertar o ampliar el contenido de materias obligatorias.

En los Paises Bajos no existe un curriculo en sentido estricto. No obstante, a partir del afo 1993 existe
legislacion (6rdenes y otra normativa aplicable) que establece objetivos tanto para la ensefianza primaria
(revisados en 1998 y 2006) como para la secundaria. La finalidad de estos objetivos no es concretar en detalle
los contenidos curriculares, sino ayudar a los centros escolares a establecer los niveles educativos minimos
que han de alcanzar los alumnos. De hecho, en primaria si ofrecen una descripcién general de contenidos,
pero no especifican los resultados que han de obtenerse. En lugar de esto los profesores estan obligados a
asegurarse de que los alumnos alcancen los objetivos en cuestidon. En cualquier caso, el profesorado es
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responsable del rendimiento escolary, si es necesario, habra de justificar por qué los resultados de los alumnos
no son los adecuados. La educacién secundaria inferior se encuentra mas o menos en la misma situacién, ya
que se establecieron los objetivos generales para esta etapa en 1993 y se revisaron en 2006 (afadiendo un
total de 58 nuevos objetivos). La administracién central disefa el marco general de referencia y los centros
escolares tienen libertad de eleccién dentro del mismo. Asi pues, tal como sucede en primaria, los objetivos
generales de la educacién se fijan a nivel nacional, y los centros y su personal docente (o sus érganos de
gobierno) se encargan de concretar dichos objetivos. La intervencion del profesorado en este ambito se sitta
no a nivel individual, sino colectivo, como miembros de los érganos consultivos de cada centro escolar.

El sistema educativo sueco también se orienta hacia la consecucion de objetivos y delega un gran nimero de
responsabilidades en los agentes implicados en el proceso. El profesorado utiliza el curriculo (que establece
los principios y objetivos generales de la educacién) y los programas (que fijan los contenidos generales)
como base para organizar su actividad docente. Una vez consultados los alumnos, los profesores toman las
decisiones pertinentes respecto a los contenidos y la metodologia mas adecuada para la consecucion de sus
objetivos especificos (sobre todo en lo que se refiere a la calidad del aprendizaje) y de los objetivos que todos
los alumnos y alumnas han de alcanzar (al menos a un nivel minimo).

En el Reino Unido (Escocia) los profesores no estan obligados a seguir un curriculo nacional. En su lugar el
gobierno proporciona una guia detallada en la que figuran los elementos esenciales que un buen curriculo ha
de contener. Esta guia va destinada a la educacion primaria (CINE 1) y a los dos primeros cursos de educacion
secundaria. En los dos ultimos cursos de la etapa de secundaria obligatoria los alumnos pueden escoger
libremente las asignaturas, cuyo contenido viene determinado fundamentalmente por los requisitos de las
pruebas establecidas por la Scottish Qualification Authority (SQA, organismo encargado de las titulaciones). En
primaria, los centros -y hasta cierto punto los profesores- tienen libertad en cuanto a la interpretacién de las
“directrices nacionales”. El profesorado que trabaja en los dos primeros afios de secundaria disfruta de un
margen de accién aun mayor al respecto. Sin embargo, en los dos ultimos afos de secundaria obligatoria los
examenes finales de etapa condicionan en gran medida la eleccién de contenidos y la practica docente, ya
que el profesorado parece adaptar o restringir sus programaciones a los requisitos de evaluacion de dichas
pruebas. A través de las Circulares 3/2001 y 7/2005 se ha instado a los centros escolares a adoptar disefios
curriculares mas flexibles. En consecuencia, algunos de ellos han aprovechado la oportunidad para introducir
nuevas asignaturas e innovaciones metodoldgicas.

En Luxemburgo (CINE 2) y en Hungria, el profesorado y la direcciéon de los centros han de solicitar la
aprobacion de sus decisiones curriculares a la autoridad educativa competente, que puede, a su vez, pedirles
que hagan enmiendas. En Hungria el curriculo es parte integrante del Programa Pedagdgico (PP) del centro,
aprobado por el claustro de profesores. Dentro de los limites que establece el Curriculo Comun Nacional y el
Curriculo Marco, es posible disefar los programas de estudios de acuerdo a las siguientes opciones: puede
utilizarse uno de entre los autorizados en el Curriculo Marco, o bien adoptar un programa acreditado
desarrollado por otro centro escolar, o el centro puede optar por elaborar sus propios programas. Aunque en
todos los casos es necesaria la aprobacion de la autoridad educativa competente (en el caso de las escuelas
publicas corresponde a la administracién local), normalmente no se rechazan los programas, a no ser que el
curriculo minimo sea contrario a ley, por razones presupuestarias (no es posible aportar fondos mas alla de la
dotacién para el curriculo obligatorio) o por motivos relacionados con la calidad de dichos programas.

El profesorado de primaria en Luxemburgo tiene un poder de decisién muy limitado en lo referente al curriculo.
En secundaria los profesores forman parte de comités responsables del contenido de los programas de estudios
y de los libros de texto obligatorios. Desde el afio 2004 los centros de secundaria han ido adquiriendo un mayor
grado de autonomia: el consejo escolar de centro (formado por el equipo directivo, cuatro profesores, dos padres
o madres y dos alumnos) estd autorizado a destinar un 10% del total de horas lectivas del horario escolar oficial
a nuevas asignaturas o a reforzar algunas materias en concreto. Los centros también pueden ampliar la oferta
educativa con programas innovadores, distintos de los incluidos en el curriculo oficial, previa autorizacion del
Ministerio de Educacion. Actualmente el Ministerio estd elaborando un proyecto para delimitar umbrales de
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competencia relacionados con las areas principales de conocimiento. El objetivo es disefar programas
encaminados a la adquisicion de destrezas basicas, sin necesidad de especificar en qué materia en concreto han
de desarrollarse (al contrario de lo que sucede actualmente, ya que los programas educativos estan orientados
fundamentalmente hacia los contenidos, y los profesores establecen los objetivos concretos en sus
programaciones de aula). En los Ultimos dos afos esta estrategia novedosa para abordar el disefio curricular ya
se ha aplicado al area de matematicas, en la que se han disefiado programas para el desarrollo de las destrezas
que corresponden al primer afio de educacién secundaria. Dichos programas, una vez sometidos a consulta al
Consejo Nacional de Programas de Matematicas, se presentan al Ministerio de Educacién para su aprobacién y
posteriormente se publican en la pagina web del centro escolar.

En el caso de Finlandia, si bien el curriculo comun nacional marca los objetivos y los contenidos minimos de
una serie de asignaturas, es responsabilidad de las autoridades educativas locales elaborar su propio curriculo.
Este puede formularse de tal manera que permita incluir componentes especificos a nivel municipal o
regional, o pueden disefarlo los mismos centros. En cualquier caso, la direccion del centro y el profesorado ha
de elaborar un disefio curricular que posteriormente se enviard a la autoridad competente para su aprobacion.

Contrariamente a los procedimientos que regulan el curriculo obligatorio, los centros escolares disfrutan de
una mayor libertad en lo referente al curriculo de materias optativas (Grafico 2.2a). Sin embargo, en ningun
pais (a excepcidn de Dinamarca y Rumania) los profesores tienen la posibilidad de elegir asignaturas optativas
por si mismos, aunque las escuelas gocen de autonomia en este sentido (Gréafico 2.2b). El profesorado junto
con la direccién del centro toma estas decisiones de manera totalmente auténoma en Estonia, los Paises Bajos,
el Reino Unido (Escocia) y Noruega, o pueden estar sujetas a ciertas limitaciones, como es el caso de Bulgaria,
Alemania, Letonia, Hungria, Eslovenia y Finlandia. Los docentes en Grecia tienen un cierto margen de libertad
para recurrir a actividades extracurriculares con el fin de adaptar la oferta educativa a las necesidades del
alumnado y favorecer la participacion dentro del aula.

* |

Grafico 2.2a. Autonomia de los centros respecto al contenido curricular de materias optativas,
CINE 1y 2,2006/07
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Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Bélgica (BE fr): En el nivel CINE 1 la direccion de los centros dependientes de la Comunidad francesa, o la autoridad
administrativa competente en el caso de la educacién subvencionada, estan autorizados a ampliar el horario escolar a 29,
30 6 31 horas lectivas; no es posible elegir mas asignaturas optativas. En el nivel CINE 2, el horario escolar incluye
obligatoriamente cuatro horas lectivas dedicadas a otras actividades, escogidas por los centros de entre una lista
preestablecida por las autoridades de las Comunidades.

Bélgica (BE de): En el nivel CINE 1, el decreto de 26 de abril de 1999 fija las asignaturas especificas para la educacion
infantil y primaria general. No es posible seleccionar asignaturas optativas.
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Republica Checa, Irlanda y Luxemburgo: No existen materias optativas en el nivel CINE 1.
Chipre: No hay materias optativas en los niveles CINE 1y 2.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econédmica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Liechtenstein: No hay autonomia en el nivel CINE 1.

' +

En el caso de Letonia, el Ministerio de Educacion ha de autorizar el programa de estudios, que no debe
exceder, incluyendo materias optativas, la carga maxima de horas lectivas del alumnado. En Hungria los
centros tienen la posibilidad de ofrecer materias adicionales. Dichas asignaturas (u otras areas curriculares no
incluidas en la ensefanza obligatoria) han de incorporarse a la programacién general del centro (y no deben
rebasar un determinado porcentaje sobre el total de horas de ensefianza). Sin embargo, las administraciones
educativas pueden no autorizar que se impartan dichas materias si los recursos necesarios para ponerlas en
marcha —especialmente la dotacién econdémica- no son los adecuados, o si deciden dar prioridad a otro tipo
de actividades.

En Eslovenia la legislacion relativa a centros de ensefianza basica incluye una lista especifica de materias
optativas entre las que éstos pueden elegir. Las asignaturas seleccionadas han de figurar en la programacion
general anual del centro, elaborada por la direccion en estrecha colaboracién con el claustro de profesores y
aprobada por el 6rgano de gestién del centro.

En el resto de los paises es la direccion, en solitario o con la aprobacién del consejo escolar de centro, la
encargada de seleccionar materias optativas. En cualquier caso, la autoridad educativa de rango superior
concede un cierto grado de autonomia a las escuelas.

* |
Grafico 2.2b. Responsables a nivel de centro de la toma de decisiones sobre el contenido curricular de
materias optativas, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el érgano de gestién de cada centro.

Bélgica (BE fr): En el nivel CINE 1 los directores de centros dependientes de la Comunidad francesa, o la autoridad
correspondiente en el caso de la educacion subvencionada, estan autorizados a ampliar el horario escolar a 29, 30 6 31
horas lectivas. No es posible elegir més asignaturas optativas. En el nivel CINE 2 el horario escolar incluye obligatoriamente
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cuatro horas lectivas dedicadas a otras actividades, elegidas por los centros de entre una lista preestablecida por las
autoridades de las Comunidades.

Bélgica (BE de): En lo que respecta al nivel CINE 1, el decreto de 26 de abril de 1999 establece las asignaturas especificas
para la educacién infantil y primaria general. No es posible seleccionar asignaturas optativas.

Republica Checa: En el nivel CINE 2 el profesorado se implica en el proceso de toma de decisiones, aunque el responsable
ultimo es la direccién del centro.

Republica Checa, Irlanda y Luxemburgo: No existen materias optativas en el nivel CINE 1.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestion y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacioén secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econdémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): El director es responsable de la planificacion general del curriculo, dentro de las lineas
generales aprobadas por el érgano de gobierno del centro. Sin embargo, puede delegar la planificacion detallada del
curriculo en otros miembros del equipo directivo, en los coordinadores académicos o en los jefes de departamento.

Liechtenstein: No existe autonomia en el nivel CINE 1.

' +

En Francia el curriculo nacional ofrece escasas oportunidades a las iniciativas del profesorado. No obstante, en
los centros de primaria (CINE 1) las actividades culturales, deportivas o de idiomas dependen de fondos locales
y varian segun los distritos o areas territoriales.

En Italia los centros pueden destinar hasta un maximo de 99 horas lectivas anuales (en primaria) y 132 horas
lectivas anuales (en secundaria inferior) a actividades complementarias o de caracter optativo gratuitas. La
eleccion de dichas actividades corresponde a los centros, segun las preferencias de las familias y del alumnado
y la disponibilidad de recursos humanos adecuados. La toma de decisiones al respecto corresponde al consejo
de profesores y al director, en calidad de responsable maximo de la administracion del centro. Del mismo
modo, las escuelas gozan de libertad para ampliar su oferta educativa por otras vias, por ejemplo, mediante
acuerdos con entidades locales. En dichos casos el consejo escolar ha de tomar parte en la decision, fijando
los criterios a seguir para planificar e implantar otras actividades dentro del Plan de Oferta Educativa del
centro.

En Bulgaria es el profesorado el encargado del disefio curricular de materias optativas. La direccién del centro
presenta una propuesta del curriculo a la administracién regional para su aprobacién, que se lleva a cabo tras
realizar una consulta obligatoria a la Inspeccién Educativa Regional. Los centros son libres de ampliar el
contenido obligatorio del curriculo, incluyendo el de materias optativas autorizadas.

En Rumania corresponde a los centros (a través de sus drganos de gestion) la decisién sobre materias
optativas, que se toma tras consultar a un experto de la Inspeccién Educativa Regional, quien se asegura de
que las asignaturas se ajusten a la legislacion vigente. Sin embargo, son los profesores que imparten dichas
materias quienes determinan su contenido curricular, contando con la aprobacién del consejo de profesores.
En el Reino Unido los centros estan obligados a procurar una oferta curricular amplia, equilibrada y ajustada a
las necesidades del alumnado. Aunque el curriculo de las escuelas en el Reino Unido (Inglaterra, Gales e
Irlanda del Norte) ha de incluir el curriculo obligatorio, se entiende que éste ultimo no puede ser la totalidad
de la oferta curricular del centro. Por otra parte, las escuelas gozan de un grado de libertad considerable para
determinar la naturaleza y el caracter propio de sus disefios curriculares y para adaptarlos a sus necesidades y
circunstancias concretas. Entre las tareas de la Inspeccion Educativa figura la de evaluar el grado de
adecuacion del curriculo a los requisitos externos del centro, a las necesidades del alumnado, sus aspiraciones
y potencial, y a las circunstancias del entorno social.
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2.2. Métodos de ensenanza

Este apartado se centra en la autonomia del profesorado en tres aspectos concretos que condicionan el dia a
dia de su trabajo. En primer lugar, la libertad para escoger sus propios métodos de ensefianza; en segundo
lugar, la posibilidad de elegir libros de texto; y, por ultimo, la competencia para agrupar al alumnado de
diversas formas con fines educativos. En lo que se refiere a cuestiones metodoldgicas, los profesores tienen
plena libertad de eleccién.

* |

Grafico 2.3a. Autonomia de los centros con respecto a la eleccion de métodos de enseianza,
CINE 1y 2,2006/07
a b
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Fuente: Eurydice.

Notas adicionales

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econédmica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

' +
Todos los paises otorgan a los centros libertad para decidir en cuestiones metodolégicas, aunque disponen de
mecanismos de control al respecto, a través, por ejemplo, de la Inspeccién Educativa.

Grafico 2.3b. Responsables a nivel de centro de las decisiones sobre métodos de enseianza,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.
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Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Republica Checa: El profesorado goza de considerable autonomia en cuestiones metodoldgicas, aunque el maximo
responsable oficial al respecto es la direcciéon del centro.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestion y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestién econémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): La direccidn es la responsable de la toma de decisiones en el centro, siempre dentro de las
lineas de accién establecidas para el curriculo por el érgano de gobierno del mismo. Sin embargo, muchas de las
decisiones curriculares se delegan en los directores de departamento, coordinadores académicos y profesores.

' +

El profesorado, individual o colectivamente, decide sobre qué métodos de ensefanza utilizar. Pueden tomar
dicha decision por si mismos o en colaboracién con la direccién del centro sin necesidad de consultarlo con la
administracién educativa correspondiente (es decir, con un érgano de gestiéon administrativa externo al
centro). Por ejemplo, en Espana, de acuerdo con el principio de autonomia curricular establecido, el claustro
de profesores decide cudles seran los principios metodoldgicos y las estrategias de aprendizaje a seguir en su
centro en particular. Segun el mismo principio, cada docente puede adoptar su propia metodologia especifica,
plasmada en la organizacion de las tareas de enseflanza y aprendizaje, y que ha de responder a las
necesidades individuales del alumnado. En Francia, desde el afio 1998, el plan general de actuacion del centro
es el medio para canalizar la accidon educativa colectiva, ya que permite planificar actividades educativas
complementarias, tales como excursiones, iniciativas de caracter cultural o, mas concretamente, ayudar al
alumnado con dificultades de rendimiento escolar. En el caso de Italia, la autonomia del profesorado en
cuestiones metodoldgicas es uno de los aspectos derivados de la libertad de oferta educativa garantizada en
su Constitucién. No obstante, los métodos de enseflanza escogidos han de demostrar su validez en la
consecucion por parte del alumnado de los objetivos propuestos por el curriculo. La situaciéon es muy
semejante en el Reino Unido, donde no existe normativa referente a metodologia, aunque la inspeccion
educativa se encarga de controlar la eficacia de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En Francia el Colegio
de inspectores es responsable del seguimiento y la evaluacién de la labor del profesorado. Tras someter a
observacion las clases que se imparten y evaluar el rendimiento del profesorado, la inspeccién puede orientar
a los docentes en medidas de mejora u obligarles a realizar formacién permanente.

En la gran mayoria de los paises, los centros también escogen sus propios libros de texto, a excepcion de
Grecia, Malta y Liechtenstein. En Malta los centros de primaria pueden elegir los textos para las materias de
inglés y maltés de entre una lista preestablecida. Lo mismo sucede en los centros de secundaria con los libros
de inglés y de las materias del area cientifica. En Liechtenstein (CINE 2), existe libertad de eleccién de libros en
algunas materias pero no en otras.
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Grafico 2.4a. Autonomia de los centros con respecto a la eleccion de Ibros de texto,
CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr): Los libros de texto, material didactico y software educativo han de ser autorizados. La Commission de
pilotage (comision de supervision) decide si dichos materiales cumplen o no con los requisitos oficiales, consultando
asimismo a la inspeccion educativa e indicando claramente en qué basan su dictamen. Los centros escolares reciben
fondos destinados a la compra de libros de texto y software autorizado por la Commission de pilotage.

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro

Grecia: El profesorado del area de lenguas extranjeras puede escoger sus libros de texto de entre los que figuran en una
lista preestablecida.

Luxemburgo: No existe autonomia en el nivel CINE 1.

Malta: En las areas de Literatura Italiana, Literatura Maltesa (en nivel CINE1) y Ciencias los centros pueden seleccionar sus
libros de entre una lista de lecturas predeterminada.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econémica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

' +

En ocasiones el profesorado puede tener completa libertad para escoger los libros de texto que prefieran, o,
por el contrario, puede verse obligado a elegir de entre una lista predeterminada. La primera alternativa es la
que siguen paises como Dinamarca, Alemania, Espaifa, Francia, Italia, Hungria, el Reino Unido (Escocia) y los
Paises Bajos, aunque en este ultimo pafs, estrictamente hablando, dicha autonomia sélo se aplica al nivel CINE
2, puesto que en CINE 1 la decision corresponde conjuntamente al profesorado y a la direccién del centro. Los
paises en los que el profesorado ha de elegir sus libros de texto de entre un listado son Estonia, Letonia,
Lituania, Luxemburgo, Polonia y Eslovenia. En Francia, las administraciones regionales y locales son
responsables de subvencionar y, por tanto, de renovar los manuales. Para la eleccién de libros se consulta a la
direccidn de los centros, quien, a su vez, delega esta funcién normalmente en sus equipos docentes. En Italia,
la libertad de eleccion de libros de texto refleja el principio de autonomia curricular en los centros y es la
consecuencia natural de un proceso en el que cada docente presenta una serie de propuestas, sobre las cuales
opinan, bien un equipo docente compuesto por profesores de varios grupos (en educacién primaria), bien el
equipo docente de cada grupo (en secundaria). La decision final corresponde al consejo de profesores.
Asimismo, la normativa que rige la autonomia escolar indica que la eleccion de manuales debe ir en
consonancia con el Plan Nacional de Educacién, y, en consecuencia, cumplir los objetivos establecidos a nivel
nacional. En el caso de Eslovenia, aunque el Consejo General de Educacion es quien aprueba los principales
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manuales, el profesorado tiene libertad de elegir otros textos de apoyo o material complementario. Sin
embargo, a pesar de tener dicha oportunidad, algunos estudios demuestran que en la practica el profesorado
tiende a no desviarse del contenido de los libros seleccionados, que, por lo general, reflejan fielmente el
curriculo minimo obligatorio establecido a nivel nacional. En Hungria, antes de elegir cualquier manual el
profesor ha de consultar al resto de los docentes que imparten la misma materia en el centro. Los textos
seleccionados pueden o no figurar en la lista oficial publicada por el Ministerio, aunque si se deciden por la
segunda opcidn, los libros han de ser aprobados por la autoridad educativa correspondiente. Igualmente,
cualquiera que sea el libro escogido, éste ha de estar disponible para la totalidad de los alumnos y alumnas.

P
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Gréfico 2.4b. Responsables a nivel de centro de la eleccion de libros de texto,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro

Republica Checa: El Ministerio de Educaciéon publica una lista de libros de texto y lecturas aprobadas, tras evaluar su
adecuacion a los objetivos propuestos en la Ley de Educacion, al contenido de los programas de estudios y al resto de
normativa vigente. La direccion de los centros puede optar por utilizar otros libros de texto distintos, siempre que se
ajusten a dichos objetivos.

Grecia: El profesorado del area de lenguas extranjeras puede escoger sus libros de texto de entre los que figuran en una
lista preestablecida.

Luxemburgo: No existe autonomia en nivel CINE 1.

Hungria: Una enmienda a la Ley de la Ensefianza Publica, presentada a debate en primavera de 2007, dictaminé que a
partir del 1 de enero de 2008 solamente pueden ponerse a la venta aquellos libros de texto acreditados e incluidos en el
registro oficial de libros de texto escolares. La finalidad de dicha reforma es garantizar la calidad de los textos y fomentar
la transparencia de los fondos publicos destinados a su comercializacion. La reforma también incluye la delegacién de
ciertas responsabilidades sobre libros de texto (revision, actualizacion del registro oficial y publicidad para su difusion) en
la Oficina de Educacion.

Malta: En las areas de Literatura Italiana, Literatura Maltesa (en nivel CINE1) y Ciencias los centros pueden seleccionar sus
libros de entre una lista de lecturas previamente establecida.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestién econémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): No existen limitaciones en cuanto a la elecciéon de material didactico. Sin embargo, la
inspeccién evalua el grado de adecuacion y eficacia de los recursos educativos, y en qué medida favorecen el aprendizaje,
atienden a la diversidad de necesidades del alumnado y cumplen con los objetivos propuestos para el curso.

' +
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En Bélgica (Comunidades germanofona y flamenca), Bulgaria, Irlanda, los Paises Bajos (CINE 1), Suecia, el Reino
Unido y Noruega, el profesorado, en colaboracién con la direccién del centro, es libre de escoger los libros de
texto, mientras que en Rumania e Islandia han de elegir de entre un listado preestablecido. En Suecia la
direccién de los centros solo interviene en calidad de responsable de la financiacion de los libros.

El profesorado no tiene capacidad de decisién directa sobre la eleccion de libros en la Republica Checa (donde
dicha funcién corresponde exclusivamente a la direccién), ni en Austria o Eslovaquia (donde pueden presentar
iniciativas a través de sus representantes en el consejo escolar de centro). En Finlandia las escuelas y, en la
practica, el profesorado, pueden elegir los libros de texto, aunque la situacion varia de un centro escolar a otro,
dependiendo de si las autoridades educativas han delegado o no sus competencias en esta materia.

En general, los centros escolares disfrutan de una mayor autonomia a la hora de decidir los criterios de
agrupacion del alumnado para actividades de aprendizaje. De hecho, todos los paises otorgan algun grado de
libertad a los centros, al respecto.

¢

Grafico 2.5a. Autonomia de los centros en cuanto a criterios de agrupacion del alumnado para el desarrollo
de la actividad docente obligatoria, CINE 1y 2, 2006/2007
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Estonia: La edad de los alumnos es el criterio principal para determinar su divisiéon en grupos. Se recomienda que nifios y
nifas permanezcan separados en las clases de Educacién Fisica desde quinto curso de primaria en adelante. Si los centros
escolares disponen de suficientes recursos econdmicos, pueden realizarse desdobles en los grupos en algunas materias
(por ejemplo, en idiomas), pero sin separarles por sexos.

Hungria: Con efecto desde 2008, una nueva enmienda limita el nUmero de alumnos por clase o grupo. Se establecen los
ndmeros minimo y méximo de alumnos por clase, dicho méximo sélo podra sobrepasarse cuando el centro escolar tenga
dos lineas en el mismo nivel.

Malta: La direccion de los centros ha de solicitar permiso al Ministerio de Educacion para impartir la asignatura opcional
que han elegido, que le sera concedido de acuerdo con el nimero de estudiantes por grupo.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacién
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestiéon econémica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Austria: En las Hauptschulen se desdobla al alumnado en tres niveles distintos en tres materias.
Rumania: El nimero minimo y méximo de alumnos por grupo se fija a nivel nacional.
Eslovaquia: El nUmero maximo de alumnos por clase esté establecido por ley.
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En un gran nuimero de paises el profesorado y la direccion de los centros deciden conjuntamente como
organizar los grupos de alumnos y alumnas. Asi sucede en Dinamarca, Estonia, Grecia (CINE 2), Francia, Chipre,
Lituania, los Paises Bajos, Austria (Hauptschulen), el Reino Unido (Escocia), Islandia, Liechtenstein (con los
agrupamientos de caracter temporal) y Noruega. En Francia la direcciéon puede tomar la decisién de agrupar
alos alumnosy alumnas separandoles por niveles de conocimiento o integrando alumnos de diversos niveles.
En Espana dicha competencia corresponde al profesorado. En el resto de los paises, si bien los docentes no se
implican directamente en esta tarea, que compete a la direccién y/o al érgano de gestién del centro, es posible
que se les consulte al respecto en cualquier etapa del proceso de toma de decisiones.

* I

Gréfico 2.5b. Responsables a nivel de centro de la toma de decisiones sobre agrupacion del alumnado para el
desarrollo de la actividad docente obligatoria, CINE 1y 2, 2006/07

LTI T LI I II ST I U] TIITET ILIET,

a v Q BF BG (Z DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO S SK Fl SE ENG NR SCT IS L NO
BEfr  BEde N [NETE

D Direccién D Profesorado, individual o colectivamente . Organo de gestién del centro

@ No compete al centro / No aplicable

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestion y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacioén secundaria la ley dictamina que la direccion es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): La responsabilidad de la direcciéon académica del centro recae en el director, siempre dentro
de las lineas de actuacién establecidas por el consejo escolar del centro. Dependiendo del tamafo de la escuela, la
direcciéon puede delegar las decisiones relativas a la agrupaciéon del alumnado en otros miembros del personal docente,
en los coordinadores académicos o en los jefes de departamento.

' +

En Italia, la direccion de los centros agrupa a los alumnos y alumnas siguiendo los criterios generales
establecidos por el consejo escolary las propuestas que el profesorado realiza a dicho érgano de gobierno. De
acuerdo con el principio de libertad de ensefanza, el centro puede llevar a cabo actividades con alumnos que
pertenezcan al mismo o a distintos grupos. En Hungria la direccion también decide sobre posibles
agrupaciones tras consultar al profesorado. En Eslovenia la ley incluye criterios especificos relativos a la
divisién del alumnado en grupos. Sin embargo, en los tres ultimos cursos de la ensefanza obligatoria, en
algunas horas lectivas es posible agrupar a los alumnos segun capacidades, y el profesorado goza de mayor
poder de decisidn al respecto. De hecho, la direccién del centro les consulta, y posteriormente, siempre dentro
del marco legal en vigor, ofrece distintas posibilidades de agrupacion dependiendo de las materias. La

31



Autonomia y responsabilidades del profesorado en Europa

decision final recae en el érgano de gestion del centro (el consejo escolar), previa consulta de éste al
profesorado y a la asociacién de padres y madres.

2.3. Evaluacion del alumnado

El profesorado goza de una amplia autonomia en otro aspecto fundamental de su labor diaria como es la
evaluacién de sus alumnos. A continuacion se analizan tres elementos relacionados con dicho proceso: en
primer lugar, la seleccion de criterios de evaluacion internos (Graficos 2.6a y 2.6b); en segundo lugar, la
responsabilidad sobre la decision de repeticidon de curso de un alumno (Gréficos 2.7a y 2.7b); y, por ultimo, el
papel que corresponde al profesorado en la seleccién de contenidos para las pruebas encaminadas a la
obtencion de un titulo oficial (Gréficos 2.8a y 2.8b).

En la gran mayoria de los paises, los centros son responsables de fijar los criterios de evaluacion interna de
alumnos y alumnas, a pesar de que en algunos paises dicha autonomia esta sujeta a limitaciones. Tal es el
caso de Alemania, Espafia, Francia, Letonia, Luxemburgo, el Reino Unido (Inglaterra, Gales, Irlanda del Norte)
y Liechtenstein.

* |

Grafico 2.6a. Autonomia de los centros respecto a la seleccion de criterios de evaluacion interna de alumnos,
CINE 1y 2,2006/07

PPPEEEEB0T8883890800HHHNN0R | O8O

Lb Q B? BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK F SE ENG NR SCT IS L NO
BEff  BEde I WS yg

D Total autonomia D Autonomia limitada . Ninguna autonomia

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr): Durante los cursos 2006/07 y 2007/08 existian dos opciones para obtener el Certificat detudes de base (para
alumnos matriculados en sexto de educacion primaria). La primera es la filiere externe (“opcidn externa”) consistente en
una prueba de evaluacién externa comun a todos los centros escolares, y la segunda es la filiére interne) (“opcién interna”),
disefiada por los propios centros. La filiére externe sera obligatoria a partir del curso académico 2008/09.

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestion de cada centro.

Dinamarca: Con el fin de reforzar los procesos de evaluacién del alumnado de las Folkeskole se ha introducido un nuevo
requisito a partir del curso 2008/09, que consiste en redactar un informe para todos los alumnos de todos los niveles. Dicho
informe debe contener informacion sobre los resultados de la evaluacién continua del alumno en todas las materias, junto
con las medidas adoptadas a la vista de dichos resultados. Estos informes han de redactarse al menos una vez por cursoy
enviarse a las familias. Alin no esta disponible un modelo normalizado para la elaboracion de los mismos.

Luxemburgo: Es necesario realizar un nimero determinado de pruebas de caracter interno cada afo, con calificaciones
de 0 a 60 puntos.

Hungria: A partir de 2008 todos aquellos centros de nivel CINE 2 cuyos alumnos obtengan resultados inferiores (de
acuerdo con el baremo nacional de evaluacion de competencias) al minimo exigido oficialmente para cada categoria de
centro (clasificados por tipo, zona en la que se encuentra el centro escolar y nivel socio-econémico de los alumnos) han de
elaborar propuestas para la mejora de dichos resultados. En caso de permanecer aun por debajo del minimo requerido un
segundo afo consecutivo, la Oficina de Educacién supervisara oficialmente los niveles educativos del centro.
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Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestion y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccion es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econdémica. El grado de implicacién
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): Existe obligacion expresa de informar de los resultados de evaluacién de alumnos al final
de cada etapa (Key stage). Los centros tienen autonomia para ampliar el marco de evaluacién si lo consideran necesario.
En Irlanda del Norte se estan implantando nuevos procedimientos de evaluacion, mas enfocados a la evaluacién de tipo
cualitativo.

Liechtenstein: Existe un sistema de calificacion (con notas de 1 a 6) establecido a nivel nacional. Sélo la evaluacion oral de
los alumnos puede variar en funcién de cada centro.

' +

En la inmensa mayoria de los paises europeos el profesorado fija los criterios de evaluacién de alumnos, de
manera auténoma o en colaboracién con la direccién de sus centros. El segundo tipo de procedimiento es el
habitual en Bélgica, Bulgaria, Alemania, Estonia, Irlanda (CINE 2), Malta, Polonia, Eslovaquia, Suecia, el Reino
Unido (Escocia), Islandia y Noruega. Por ejemplo, en Polonia, el claustro de profesores, presidido por el director
del centro, es responsable de determinar dichos criterios. En Bélgica (Comunidades francesa vy
germanoparlante), la evaluacién por materias corresponde al profesor que las imparte. No obstante, la
evaluacién global del alumno asi como la decision de promocién o de titulacién corresponde al equipo
docente de cada grupo, del que es miembro a su vez el director o directora del centro (0 uno de sus
representantes). En Dinamarca, Italia, Lituania, Hungria, Austria, Rumania, Eslovenia y Finlandia, el profesorado
goza de total autonomia en lo referente a evaluacion interna. Sin embargo, a la hora de asignar las
calificaciones finales de curso, en Lituania han de ajustarse a una escala de calificaciéon de 10, establecida por
el Ministerio de Educacion y Ciencia, mientras que en Finlandia siguen las directrices del curriculo nacional. El
profesorado también tiene autonomia en el area de evaluacién en Grecia, Espafia, Francia, Letonia,
Luxemburgo y Liechtenstein. Légicamente, dicha autonomia se ejerce dentro de unos pardmetros educativos
establecidos, que exigen el cumplimiento de una serie de condiciones generales. Por ejemplo, en Estonia el
Ministerio de Educacién e Investigacion regula la evaluacion de los alumnos. De acuerdo con la ley de
educacion basica y secundaria superior se evallian conocimientos, destrezas y experiencia del alumno en una
escala de 5 puntos. Los centros pueden adoptar un sistema distinto de evaluacion a lo largo del curso, pero la
calificacion final ha de ajustarse a dicha escala. La evaluacion de las actitudes y la conducta de los alumnos se
basa en las competencias basicas incluidas en el curriculo general del centro y en su reglamento de régimen
interior. En Malta las directrices referentes a evaluacion emanan de la administracion central.
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Grafico 2.6b. Responsables a nivel de centro de la toma de decisiones relativas a criterios de evaluaciéon interna
de alumnos, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el érgano de gestién de cada centro.

Republica Checa: El consejo escolar aprueba las directrices sobre evaluacion, que forman parte de las normas de
funcionamiento interno del centro. El marco de referencia para la evaluacién de los alumnos (incluida la escala de
calificacion de 5 puntos) es el establecido en la Ley de Educacién y en el Decreto de Educacion Bésica.

Luxemburgo: En el nivel CINE 2 la direccién es responsable de supervisar la actividad docente y de intervenir en caso de
conflicto, a menudo a peticién del profesorado.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacién
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econdmica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): El maximo responsable del proceso de ensefianza y aprendizaje, incluyendo la evaluacion
del alumnado, es el director, respetando las lineas de accion marcadas por el érgano de gobierno del centro. Dependiendo
del tamano de la escuela, el director puede delegar labores de planificacion mas detallada en otros miembros de la
plantilla docente, en los coordinadores académicos o en los jefes de departamento.

' 4
En Eslovenia el profesorado fija los criterios de evaluacion teniendo en cuenta los requisitos minimos incluidos
en su programacion. Sin embargo, han de seguir la normativa que emana del Ministerio de Educacion y
Deporte, en la que se incluyen principios, métodos y baremo de calificaciones, y que subraya la necesidad de
que tanto criterios como métodos de evaluacién sean transparentes. También es posible que la evaluacion
haya de ajustarse a una normativa basica, como sucede en Hungria, donde los criterios se establecen en el
programa para la gestion de la calidad de los centros (School Quality Management Program — SQMP), aunque
los métodos de evaluacién pueden elegirse libremente. En el nivel CINE 2 los centros estan obligados a tener
en cuenta los resultados obtenidos en la evaluacién por competencias realizada al alumnado a nivel nacional.
Los profesores han de aceptar el SOMP, aunque el consejo escolar y las asociaciones de padres pueden opinar
sobre dicho programa. El 6rgano administrativo con competencia sobre el centro (es decir, la autoridad
externa de nivel superior) ha de aprobar el programa de gestién de calidad del centro, que puede ser
rechazado si es contrario a ley, no se ajusta al programa de calidad elaborado por la administracién local
(LEAQMP) o no cumple con los requisitos del curriculo. En Finlandia, el curriculo nacional comun establece los
criterios de evaluacién especificos para cada nivel asi como los indicadores de rendimiento satisfactorio.
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El profesorado puede trabajar en equipo en diferentes etapas del proceso de evaluacion. Por ejemplo, en Italia
el consejo de profesores del centro establece los criterios basicos que ha de seguir el profesorado a la hora de
evaluar a sus alumnos, de acuerdo con el Plan de Accién Educativa del Centro. Cada profesor es responsable
de la evaluacién continua de sus alumnos y alumnas. El equipo docente que trabaja con cada grupo ha de
reunirse para realizar una evaluacién global una vez cada tres o cuatro meses y a final de curso. Rumania sigue
un modelo muy similar, ya que los criterios de evaluacion interna del alumnado los establece un comité
formado por profesores especialistas en un area concreta del curriculo o en una asignatura en particular.

* |

Grafico 2.7a. Autonomia de los centros respecto a la decision de repeticion de curso, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica: En el nivel de secundaria existe un procedimiento de reclamacion contra las decisiones tomadas a final del curso
académico por el equipo docente del grupo de alumnos. En la Comunidad francesa también cuentan con un comité de
apelacion contra la decision de no titulacion, es decir, la de no conceder el certificat detudes de base (certificado de
educacion basica) al final de la etapa de educacion primaria.

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Chipre: En el nivel CINE 1 no existe autonomia, ya que los alumnos pasan automaticamente de un curso al siguiente salvo
en circunstancias excepcionales que requieren el consenso de la direccidon del centro y la inspeccién educativa.

Letonia: De acuerdo con la normativa dictada por el Consejo de Ministros, aquellos alumnos cuya evaluacién sea negativa
en mas de dos dreas de estudio han de repetir curso.

Luxemburgo: En el nivel CINE 1 los centros tienen completa autonomia en lo referente a promocién.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestidn y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccion es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, la direccion tiene la obligacion de
liderar y motivar a la plantilla de trabajadores y trabajadoras del centro y encargarse de su gestion econédmica. El grado de
implicacion del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Eslovenia: Por norma general los alumnos no pueden repetir el primer o el segundo curso de un ciclo escolar de tres aios
de duracién. A peticion de las familias, del profesorado o de los trabajadores sociales, es posible que el alumno repita curso
si ha obtenido resultados deficientes, por enfermedad o por alguna otra causa justificada.

Reino Unido (NIR): La edad normal del paso de primaria a secundaria estd establecida por ley. Sin embargo, en
circunstancias excepcionales y a juicio del centro, un alumno puede pasar a otro nivel un aino més tarde que el habitual.

Liechtenstein: En el nivel CINE 1 los alumnos pasan automaticamente al siguiente curso.

' +

En Letonia, Luxemburgo (CINE 2), Liechtenstein (CINE 1) y Noruega la decisién de repeticion de curso de un
alumno no es competencia del centro escolar. En Noruega, el alumnado pasa normalmente al nivel superior
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toda la educaciéon obligatoria, y lo mismo sucede en Liechtenstein en el nivel CINE 1. En el Reino Unido
corresponde a los centros decidir cémo agrupar al alumnado. Sin embargo, se entiende que los problemas de
rendimiento académico insuficiente han de abordarse mediante refuerzos educativos y atencion especifica al
alumnado, y no mediante la repeticidn de curso. En consecuencia, los alumnos no repiten curso practicamente
nunca. En el resto de los paises este tipo de decisiones corresponden por entero a los centros, y muy a
menudo, al profesorado, que puede tomarlas de forma independiente o en colaboracién con la direcciéon. En
la Republica Checa, Dinamarca, Malta, Eslovaquia, Suecia y el Reino Unido, las decisiones sobre promocién de
alumnos competen a la direccion.

Al igual que sucede en otros paises en los que la opinién de la direccién del centro suele prevalecer, en Malta
ésta toma las decisiones univocamente, aunque de ordinario consulta primero al subdirector y al equipo
docente.

* |

Grafico 2.7b. Responsables a nivel de centro de la toma de decisiones sobre repeticion de curso,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Italia: La decision de no promocionar compete al equipo docente que ha trabajado con el grupo.

Chipre: En el nivel CINE 1 los alumnos promocionan automaticamente, salvo en casos excepcionales que requieren el
consentimiento de la direccién del centro y de la inspeccién educativa. En el nivel CINE 2 no existe promocién automatica.

Luxemburgo: En nivel CINE 1 corresponde al profesorado decidir. Las familias pueden recurrir dicha decisiéon ante la
inspeccion educativa.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, estd bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econdmica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Rumania: El claustro de profesores toma las decisiones de promocion y repeticion, siempre dentro de la normativa vigente
en educacion.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): La direccién es la responsable ultima del funcionamiento general del centro, dentro de la
linea de accién curricular establecida por el érgano de gobierno del mismo. Sin embargo, de ordinario delega muchas
decisiones curriculares en los jefes de departamento, en los coordinadores académicos y en el profesorado.

Liechtenstein: En el nivel CINE 1 los alumnos y alumnas promocionan automaticamente al curso siguiente.

>
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En algunos paises la libertad de decision del centro escolar respecto a la repeticién de curso puede entrar en
conflicto con los intereses de las familias. En Irlanda es necesario consultar a los padres previamente en nivel
CINE 1, en Francia en CINE 2 y en Luxemburgo también en CINE 1, o, en el caso de Dinamarca y Liechtenstein
(CINE 1), tomar la decision conjuntamente. En Irlanda (CINE 1) la posibilidad de que un alumno repita curso
por razones académicas se plantea de manera muy excepcional, y siempre ha de consultarse a la familia. En el
caso de Francia, aunque en el nivel CINE 2 los centros han de consultar a los padres en caso de posible
repeticion, los recteurs (responsables de servicios educativos) e inspectores de cada Académie (regién) pueden
adoptar medidas para regular los flujos de estudiantes, incluyendo decisiones relativas a la repeticién de
curso. Asimismo, en nivel CINE 1, la autonomia de la que disfrutan los centros escolares respecto a las
decisiones de promocién puede verse restringida por medidas que en la practica reducen el margen de
maniobra de los principales agentes educativos. Por ejemplo, en Bélgica, Espaia y Chipre se limita el nimero
de veces que un alumno puede repetir en la etapa de primaria, mientras que en otros, como Dinamarca,
Grecia, Italia, Malta, Polonia y Portugal, sélo se autoriza la repeticién en circunstancias muy excepcionales.

En la Republica Checa la direccidn del centro puede obligar a un alumno o alumna a repetir curso si no ha
aprobado la totalidad de las materias obligatorias del curriculo (a excepcion de las del area de educacién para
la salud) al final curso académico, una vez realizadas las pruebas de recuperacion correspondientes. Por el
contrario, aquellos alumnos y alumnas que ya hayan repetido curso dentro de una misma etapa educativa
promocionan automaticamente, con independencia de los resultados que obtengan. En Estonia es
competencia del claustro de profesores la decision de que un alumno promocione o no o la de obligarle a
asistir a un periodo de clases extraordinarias o a repetir curso. Se puede exigir a los alumnos la asistencia a
clases de recuperacion al final del curso académico en aquellas materias en las que han obtenido un
rendimiento “deficiente” (nivel 2) o “insuficiente” (nivel 1). Se veran obligados a repetir curso tanto si sus
calificaciones en al menos tres materias han sido “deficientes” o “insuficientes” a lo largo del curso, si no han
obtenido buenos resultados en las clases de recuperacion, o si un programa de estudios individualizado u otra
forma de refuerzo educativo no son una alternativa viable. El claustro de profesores ha de tomar una decisiéon
debidamente razonada sobre la promocion del alumno, tras una entrevista con el responsable legal del
interesado. En Espana, en el nivel de educaciéon primaria (CINE 1), el profesor tutor del alumno es el
responsable ultimo de la decision de promocidn al final de cada etapa educativa. Dicha decision se toma tras
considerar los siguientes aspectos: la consecucién de objetivos, establecidos por ley y por el propio centro
escolar para la etapa correspondiente; otros criterios especificos de evaluaciéon y promocion, fijados por el
centro e incluidos en su Plan de Actuacién; y, por ultimo, los informes elaborados individualmente por cada
profesor especialista en las distintas areas. En secundaria inferior (CINE 2), el estudiante puede repetir curso si
obtiene calificaciones negativas en mas de dos materias (del curso que han finalizado o anteriores). Si este es
el caso, el alumno habra de repetir completo el ultimo curso en el que estaba matriculado y recuperar las
materias pendientes de cursos anteriores. En Hungria los alumnos y alumnas de educacion primaria
solamente repiten curso si no han alcanzado el nivel apropiado de conocimientos y destrezas, por falta de
asistencia en los primeros cursos de escolarizacion (niveles 1 a 3), si sus padres asi lo solicitan (niveles 1 a 4); o
teniendo en cuenta la decisién de la direccién del centro. En nivel CINE 2 es el profesorado quien decide sobre
la repeticion de un alumno a la vista de los resultados de la evaluacién y de las calificaciones obtenidas a final
de curso. En Francia, en concreto en el nivel CINE 2 (en los colléges), el equipo docente de cada grupo, formado
por la direcciéon y el profesorado decide qué alumnos promocionan y cuales habran de repetir curso. Los
padres pueden recurrir dicha decision ante un comité especial que se reune al finalizar el curso escolar.

En Eslovenia los alumnos y alumnas pueden repetir curso, si asi lo decide el consejo de profesores. Dicha
decision se toma en base a los informes oficiales elaborados y presentados ante el consejo por el tutor del
grupo.

El panorama que ofrecen los paises europeos en lo que respecta a la implicacion de los centros y del

profesorado en la seleccion del contenido de las pruebas para la obtenciéon de titulaciones oficiales es
bastante diverso. Muy pocos paises europeos realizan este tipo de pruebas al finalizar la etapa de educacién
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primaria (CINE 1). En aquellos donde si existen al final de la secundaria obligatoria (CINE 2) rara vez se elaboran
en los propios centros. Sin embargo, en tres paises, Grecia, Italia y Chipre, las escuelas gozan de autonomia en
este ambito.

o
e |
Grafico 2.8a. Autonomia de los centros respecto a la seleccion del contenido de las pruebas para la obtencion
de titulos oficiales, CINE 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Estonia: Al finalizar la etapa de ensefianza obligatoria (niveles CINE 1y 2) los alumnos de noveno curso realizan unas
pruebas disefiadas por la administracién educativa central. La calificacién de los examenes la lleva a cabo un comité en los
propios centros, que utiliza tablas de calificacién nacional para cada materia. Cada centro entrega los titulos a sus alumnos.

Italia: Tanto la naturaleza de las pruebas como los criterios para la seleccion del contenido de las mismas se establecen a
nivel nacional. El tribunal designado para realizar los exdmenes determina posteriormente el contenido especifico de los
mismos. Desde el curso 2007/2008 los examenes oficiales que se realizan al finalizar la primera etapa de la educacion
incluyen una prueba escrita de matematicas y lengua italiana, cuya finalidad es comprobar el nivel de conocimientos del
alumnado, y conseguir gradualmente que alcancen los niveles nacionales. Dichas pruebas se realizan junto con las que
elaboran los propios profesores (examenes escritos de lengua italiana, dos idiomas oficiales de la Union Europea,
matematicas, ciencias y tecnologia, asi como una prueba oral multidisciplinar).

Chipre: El tipo de pruebas y los criterios de seleccion de contenidos se fijan a nivel nacional. Los tribunales designados
para la realizacion de las pruebas establecen, posteriormente, el contenido especifico de las mismas.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestién y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacion secundaria la ley dictamina que la direccién es responsable de establecer la llamada “linea pedagdégica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, los directores tienen la obligacion
de liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestion econédmica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

Portugal: Los centros no tienen ningln poder de decisién sobre el contenido de las pruebas nacionales de matematicas
y lengua portuguesa, obligatorias para la obtencién de titulaciones oficiales. No obstante, tienen mayor autonomia en lo
referente a otras materias del curriculo.

Eslovenia: Al término de la educacion basica todos los alumnos han de realizar unas pruebas cuyos resultados se tienen
en cuenta para la obtencién del titulo. Sin embargo, no se considera que la obtencién de resultados positivos sea garantia
de que se ha completado la educacion basica satisfactoriamente. La seleccién del contenido de dichas pruebas compete
a organismos externos.
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Eslovaquia: Se ha introducido de forma experimental al final de la educacion secundaria inferior una prueba de
matematicas y de lengua materna (MONITOR). Sus resultados pueden tenerse en cuenta para ingresar en educacion
secundaria superior.

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): Las pruebas pueden incluir la elaboracién de un trabajo de curso, exigido por el profesor
dentro de las posibilidades que ofrece el organismo que otorga los titulos, o propuesto por el profesor y aprobado por
dicho organismo.

Islandia: Al finalizar la ensefianza obligatoria los alumnos y alumnas pueden optar por realizar las pruebas coordinadas a
nivel nacional en las materias de lengua islandesa, matematicas, inglés y danés (noruego y sueco), ciencias sociales y
ciencias naturales. El disefo, organizacion y calificacién de dichas pruebas compete al Instituto de Evaluacion Educativa.
Todos los alumnos y alumnas reciben un certificado en el que figuran sus calificaciones en dichas pruebas y en el resto de
asignaturas cursadas en su ultimo afo escolar. El profesorado de ensefianza obligatoria no interviene en absoluto en el
contenido de las seis pruebas coordinadas a nivel nacional, pero si son responsables del contenido de las pruebas de
evaluacion que se realizan en sus centros.

Liechtenstein: En el nivel CINE 2 se llevan a cabo unas “pruebas de transicion” (conocidas como Ubertritts-und
Aufnahmepriifungen).

' +

En estos paises el profesorado participa en la elaboracién de las pruebas escritas para la obtencién de
titulaciones, tomando las decisiones por si mismo, como sucede en ltalia; o en colaboracién con la direccién
del centro, como en Grecia y en Chipre. En Italia, a partir del curso 2007/08 las pruebas oficiales al finalizar la
etapa de primaria incluyen un examen escrito de matematicas e italiano, con preguntas de respuesta multiple
o abierta, cuya finalidad es determinar el nivel de conocimientos de los alumnos y mejorarlo para alcanzar los
estandares nacionales. Esta prueba se realiza simultdneamente con otros exdmenes elaborados por el
profesorado (lengua italiana, dos idiomas oficiales de la Unién Europea, matemadticas, ciencias y tecnologia, asi
como una prueba oral de caracter multidisciplinar).
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Grafico 2.8b. Responsables a nivel de centro de la seleccion del contenido de las pruebas para la obtencion de
titulos oficiales, CINE 2, 2006/2007
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): (a) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (b) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Paises Bajos: Cada centro, publico o privado, esta bajo la autoridad de un organismo (bevoegd gezag), que puede ser
responsable de una escuela (en este caso se denomina eenpitters) o de varias (por ejemplo, el Ons Middlebaar Onderwijs en
la provincia de Brabante). Formalmente, dicho organismo es responsable de todas las actividades del centro. Por ley los
directores de primaria han de encargarse de la gestion y organizacion de la escuela y de su actividad docente diaria. En
educacioén secundaria la ley dictamina que la direccion es responsable de establecer la llamada “linea pedagdgica” del
centro, con el fin de garantizar la coherencia de todo el proceso educativo. Asimismo, la direccion tiene la obligacion de
liderar y motivar a la plantilla de trabajadores del centro y encargarse de su gestién econdémica. El grado de implicacion
del profesorado en la toma de decisiones depende por completo de los centros.

39



Autonomia y responsabilidades del profesorado en Europa

Reino Unido (ENG/WLS/NIR): La direccion es la responsable maximo del funcionamiento del centro, dentro del marco de
normativa curricular establecido por el érgano de gobierno del mismo. Sin embargo, de ordinario delega muchas
decisiones curriculares en los jefes de departamento, en los coordinadores académicos y en el profesorado.

' +

Al menos en lo que se refiere a las cuestiones tratadas en este capitulo, cabe sefalar que los sistemas
educativos parecen estar basados en la consecucion de una serie de objetivos interrelacionados, que se
persiguen de diversas maneras.

A primera vista podria afirmarse que ni los centros escolares ni el profesorado estan autorizados para
intervenir de manera directa o para actuar con total libertad en aquellas areas que afectan a la estructura del
sistema educativo (y que garantizan una forma de igualdad de alumnos ante la educacion), a saber, el curriculo
minimo obligatorio (tanto si estd orientado hacia contenidos como hacia objetivos) y las pruebas destinadas
a la obtencion de titulaciones oficiales (en caso de que dichos examenes existan).

No obstante, en aquellos aspectos relacionados con el dia a dia de la actividad educativa, tanto los centros
como el profesorado, que normalmente cuenta con el respaldo de la direccion, gozan de una mayor libertad
de accién. Aunque no es muy amplio el margen de autonomia en la toma de decisiones referentes a la
ampliacién del curriculo con materias optativas o a la repeticion de curso, dicha autonomia aumenta
considerablemente cuando se trata de decidir sobre metodologia, libros de texto y agrupacién de alumnos y
alumnas con fines docentes.
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3.1. Definicion contractual de la jornada laboral

En la mayoria de los paises se entiende por jornada laboral del profesorado el tiempo empleado en dos
actividades primordiales: por una parte, la docencia directa y, por otra, la preparacion de clases y las labores
de correccién y evaluacién. En muchos paises también se incluyen otras actividades adicionales.

El nimero global de horas de trabajo corresponde al nimero total de horas de dedicaciéon semanal,
negociadas por convenio colectivo o mediante acuerdos especificos. Este concepto se utiliza en
aproximadamente la mitad de los paises estudiados (ver Grafico 3.1).

Gréfico 3.1. Criterios oficiales para definir la jornada laboral del profesorado,
CINE 1y 2,2006/07

Numero de horas lectivas Numero global de horas de trabajo

BG, CZ, DK,
DE, EE, FR, LV, LT,
HU, AT, PL, RO, SI, SK

UK-ENG/WLS/NIR

Numero de horas presenciales a disposicion en el centro

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr, BE de): En primaria también se especifica el nimero maximo de horas presenciales exigidas al profesorado
(incluyendo las horas lectivas).

Dinamarca: No figura el nimero de horas que el profesor ha de poner a disposicion del centro, porque se calcula en dias
sobre el total del afio escolar.

Estonia: No se incluyen las horas presenciales, ya que son los centros quienes establecen libremente dicha cifra.

Francia: Las condiciones laborales del profesorado se regulan por una ley de 1950, que especifica sus obligaciones en
cuanto al nimero de horas lectivas anuales. Desde 1980 se han propuesto iniciativas de enmienda a dicha ley. El informe
Pochard de 2007 recomienda que se exija al profesorado permanecer en el centro una serie de horas complementarias por
encima de las de docencia directa, para dedicarlas a reuniones, participacién en actividades pedagdgicas innovadoras,
tareas de supervision del alumnado o sustituciones. Asimismo, el informe aboga por la definicion de la jornada laboral del
profesorado en términos de horas de trabajo anuales.

Italia: No se ha tenido en cuenta el nimero global de horas de trabajo, dado que éste se calcula exclusivamente en base
al nimero de dias lectivos (durante el curso escolar) y a las actividades que han de llevar a cabo los profesores (no
cuantificables).
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Luxemburgo: Sélo se ha incluido al profesorado con categoria de funcionario. En lo que se refiere al profesorado
contratado temporalmente (chargés deducation), se especifica el nimero de horas a disposicién del centro ademas de las
horas lectivas.

Hungria: Tras las enmiendas presentadas en 2006 a la ley en vigor, el empleador determina el nimero de horas
presenciales obligatorias, aunque éstas no se consideran estrictamente horas dentro de la jornada laboral. Dichas
enmiendas detallan las tareas que corresponde al profesor cumplir en el centro y aquéllas que puede llevar a cabo sin
necesidad de permanecer en el mismo.

Nota explicativa

Toda la informacion del grafico se refiere a profesores contratados a jornada completa. No se ha tenido en cuenta al
profesorado no titulado o en fase de précticas al inicio de su carrera profesional, si sus condiciones de horario son distintas
a las del resto del colectivo.

Los criterios oficiales hacen referencia a la jornada laboral del profesorado establecida por contrato, la que figura en la
descripcion de su puesto de trabajo o en otros documentos oficiales. Dicha definicion compete a la administracion central,
o bien a la regional en aquellos paises donde ésta es la autoridad educativa de rango superior.

El nimero de horas lectivas se refiere al tiempo que dedican los profesores a docencia directa. En algunos paises es ésta
la Unica jornada laboral que se especifica por contrato. Puede establecerse en nimero de horas semanales o anuales.

El nimero de horas presenciales a disposicion del centro se refiere al tiempo dedicado por el profesorado al
desempenio de tareas en el centro escolar o en otro lugar estipulado por la direccién del mismo. En algunos casos hace
referencia a horas complementarias por encima de las lectivas, y en otros, al niUmero total de horas presenciales,
incluyendo las horas lectivas. Pueden calcularse semanal o anualmente.

El nimero global de horas de trabajo corresponde a las horas de docencia directa, junto con las horas presenciales y el
tiempo empleado en la preparacion de clases y las tareas de correccién que se llevan a cabo fuera del centro. Puede
especificarse el nUmero de horas destinadas a cada actividad en concreto o se pueden calcular en conjunto. El computo
se realiza semanal o anualmente.

' +

En trece de los paises que figuran en el grafico también se especifica el nimero de horas presenciales que
los docentes han de poner a disposicion del centro, destinadas a otras actividades tales como reuniones o
labores de direccion. Asimismo, en la mayoria se detalla el nimero de horas lectivas y/o el global de la jornada
laboral. En cualquiera de los dos casos la situacién es la misma en primaria y en secundaria.

Sélo en tres paises europeos (Bélgica, Irlanda y Liechtenstein) la jornada laboral del profesorado se fija por
contrato segun el nimero de horas lectivas. Por el contrario, en otros como Grecia, Italia, Chipre, Luxemburgo,
Malta y Finlandia, la jornada incluye tanto horas de docencia directa como horas presenciales. Un gran nimero
de paises aplica un computo global de horas de trabajo, que cubre, en principio, todos los servicios prestados
por el profesorado, més alla del nimero determinado de horas lectivas que se le asigne.

Finalmente, en tres paises, concretamente en Holanda, Suecia y el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del
Norte), la administracién central no delimita el nimero de horas lectivas exigidas al profesorado. En Holanda
s6lo esta establecido por ley el nimero global de horas de trabajo. En Suecia en la actualidad se especifican
tanto el global de horas de trabajo anual como las horas presenciales del profesor. Sin embargo, cabe
mencionar que, aunque existe un nuevo marco laboral, en algunos centros suecos aun se emplean férmulas
antiguas que sélo tienen en cuenta el nimero de horas lectivas. En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda
del Norte) la normativa detalla el nimero de horas que los docentes han de poner a disposicién del centro
para llevar a cabo tareas dentro del mismo o en otro lugar que determine la direccién. Dichas labores incluyen,
junto con la docencia directa, la planificacién, preparacién y evaluaciéon (PPA - planning, preparation and
assessment), otras actividades relacionadas con el seguimiento de la evoluciéon académica y personal del
alumnado, reuniones de profesores, formacion continua, reuniones con padres y labores de direccion. No se
especifica como tal un nimero maximo de horas lectivas, si bien en Inglaterra y Gales existe normativa
referente al equilibrio necesario entre las horas de docencia y las tareas de planificacion, preparacion y
evaluacién y el resto de tareas asignadas al profesorado.
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3.2. Tareas asignadas al profesorado por ley u otra normativa oficial

Junto con las labores de docencia, preparacién de clases y correccion, el profesorado puede verse obligado
por contrato a realizar una serie de actividades que influyen en mayor o menor medida en su carga laboral. En
este apartado se presta atencion sobre todo a aquéllas que requieren la dedicaciéon de un tiempo extra. En el
gréfico 3.2. figuran una serie de tareas encomendadas a los docentes por ley u otras disposiciones legales. No
obstante, conviene sefalar que en la practica no siempre se cumplen estas directrices. En algunos paises las
obligaciones que el profesorado habria de asumir si la normativa oficial se siguiese al pie de la letra son, en la
practica, de caracter voluntario. En otros se les asignan a menudo tareas no especificamente incluidas en la
legislacidn. Por otra parte, el profesorado realiza distintas funciones dentro de un centro escolar y existe una
gran diversidad de opciones profesionales que no se han considerado en este estudio.

* |

Graéfico 3.2. Tareas especificas exigidas al profesorado por ley u otra normativa oficial e incluidas en sus
contratos de trabajo, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica: En ocasiones la labor de apoyo a futuros docentes se ve compensada con un modesto complemento salarial,
regulado por la administracion central en las Comunidades francesa y germanoparlante. En la Comunidad flamenca el
pago de dicho complemento depende de los centros, que pueden abonarlo de los fondos que perciben para sufragar
gastos de apoyo y supervision.

Bélgica (BE de, BE nl): Junto con la normativa especifica de cada Comunidad referente a las condiciones laborales
generales del profesorado, cada centro define las tareas que han de llevar a cabo los docentes en tres documentos: el
contrato de trabajo, el estatuto de los trabajadores y la descripciéon del puesto de trabajo. Apenas existen incentivos
econdémicos u otra forma de remuneracion adicional al profesorado.

Francia: Existe una gran diferencia entre los niveles CINE 1y 2. En CINE 1 la direccién del centro es la responsable maxima,
y puede exigir a su profesorado el desempeno de labores de supervision, de sustitucion o de apoyo a profesores noveles.
En CINE 2, sin embargo, dichas tareas se llevan a cabo de una forma més o menos voluntaria, aunque actualmente se esta
negociando una definicion y distribucién mas clara de las mismas.

Chipre: Las tareas de sustitucion son obligatorias hasta un maximo de siete horas.

Letonia: Las labores especificas a las que se hace referencia aqui figuran en los contratos de trabajo. Dichas tareas se
recogen en un documento oficial denominado Estandar Profesional del Profesorado, pendiente aiin de aprobacién. Por
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otra parte, el Ministerio de Educacion y Ciencia ha elaborado una descripcion unificada del puesto de trabajo docente, que
figura en la nueva reforma, para incluir los salarios del profesorado dentro del sistema salarial unificado de trabajadores
del sector publico, que ha de aprobarse antes de Febrero de 2010. También estd previsto que las tareas anteriormente
mencionadas formen parte de los criterios para definir las titulaciones del profesorado, dentro el modelo de desarrollo
profesional de la carrera docente incluido en los planes de reforma actuales. Dichos criterios fueron elaborados para su
publicacién en enero de 2008.

Luxemburgo: En los centros de primaria es obligatorio encargarse de tareas de “supervisién extraescolar”y de “apoyo a
futuros profesores y profesores noveles”. En secundaria inferior son opcionales la “sustitucién de ausencias”y el “apoyo a
futuros profesores y profesores noveles’, que pueden realizarse durante las horas obligatoriamente presenciales para el
profesorado y se remuneran.

Austria: En las allgemein bildende héhere Schulen, los profesores «instructores» en materias generales se encargan de
prestar apoyo y supervisar a los profesores en practicas, y a final de curso redactan un informe de evaluacién sobre éstos.
Los instructores reciben un complemento por estas labores, recogido en la Ley Salarial (Gehaltsgesetz).

Eslovenia: La supervisién de alumnos y alumnas en horario extraescolar no es una tarea adicional del profesorado. Se
considera un trabajo totalmente distinto, realizado por los llamados “instructores extraescolares”, contratados a tal efecto.
La ley especifica que los centros han de organizar actividades docentes extraescolares asi como la supervisién de las
mismas en primer ciclo de primaria (de 1 a 6 afos). El profesorado encargado de supervisar a futuros profesores disfruta
de una reduccion de sus horas lectivas y obtiene puntos computables a efectos de promocién, lo cual se traduce en una
percepcién salarial mas elevada.

Finlandia: Los profesores reciben complementos salariales por las tareas de supervision y apoyo extraescolar y también
por la sustitucidon de ausencias, de acuerdo con la remuneracién por horas extras establecida en el convenio colectivo.

' +

En lo que respecta a tareas concretas exigidas al profesorado, las mas comunes parecen ser la sustitucion de
colegas por ausencias y el apoyo a futuros profesores y profesores noveles.

En la mitad de los paises es obligatoria la sustitucion de colegas por ausencias, que normalmente se incluye
entre las obligaciones ordinarias del profesorado. En la Republica Checa las sustituciones se consideran
incluso una actividad de docencia directa (puesto que la direccién del centro puede requerir del profesorado
hasta cuatro horas para sustituciones o incluso mas, previo consentimiento del interesado).

El nimero de horas que han de dedicarse a esta labor en ocasiones se incluye especificamente en las leyes. Por
ejemplo, en el Reino Unido (Inglaterra y Gales) el Documento de Condiciones Laborales y Salariales del
Profesorado de Centros Escolares —School teachers’ Pay and Conditions Document- dictamina que no podra
exigirse a ningun docente efectuar sustituciones en un nimero superior a 38 horas en un curso escolar. Dicho
limite fue establecido en Septiembre de 2004, tras el acuerdo nacional para la reforma de las condiciones
laborales del profesorado firmado en 2003.

Esta tarea no se cumple a cambio de percepciones salariales extraordinarias en ningun pais, a excepcion de la
Republica Checa, Italia, Letonia, Polonia, Finlandia, Islandia y Noruega.

En Italia el profesorado recibe compensaciones econémicas por las sustituciones solamente si el nimero de horas de
sustitucion excede los periodos establecidos en el contrato de trabajo.

En Polonia el sueldo correspondiente a horas de sustitucion se calcula segun la categoria salarial a la que pertenece
el profesor, teniendo en cuenta las prestaciones correspondientes a condiciones de trabajo especiales (por ejemplo,
tareas realizadas en circunstancias complejas o que requieren mayor especializacion).

En Finlandia el profesorado recibe una compensacion econdémica por realizar sustituciones, acorde con las tablas
salariales correspondientes a horas extras que figuran en el convenio colectivo.

Es practica comun destinar recursos a labores de apoyo a futuros profesores o profesores noveles, dado
que éstas son obligatorias en mas de la mitad de los paises. En algunos de ellos se exige que sean profesores
con experiencia quienes las desempenien. Este es el caso de Chipre, donde es necesario contar con cinco afios
de servicio para ocupar el puesto de tutor de profesores noveles o en periodo de practicas. En Lituania las
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labores de apoyo y seguimiento a profesores en formacién o profesores recién titulados se tienen en cuenta a
efectos de promocién.

En algunos otros paises o regiones la situacion puede variar considerablemente:

En Bélgica la legislacion incluye especificamente recursos destinados al apoyo a futuros profesores, mientras que la
atencion a profesores noveles puede ser o no obligatoria dependiendo de los centros.

Estas tareas de apoyo y supervisién al profesorado no van acompanadas de una compensacion econémica
adicional en ningun pais, a excepcion de Austria, Eslovenia y Finlandia. Sin embargo, los érganos de gobierno de
los centros en el Reino Unido (Inglaterra y Gales) pueden libremente remunerar a cualquier profesor que se haga
responsable de actividades de formacién inicial del profesorado (Initial Teacher Trainging- ITT), tales como labores
de tutoria para futuros profesores en el propio centro escolar. Estos complementos no se abonan al profesorado
incluido en la escala salarial diferenciada para advanced skills teachers (AST- puestos superiores dentro de la
plantilla de profesores), ya que las tareas de apoyo y supervision figuran entre sus deberes laborales.

La supervision extraescolar parece ser la menos frecuente de las actividades incluidas en el Gréfico 3.2. Es
obligatoria en aproximadamente un tercio de los paises. Sin embargo, existen diferencias entre éstos, ya que,
dependiendo de las condiciones contractuales, puede ser obligatoria u opcional (como es el caso de la
Comunidad francesa de Bélgica).

Aunque el ejercicio de esta funcién no parece ir acompafado de remuneracién alguna en la mayoria de los casos,
en tres paises —Bélgica (Comunidad flamenca), Finlandia e Islandia- si se perciben complementos salariales.

En diez paises (Bélgica, Estonia, Irlanda, Letonia, Lituania, los Paises Bajos, Rumania, Suecia, Liechtenstein y
Noruega), las tareas especificas exigidas al profesorado pueden fluctuar considerablemente dependiendo de
los centros o del tipo de contratacién.

En los Paises Bajos todos los aspectos mencionados en el grafico anterior estan sujetos a los acuerdos que figuran en

el convenio colectivo entre la administracion competente y el profesorado, o bien pueden establecerse con caracter
privado dentro de los propios centros.

En Suecia y Noruega la descentralizacion administrativa ha tenido un gran impacto sobre las condiciones
laborales del profesorado.
En Suecia, por ejemplo, las tareas de planificacion escolar ya no se controlan a nivel central, sino que son competencia

de la administracién local y se llevan a cabo segun las condiciones laborales especificas de cada region o localidad
desde el afio 1991.

El modelo Noruego se caracteriza por la coexistencia de marcos contractuales a nivel central y local. Desde otofio de
2007 cada centro tiene la posibilidad de disefar sus propios contratos de trabajo, que pueden ser completamente
idénticos a los existentes a nivel central, o distintos. Asimismo, los contratos pueden plantearse para cada escuela en
concreto o ser comunes a todos los centros dentro de un mismo municipio. Cada centro puede incluir en dichos
contratos una serie de tareas especificas y todos los centros escolares estan obligados a llegar a un acuerdo a nivel
local al respecto para 2010.

3.3. Relevancia del trabajo en equipo

En algunos paises se exige a los docentes su integracién en equipos de trabajo para realizar tareas en
colaboracion otros profesores. Estas labores pueden incluir desde el disefio del curriculo y del plan de
actuacion del centro hasta el desarrollo de actividades interdisciplinares y la participacién en procesos de
evaluacion, tanto del alumnado como del centro escolar. Es posible que dichas funciones requieran también
la participaciéon de otros miembros de la comunidad educativa.

La informacién que figura en el Grafico 3.3 ilustra el hecho de que en la mayoria de los paises no solo se
considera el trabajo en equipo como una parte integrante de las tareas del profesorado, sino que el nimero
de actividades a realizar en equipo es bastante uniforme, tanto si comparamos paises entre si como si
observamos la situacién interna de cada uno de ellos.
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Gréfico 3.3. Fomento del trabajo en equipo como parte integrante de las tareas del profesorado,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica: La mayoria de los centros reservan ciertos dias de la semana, del mes o del trimestre para reuniones de trabajo
del profesorado. La organizacion de dichas reuniones depende por completo de cada centro, excepto en CINE 1 en las
Comunidades francesa y germanoparlante, en las que la jornada laboral del profesorado esta regulada por un marco
preestablecido.

Francia: Se recomienda el trabajo en equipo, pero se organiza de forma muy distinta dependiendo de los colegios.
Italia: Desde 1974 existen disposiciones para favorecer el trabajo en equipo.

Letonia: La legislacion no incluye ningln requisito especifico relacionado con el trabajo en equipo. Sin embargo, los
contratos laborales pueden diferir dependiendo de los centros.

Luxemburgo: La informacién que figura en el grafico sélo hace referencia a la educacion secundaria inferior.
Eslovaquia: El profesorado puede participar en equipos para la evaluacién interna del centro, bajo la supervision de la
autoridad externa competente. No obstante, ain quedan algunos érganos en los centros que garantizan su autonomia.

Finlandia: Ademas de la carga lectiva semanal y de otras tareas asignadas a los docentes (reguladas por convenio
colectivo), todos los profesores han de dedicar tres horas semanales al trabajo en equipo, para labores de planificacion,
reuniones con profesores de otras areas, entrevistas con las familias y otras tareas relacionadas con la organizacién de la
actividad docente y el funcionamiento general del centro.
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Islandia: No existe legislacion especifica referente a fomentar el trabajo en equipo. Segun lo dispuesto en los contratos
laborales, el profesorado ha de dedicar 4,14 horas semanales a tareas en equipo relacionadas con planificacion, disefio
curricular del centro, organizacién de actividades interdisciplinares, evaluacion interna, etc. La direccion decide qué
actividades han de llevarse a cabo cada semana.

' +

En la mayoria de los paises existen disposiciones legales para fomentar el trabajo en equipo. En lo que respecta
a las actuales reformas a nivel nacional o a las nuevas responsabilidades exigidas al profesorado, se hace
hincapié en este tipo de actividad en documentos oficiales en algunos paises, como la Republica Checa,
Austria, Eslovenia y el Reino Unido (Escocia).

En la Republica Checa, debido a los recientes cambios en los documentos curriculares, toda la normativa oficial
subraya la importancia del trabajo en equipo en la elaboracién de los programas de estudios de los centros (desarrollo
curricular general y de proyectos interdisciplinares).

En Italia los contratos de funcionarios del estado especifican que, junto con las horas de docencia directa, los
profesores deberian dedicar hasta 40 horas anuales a reuniones de trabajo, otras 40 a actividades de equipo docente,
y en primaria, dos horas semanales a la planificacion conjunta de las clases.

En Austria el trabajo en equipo que se lleva a cabo en las dreas de diseiio curricular general y planificacion de
actividades interdisciplinares ha adquirido cierta relevancia, puesto que en la actualidad cada centro tiene la
posibilidad de desarrollar su propio curriculo.

Aunque en Eslovenia sélo se colaboraba en equipo en algunos aspectos curriculares (por ejemplo, la planificacion de
jornadas culturales, deportivas o cientificas), la programacion general del centro ahora le presta mucha mas atencion.
Es posible que la implantacién del nuevo sistema de educacion primaria, de nueve afos de duracién, proporcione una
mayor oferta interdisciplinar que requiera mas trabajo en equipo.

En el Reino Unido (Escocia) se estan desarrollando actualmente nuevas lineas de trabajo con referencia al curriculo
y al proceso de ensefianza/aprendizaje en general, a través de la iniciativa Curriculo para la Excelencia. Uno de sus
principios fundamentales hace hincapié en la necesidad de que los centros desarrollen cada vez mas actividades
interdisciplinares, promuevan la colaboracién entre distintas dreas de conocimiento y fomenten el trabajo en equipo.

Si bien el profesorado tiende a conservar competencias en lo que se refiere la evaluacién de los alumnos en la
mayoria de los paises, las actividades de evaluacién realizadas en equipo también parecen ser una practica
complementaria muy extendida (figure o no especificamente en los documentos oficiales) en mas de la mitad
de los paises analizados. En el caso de Malta, sélo se evalian en equipo las pruebas orales de lenguas
extranjeras.

En muchos paises la legislacion o la normativa oficial obliga o alienta al profesorado a trabajar en equipo. No
obstante, no suele establecerse un nimero de horas especifico para labores en equipo, ni tampoco se
menciona la cantidad de horas presenciales que los docentes han de poner a disposicion del centro para el
desempeno de esta tarea.

En Bélgica (Comunidad germanoparlante), un decreto de 1999 establece que en el nivel CINE 1 los profesores no
empleardan mas de 26 horas semanales de actividad en el centro. Una vez restado el tiempo real dedicado a la
docencia (24 horas de 50 minutos), quedan seis horas semanales que han de destinarse a tareas diversas, incluido el
trabajo en equipo.

En Lituania, los contratos de trabajo del profesorado no contienen referencias especificas al nimero de horas
reservadas para trabajar en equipo. Sin embargo, figura en la legislacion que todos los profesores disponen de 2 horas
dentro de su jornada para otras actividades, entre las que pueden incluirse las labores de equipo.

En Polonia todas las tareas que requieran trabajo en equipo se realizan dentro de la jornada laboral de 40 horas del
profesorado.

En Eslovenia algunos centros disponen de normas de funcionamiento interno en las que se especifican las tareas
asignadas al profesorado hasta completar su jornada laboral de 40 horas semanales, mientras que en otros no existe
dicha normativa.
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Algunos paises recalcan la importancia del trabajo en equipo en otras areas o proyectos especificos diferentes
de los mencionados en el Gréafico 3.3. Este es el caso, por ejemplo, de Malta, donde algunos centros han
participado en un “proyecto de sinergia” (enfocado al arte, el teatro, la musica y la educacién fisica). En
Eslovenia, la integracién de alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales constituye un area
fundamental de trabajo en equipo. Igualmente, en Austria el trabajo en equipo relacionado con la evaluacion
interna de las escuelas aparece explicitamente en la iniciativa Calidad en los Centros Escolares puesta en
marcha en 1999.
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4.1. Situacion de la formacion permanente del profesorado

La formacién permanente del profesorado (FPP) es obligatoria en mds de 20 paises y regiones europeas. Sin
embargo, no en todos ellos se exige de manera explicita la participacion en dichas actividades.

Por ejemplo, aunque en Francia, los Paises Bajos, Suecia e Islandia la formaciéon permanente se considera un
deber inherente a la profesion, en la practica sélo se lleva a cabo de manera voluntaria.

En Espana, Luxemburgo, Polonia, Portugal, Eslovenia y Eslovaquia, la formacién permanente es opcional,
aunque se halla directamente vinculada a las posibilidades de promocién profesional y a la mejora salarial. En
Espaiay Luxemburgo los profesores que participan en actividades de formacién permanente pueden percibir
complementos salariales. En otros paises se obtienen créditos al tomar parte en programas de FPP, validos a
efectos de promocion. En Grecia, Italia y Chipre la FPP es absolutamente obligatoria para profesores noveles.

La formacién permanente especificamente relacionada con nuevas reformas educativas e impartida por las
autoridades educativas se considera, por lo general, obligatoria para la totalidad del profesorado en todos los
paises.

* |

Figura 4.1. Situacion de la formaciéon permanente del profesorado, CINE 1y 2, 2006/07

. Obligatoria

. Optativa pero necesaria para promocionar

D Optativa

Fuente: Eurydice.

Nota complementaria

Luxemburgo: Desde 2007 la FPP es obligatoria para profesores/as de secundaria.

Nota explicativa

Obligatoria: Tarea calificada como tal en la legislacion, contratos u otra normativa relacionada con la profesion docente.
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Requisitos en cuanto a tiempo destinado a FPP

No en todos los paises en los que la formacién permanente es obligatoria se hace referencia al tiempo que los
docentes deben dedicarle. Y en aquellos lugares en los que existen indicaciones al respecto, el minimo anual
obligatorio varia considerablemente de un pais a otro.

En Chipre los profesores de nivel CINE 1 tienen obligacion de participar en 50 horas de formacion permanente
al afo. En Estonia, Letonia, Lituania, el Reino Unido y Noruega, el minimo de horas se sitia en unas 30 anuales.
En el resto de los paises, excepto en Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante) la cifra anual es
inferior a 20 horas.

En varios paises, como Bélgica (Comunidades francesa y germanoparlante), Lituania, Malta, Finlandia, el Reino
Unido y Noruega, la cantidad de tiempo reservada a FPP se expresa en dias por afo, mientras que en otros
como Estonia, Letonia, Lituania, Hungria y Rumania, se calcula en horas o dias sobre un nimero determinado
de anos.

* |

Grafico 4.2. Minimo anual (en horas) de participacion obligatoria del profesorado en actividades de formacién
permanente, CINE 1y 2, 2006/07

BEfr/BEde | EE 44 Lv LT HU MT AT RO Fl UK NO
CINE1y2 21 32 57 36 35 17 12 15 19 18 35 35

Sin requisitos de tiempo BE nl, BG, DE, CZ, IE, FR, LU, NL, SK, SE, IS, LI

Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Bélgica (BE fr): Cada profesor estd obligado a dedicar tres jornadas (o seis medias jornadas) a formacién permanente
relacionada directamente con la docencia, aunque es libre de escoger de entre un listado de temas prioritarios establecido
por el gobierno.

Bélgica (BE de): Cada centro asigna un maximo anual de tres jornadas, o seis medias jornadas, a actividades de formacién
pedagdgica. El contenido de los cursos lo decide directamente el centro.

Estonia: El nimero de horas de FPP es de 160 para un periodo de cinco afos.

Chipre: La informacion del gréfico se refiere a profesores de nivel CINE 1 e incluye actividades de formacion permanente
realizadas en los propios centros. El profesorado de nivel CINE 2 estd obligado a participar en dos seminarios anuales de
90 minutos cada uno.

Letonia: La normativa especifica 36 horas de formacién para un periodo de tres afos. Por lo tanto, los profesores pueden
realizar un sélo curso con esa duracién en un afio, no estando obligados a participar en otras actividades de FFP en los dos
anos siguientes.

Lituania: Cinco dias por afo.
Luxemburgo: Desde 2007 los profesores de secundaria han de completar un minimo de ocho horas anuales de formacién.
Hungria: Cada siete afios se exigen 120 horas de formacion.

Malta: Tres medias jornadas anuales, al principio o al final del curso académico. Asimismo, los profesores participan en una
sesion anual de formacidn permanente remunerada de dos horas de duracion.

Austria: En el nivel CINE 2 la informacién que figura en el gréfico se refiere sélo a profesores de las Hauptschulen. No
existen especificaciones en cuanto al nimero de horas de FPP obligatoria del profesorado de las allgemein bildene héhere
Schulen.

Rumania: 95 horas cada cinco afnos, a no ser que los profesores obtengan una titulacion profesional durante este periodo.

Finlandia: De tres a cinco dias por afo, con seis horas diarias de duracion.
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Reino Unido: Los datos se refieren a los cinco dias en los que el profesorado ha de estar a disposicion del centro, pero en
los que no se imparten clases. Estos dias se introdujeron en el calendario laboral para reforzar una serie de tareas no
docentes, incluyendo la formacién permanente.

Islandia: El profesorado deberia dedicar unas 150 horas anuales, ademas de las obligatoriamente presenciales en el
centro, a la preparacién de clases, formacidon permanente y otras obligaciones inherentes a la profesion.

Nota explicativa

Computo: A no ser que se especifique lo contrario, cada dia corresponde a siete horas de trabajo. En aquellos paises en los
que la formacién permanente obligatoria se calcula en periodos de varios anos, la cifra que figura es el promedio anual.

: +

Oferta de FPP y limitaciones impuestas al profesorado

La oferta de programas de formacién permanente puede depender de planes estratégicos establecidos por la
administracién central para hacer frente a sus prioridades educativas sobre competencias y destrezas del
profesorado. También es posible que los planes de formacién se disefien a nivel local o en los propios centros,
como parte integrante de su plan de actuacion. Cuando dichos planes de formacion no existen, la decisién de
tomar parte en actividades de FPP puede depender por completo de cada profesor.

* |
Gréfico 4.3. Elaboracién de planes de formacion permanente del profesorado, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.
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En 12 paises, los planes de formacién se elaboran a nivel local o en los propios centros de enseflanza. Tal es el
caso de Dinamarca, Suecia y Noruega.
En Noruega, por ejemplo, el Ministerio de Educacion e Investigacion diseid un plan estratégico como preludio a la
Reforma para el Fomento del Conocimiento de 2006, en el que se definen las dreas y materias de intervencién
prioritaria. Este documento no tiene caracter vinculante para la administracion local o los centros escolares. Cada
municipio tiene libertad para estudiar sus necesidades en lo referente a la mejora de la competencia profesional de

sus docentes y puede elaborar sus propias estrategias. Aunque cada centro lleve a cabo su planificacién de forma
distinta, todos los planes de FPP han de ser aprobados por la administracion municipal correspondiente.

En seis paises la formacién permanente se planifica a nivel central, de acuerdo con las necesidades detectadas
o prioridades educativas establecidas para dicho nivel o a nivel local. En el resto de los paises ambos estratos
contribuyen al disefio de los planes de formacion. En Eslovaquia y Liechtenstein no existen planes de
formacion permanente del profesorado.
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En Bélgica, la Republica Checa, Lituania, Malta, el Reino Unido e Islandia las escuelas estan obligadas a disefar
un plan de formacién permanente para su profesorado, integrado en el plan de actuacion del centro.

Resulta complicado delimitar hasta qué punto se tienen en cuenta las necesidades de formacién permanente
del profesorado a la hora de disefiar dichos planes.

En el Reino Unido (Escocia), en las reuniones de evaluacién de centro (review meetings) se lleva a cabo un analisis de
las necesidades individuales de formacion del profesorado, teniendo en cuenta las prioridades educativas del propio
centro, las locales o nacionales. Habitualmente hay una referencia especifica a los objetivos principales incluidos en el
plan de actuacion de la escuela. En opinién de muchos profesores y profesoras, estas reuniones han contribuido a
favorecer los procesos de autoevaluacion y a centrarse tanto en las necesidades propias como en las del centro escolar.

Independientemente de como se elaboren los planes de formacion, el profesorado de todos los paises goza
de libertad para escoger entre un abanico de posibilidades de formacion, siempre que ésta cumpla con una
serie de requisitos de organizacion previos (ver apartado sobre aspectos organizativos, a continuacion). Sin
embargo, en la mayoria de los paises los planes de accidon educativa pueden incluir una serie de médulos
formativos obligatorios, habitualmente ligados a la implantacidon de reformas curriculares o de otra indole,
tales como nuevas asignaturas o innovaciones metodoldgicas. Si esta es la situacién, obviamente no es
posible elegir el area o tema de formacion a realizar. Este tipo de formacién obligatoria también puede
incluirse dentro del plan de actuacién de cada centro y todo el profesorado habra de participar en ella.

4.2. Aspectos organizativos
Tiempo destinado a FPP y sustituciéon del profesorado en formacién

Por lo general, en la mayoria de los paises las actividades de FPP se llevan a cabo una vez finalizada la jornada
laboral. No obstante, muchos de ellos permiten a su profesorado realizarlas durante las horas de trabajo,
siempre bajo ciertas condiciones.

Se necesita permiso de la direccién del centro (director pedagdgico u otro miembro del equipo directivo) para
que un profesor pueda participar en actividades de FPP en sus horas de trabajo. En Francia, Luxemburgo (en
nivel CINE 1) y Malta, han de solicitar dicho permiso a los rectorats o al ministerio respectivamente.

La admision a dichos programas también puede verse condicionada por el nimero de plazas ofertadas.

En numerosos paises, el profesorado tiene derecho a dedicar una parte de su jornada laboral (remunerada) a
actividades de FPP.

En la Republica Checa se conceden 12 dias laborables por afio escolar a los profesores, para formacion permanente
individual de su eleccién.

En Italia, en consonancia con la libertad que tienen los centros para flexibilizar su horario escolar, algunas escuelas
suspenden sus clases durante un periodo de varios dias, con el fin de impartir cursos intensivos de formacion.
Asimismo, las condiciones contractuales del profesorado especifican el derecho a disfrutar de cinco dias de
excedencia para asistir a cursos de formacién.

En Lituania la ley establece que los profesores tienen derecho a cinco dias de formacién permanente al afo,
remunerados segun su salario medio diario. Esta es también la situacién de Eslovenia. En Finlandia se destinan entre
tres y cinco dias al afo a la FPP.

En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte), el estatuto del profesorado prevé que éste esté a
disposicion del centro y de la direccion un total de 195 dias al ano, de los cuales 190 son lectivos. Los cinco dias
restantes fueron introducidos para favorecer el desarrollo de otras actividades, tales como la formacion permanente.

En Rumania existe una llamada“jornada de metodologia” (varias horas o un dia completo a la semana) destinada a la
organizacién de distintas actividades, entre ellas, la formacién docente. En Bélgica y en Luxemburgo también se
organizan este tipo de jornadas.
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El profesorado de Portugal tiene permiso para participar en actividades de FPP durante su jornada laboral, siempre y
cuando no sobrepase las 10 horas al aflo cuando dicha formacién se realiza por iniciativa propia. De no ser asi, el
permiso maximo que pueden solicitar para dichas actividades no ha de exceder un limite de entre 5y 8 dias.

Cuando la FPP se lleva a cabo en horas lectivas, la direccion del centro o la autoridad educativa competente
es responsable de proporcionar profesores sustitutos en casi todos los paises. La escasez de sustitutos, junto
con el coste adicional que supone su contratacién pueden ser factores que hagan disminuir la participacion
en actividades de FPP en la mayoria de los paises.

Financiaciéon y gestion

En ningun pais se destina presupuesto individual para la participacion del profesorado en actividades de FPP,
aunque en el Reino Unido (Gales) la Asamblea de Gobierno Galesa proporciona fondos para becas de
formacion del profesorado, con el fin de sufragar gastos derivados de necesidades profesionales identificadas
a nivel individual.

En algunos paises la gestion del presupuesto general para actividades de FPP corresponde a la autoridad
educativa de nivel superior. Este es el caso de Bulgaria, Alemania, Irlanda, Espafa, Francia, Malta, Hungria y
Portugal. En Italia el ministerio dota de presupuesto a las escuelas mientras en Rumania el Ministerio de
Educacion envia dichos fondos a las distintas regiones. En Estonia la administracion local recibe financiacién
procedente del llamado «fondo salarial del profesorado.

En Estonia al menos un 3% de los fondos presupuestarios estatales destinados al pago de salarios del profesorado ha

de invertirse en formacién permanente. La administracién local puede reservar también fondos para FPP y decidir
sobre las areas de formacién que va a financiar.

En un gran nudmero de paises (Bélgica, Bulgaria, Estonia, Chipre, Letonia, Hungria, Portugal, Rumania,
Eslovenia, Eslovaquia, Finlandia y Liechtenstein) —-muchos de los cuales son nuevos miembros de la Unién
Europea- los programas de formacion que organiza el ministerio o cualquier otra administracion regional o
local son gratuitos o practicamente gratuitos.
En Hungria los costes de participacion en actividades de formacion permanente — hasta un 80% del total - corren a
cargo de los presupuestos generales. El 20% restante ha de sufragarlo el centro escolar o el propio profesor. El

Ministerio de Educacion ha establecido niveles de financiacion y entrega los fondos a la administracién local, quien
los trasfiere a los centros escolares, ya que la mayoria de los centros son subvencionados.

En Finlandia la autoridad educativa correspondiente organiza y financia la formacion permanente en los centros. Los
municipios normalmente destinan a FPP entre 200 y 220 euros anuales por cada profesor, mientras que la
coordinacion de formacion vinculada a prioridades educativas nacionales corresponde al Consejo Nacional de
Educacién Finlandés. El empleador no esta obligado a sufragar los gastos de viaje, alojamiento, salario y contratacion
de profesores sustitutos. En lo que se refiere a formacién permanente de caracter voluntario, el profesorado puede
solicitar ayuda econémica en forma de becas.

En la Republica Checa y en los Paises Bajos, el presupuesto destinado a la FPP forma parte una dotacién global
que reciben los centros. La situacién es similar en el Reino Unido. En Lituania la financiacién del sistema
educativo se basa en un principio denominado “cesta del alumno”. Las escuelas pueden dedicar una parte del
presupuesto destinado a dicha “cesta” a formacién permanente del profesorado.

4.3. Medidas para favorecer la participacion del profesorado en actividades de
formaciéon permanente

Existen algunas medidas orientadas a alentar a los docentes a tomar parte en actividades de formacidn, tales
como incentivos salariales o la obtencion de créditos validos a efectos de promocién. También en ocasiones
se intenta animar al profesorado a participar en actividades formativas a través de campanas especificas o de
planes estratégicos de formacion.
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* |
Grafico 4.4. Incentivos para la participacion del profesorado en actividades de formacion permanente,
CINE 1y 2,2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Republica Checa: La informacion se refiere a complementos salariales, no a aumentos de sueldo en sentido estricto.

Chipre: Las titulaciones universitarias con programas inferiores a un aflo conceden créditos extra, validos a efectos de
promocién.

Luxemburgo: Los incrementos salariales solo afectan a profesores de nivel CINE 1.

Reino Unido (SCT): Los incentivos salariales sélo se reciben si la FPP forma parte de un programa de formacién y
desarrollo mas amplio, como, por ejemplo, el necesario para acceder al puesto de Chartered Teacher, y se abonan una vez
que el profesor ha obtenido dicho puesto.

Noruega: Los cursos de formacion permanente que imparten los centros de educacion superior pueden conceder créditos
extra de formacién. En algunos casos, la realizacion de dichos cursos conlleva un aumento salarial. Sin embargo, la mayoria
de los cursos de FPP no otorgan dichos créditos o permiten acceder a mejores puestos de trabajo o a una mejora salarial.

Nota explicativa

No se han tenido en cuenta los aumentos salariales vinculados exclusivamente a la obtencion de titulos de Master o de
doctorado.

Sélo en algunos paises la participacion en actividades de FPP se ve recompensada con mejoras salariales.

En Espaiia dicho incentivo consiste en un complemento salarial que se abona a profesores funcionarios, con un
minimo de cinco o seis aflos de docencia (dependiendo de la Comunidad Auténoma en cuestién), siempre y cuando
acrediten haber tomado parte en un nimero minimo de horas de formacidon permanente impartida por centros
oficiales autorizados. EIl minimo de horas requerido oscila entre 60 y 100. El profesorado puede obtener hasta un
maximo de cinco complementos salariales por formacion a lo largo de su carrera profesional.

En Hungria las actividades de FPP no van acompaiadas de complementos econémicos, pero si permiten acceder a
tramos superiores dentro de la escala salarial. Dicho avance esta condicionado a la finalizacién con éxito de cursos de
FPP una vez cada siete afos.

En Letonia el desarrollo profesional serd también uno de los criterios de referencia para establecer las
cualificaciones pedagdgicas del profesorado, de acuerdo con la integracion del sueldo de los docentes en el
sistema salarial unificado del sector publico. La reforma comenzd en 2006 y el nuevo sistema se ird
implantando paulatinamente hasta el 2010. La FPP se tendra en cuenta a la hora de ascender en la escala
salarial.
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Conviene sefalar también que no todas las actividades de FPP son vélidas a la hora de obtener una mejora en
el sueldo. Por ejemplo, de acuerdo con el contrato salarial del profesorado en Islandia, solamente se perciben
dichos aumentos tras obtener titulaciones de posgrado (Master o doctorado).

La situaciéon no es muy distinta en lo que respecta a la promocién profesional. Pocos paises ofrecen
oportunidades de promocion relacionadas con la participacién en actividades de FPP.

En Bélgica (Comunidad germanoparlante) la participacion regular del profesorado en FPP es uno de los criterios de
evaluacion que pueden ayudar a obtener una calificacion de “bien” o “muy bien” en el informe de evaluacién que
redacta periédicamente la direccion de los centros, y que se tiene en cuenta a efectos de promocién del profesorado.

En Estonia se necesita un minimo de 160 horas de formacion permanente para ascender a los puestos de profesor de
nivel avanzado o de profesor especialista en metodologia.

Tras completar programas de FPP el profesorado lituano tiene la posibilidad de solicitar un cambio de categoria
profesional. Existen cuatro niveles, cada uno de ellos vinculado a un progresivo aumento salarial: profesor, profesor de
nivel avanzado, profesor especialista en metodologia y experto docente.

En Austria el profesorado recibe un certificado de asistencia tras realizar cursos de formacién complementaria formal
que se tienen en cuenta a la hora de solicitar puestos de nivel superior (por ejemplo, cargos directivos). El resto de
actividades formativas normalmente sirven para reforzar sus posibilidades de empleo permanente, puesto que
conducen a la obtencién de titulaciones adicionales.

En Dinamarca, Suecia, el Reino Unido y Noruega los gobiernos promueven campanas y planes estratégicos
centrados en la inversion en actividades de formacién permanente del profesorado.

El gobierno sueco trata de animar a municipios y profesores a tomar parte en actividades de FPP mediante una
campaia denominada «promocién del profesorado». El gobierno tiene previsto durante el periodo 2007-2010 ofrecer
a 30.000 profesores titulados (aproximadamente un 25% del total de la plantilla de primaria y secundaria) formacion
para reforzar conocimientos en sus respectivas areas y mejorar su destreza pedagdgica. En la actualidad, la
administracion central invierte 2,9 millones de coronas suecas en programas para ampliar conocimientos en diversas
areas y otros 500 millones en el desarrollo de competencias del profesorado y en aumentar el nimero de docentes
con titulos de doctorado.

En el Reino Unido (Inglaterra) la formacién permanente de toda la comunidad educativa, incluyendo la del
profesorado, es una de las prioridades del gobierno. Con la Ley de Educacién de 2005, la Agencia de Formacién del
Profesorado (TTA- Teacher Training Agency) se transformé en la Agencia de Formacién Permanente para los Centros
(TDA- Training and Developement Agency for Schools), con nuevas competencias en lo que respecta a formacion
permanente del profesorado. El panorama de la oferta de FPP en todo el pais es un tanto complejo, dado que las
competencias en cuanto a su financiacion se han transferido a los centros. La nueva Agencia (TDA) tiene como
objetivo estimular la demanda de FPP actualizando los mecanismos de gestién y evaluacién de rendimiento
(introducidos en 2007), estableciendo un nuevo marco de competencias profesionales (en vigor desde la misma
fecha) y ofreciendo liderazgo y asesoramiento a los centros y a las autoridades locales con el fin de conseguir una
oferta formativa mas coherente.

En Noruega el Ministerio de Educacion e Investigacion ha destinado una cantidad importante de recursos al
perfeccionamiento profesional del profesorado y de los equipos directivos de los centros, en linea con la implantacion
de la Reforma para el Fomento del Conocimiento.

Cabe sefalar que no solamente existen muy pocos incentivos para animar al profesorado a participar en
actividades de FPP, sino que tampoco parece penalizarse habitualmente a quienes no la realizan. Solamente
en Bélgica (Comunidades germanoparlante y flamenca), Malta y Portugal, el hecho de no participar en
actividades de FPP puede ser penalizado o considerarse un elemento negativo en la evaluacién del
profesorado.
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CAPITULO 5. PARTICIPACION DEL PROFESORADO EN REFORMAS Y EN
INNOVACION EDUCATIVA

Mas alla de las responsabilidades que el profesorado asume dentro del aula y de su centro escolar, también se
le pide que participe en la definicion del contexto general de su actividad, ayudando a perfilar reformas
relacionadas con su estatus profesional y condiciones laborales, con el contenido del curriculo y, de manera
mas general, con el funcionamiento del sistema educativo.

Histéricamente, este tipo de responsabilidades relativas a la formulacién de politicas educativas ha sido
confiado mas a organizaciones colectivas profesionales -sindicatos— que al profesorado, a titulo individual.
Desde mediados del siglo XX, la contribucién de los docentes a las reformas educativas se ha realizado de
forma colectiva, canalizada a través de consultas que las administraciones hacen a los sindicatos directamente
sobre medidas de tipo descendente (top-down), y no a través de un modelo de participacién individual, en el
marco de una accion publica ascendente, de construccion down-top de las politicas educativas (').

De hecho, las negociaciones sobre condiciones laborales y situacion profesional del colectivo se llevan a cabo
entre el gobierno central, los sindicatos y las gestoras, y en la mayoria de los casos se organizan a nivel del
estado o de la autoridad educativa de rango superior. En algunos paises el resultado de dichas negociaciones
puede ser la elaboracién conjunta de politicas educativas.

La negociacion colectiva parece ser el modelo mas extendido, especialmente en lo que se refiere al estatus
profesional y las condiciones laborales del profesorado. Sin embargo, desde la segunda mitad de la década de
los 90, en algunos paises también se incluye la participacion a nivel individual del profesorado en los procesos
de reforma, tal como sucede en las tres Comunidades de Bélgica, en Espaiia, Letonia, Finlandia y Noruega.

Asi pues, aunque las negociaciones colectivas aun prevalecen en los acuerdos sobre condiciones laborales del
profesorado (apartado 1), parece estar surgiendo un nuevo equilibrio entre la representacién colectiva y la
participacién individual cuando se trata de reformas que afectan el curriculo (apartado 2) o al funcionamiento
general de los sistemas educativos (apartado 3).

5.1. Definicién del estatus profesional y las condiciones laborales del profesorado:
predominio de los sindicatos y los convenios colectivos

Hoy en dia en todos los paises europeos el salario y las condiciones laborales del profesorado se estipulan
mediante la negociacion o la consulta a sus sindicatos profesionales. En algunos paises estas decisiones se
institucionalizan a través de consultas obligatorias a los sindicatos o mediante la participacién en comités
mixtos para el seguimiento de las reformas. Sirva como ejemplo el caso de Austria, donde en el afio 2000 la
colaboracion del gobierno federal y de los sindicatos permitié financiar un estudio sobre la actividad
profesional de los docentes, con el fin de elaborar una nueva ley sobre las condiciones laborales del
profesorado contratado por los Ldnder. Las tres Comunidades de Bélgica también han abogado por el
establecimiento de una relaciéon institucionalizada con los sindicatos. Asi pues, si bien cada uno de los tres
parlamentos es responsable de tomar las decisiones definitivas, basadas en las propuestas respectivas de cada
Ministerio de Educacién, las condiciones de trabajo del profesorado se someten a negociaciones previas,
enmarcadas oficialmente en el Convenio Colectivo de Empleo.

(") Para un analisis detallado del desarrollo de medidas gubernamentales puede consultarse la publicacién de Gaudin, J.P.
(2004) Laction publique, sociologie et politique, Paris: Presses de Sciences Po and Dalloz.
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Hasta 2007, en la Comunidad flamenca de Bélgica, dicho procedimiento permitia a los sindicatos oponerse a
determinadas propuestas del gobierno, tales como un plan de evaluacién del rendimiento individual del
profesorado. En Francia todas las propuestas de reforma que afecten a los profesores, a su carrera profesional
y su categoria laboral han de presentarse ante el Comité Technique Paritaire Ministériel (el CTPM, o comité
técnico interministerial). Dicho comité estd compuesto a partes iguales por miembros de la administracién y
representantes sindicales.

* |
Grafico 5.1. Participacion del profesorado o de los sindicatos en reformas relativas al estatus profesional y las
condiciones laborales del profesorado, CINE 1y 2, 2006/07

D Participacion por ley de los sindicatos

. Participacion de los sindicatos no regulada

Fuente: Eurydice.

Nota explicativa

Participacion por ley de los sindicatos: Se entiende por la misma la consulta obligatoria a los sindicatos establecida en
las leyes, que consiste normalmente en la participacion en comités mixtos, encargados del seguimiento de las reformas.
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En otros paises, si bien estas relaciones no se han institucionalizado, los sindicatos han sido tradicionalmente
agentes fundamentales en las reformas de las condiciones laborales del profesorado. En el Reino Unido
(Inglaterra y Gales) los sindicatos de profesores, las administraciones locales (responsables de la contratacion) y
el gobierno firmaron en 2003 un acuerdo para la mejora de la calidad de la educacion y la gestion de la carga
laboral del profesorado (Raising Standards and Tackling Workload). El documento sefiala que la presion ejercida
sobre los centros escolares para mejorar los niveles educativos ha generado graves problemas relacionados con
el aumento de la carga de trabajo para los docentes, lo cual ha tenido un efecto negativo sobre la contratacion,
retenciéon y motivacién del profesorado. El acuerdo establecia una serie de cambios significativos en las
condiciones de trabajo del profesorado, con la intencién de implantarlos de forma escalonada a partir de
septiembre de 2003. Un ejemplo de las medidas de mejora es la posibilidad de que el profesorado delegue tareas
que puedan ser asumidas por otros miembros de la comunidad educativa, como asuntos administrativos o
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vigilancia de exdamenes. Asimismo, se garantiza la existencia dentro de la jornada escolar de un tiempo dedicado
a la planificacion, preparacion de clases y correccién de tareas, y se establece un limite al nimero de horas
exigibles para sustituciones. También se incluye la creacion de nuevas figuras dentro de la comunidad educativa,
por ejemplo, adultos que realicen labores de apoyo al profesorado y al aprendizaje de los alumnos y alumnas.

Del mismo modo, el Acuerdo del Profesorado de Escocia, firmado en 2001, basado parcialmente en las propuestas
del comité McCrone, fue el resultado de las negociaciones celebradas con los sindicatos.

Por norma general, en la mayoria de los paises europeos la situacién profesional y las condiciones laborales del
profesorado son fruto de negociaciones a nivel estatal entre la administracion central y los sindicatos. Excepto en
paises como Alemania, Espana, Finlandia, Suecia (aunque el salario minimo se determina a nivel nacional) y en
Noruega, el fenémeno de descentralizacién y creciente autonomia no ha tenido gran impacto en los acuerdos
nacionales. En el mejor de los casos, la administracion local —si contrata directamente al profesorado- participa
en la mesa de negociacién. En Dinamarca, por ejemplo, las negociaciones han de ser tripartitas entre el gobierno,
los sindicatos y los representantes de la administracion local. Igualmente, en Bélgica los pactos sobre condiciones
laborales del profesorado retinen al Ministerio de Educacion de cada Comunidad, a los sindicatos y a la
administracién competente o a los 6rganos de gobierno de los centros escolares.

A excepcion de algunos paises, la descentralizaciéon y el incremento de la autonomia en los centros escolares
no han supuesto una descentralizacion en los procedimientos para determinar el estatus profesional y las
condiciones laborales de los docentes. En algunos de ellos, con una larga tradicion de descentralizacion
incluso puede darse el fendmeno contrario. Por ejemplo, en la Comunidad francesa de Bélgica, tras la huelga
de 1991 los sindicatos consiguieron que se aceptara una mocién para que en el futuro las condiciones
laborales del profesorado se establezcan en funcién de los acuerdos adoptados en convenios colectivos, y no
sobre la base exclusiva de negociaciones entre la administracion educativa y los propios centros escolares.

En lo que respecta a la implicacion del profesorado en la reforma de contenidos y objetivos curriculares, ésta
presenta una gran diversidad.

5.2. Reforma curricular: diversas formas de participacion del profesorado

Dado que las reformas curriculares afectan de forma directa a la funcién docente y a las competencias exigidas
a los profesores, éstos se han visto implicados en el disefio de medidas relativas al curriculo en todos los paises
europeos. Los comités de trabajo formados por un pequeiio grupo de profesores de experiencia probada
y/o miembros de asociaciones o sindicatos y a los que se les encomienda reflexionar sobre asuntos
curriculares han constituido siempre un vehiculo para canalizar la participaciéon del profesorado en esta
materia. En estos casos se designa para los comités a profesores ordinarios de una materia, reconocidos
especialistas en la misma, a miembros del colegio profesional de un area o a funcionarios del cuerpo de
inspectores encargados de decidir sobre contenidos curriculares. En Lituania la Ley de Educacién establece
que las asociaciones de profesores habran de ser consultadas en todas las reformas curriculares.

Ademas de esta tradicional implicacion del profesorado a nivel individual, en los ultimos 30 afios se han
abierto otros dos canales de participacion. El primero, a través de la participacion de los sindicatos,
institucionalizada, en algunos casos, y el segundo, de consultas individuales a gran escala, cada vez mas
comunes. Por ejemplo, en la Comunidad flamenca de Bélgica las reformas curriculares, y sobre todo, las que
se refieren a la identificacion de «objetivos finales» en los estandares educativos, se discuten en el VLOR,
Comité Flamenco de Educacion, que incluye representantes de las organizaciones profesionales. Del mismo
modo, la normativa oficial de Bulgaria establece la participacién de los sindicatos en la elaboracién del nuevo
curriculo o en determinar los estdndares de referencia para la evaluacion de alumnos y alumnas. Chipre
también ha puesto en marcha consultas a nivel institucional sobre estos temas desde el 2003. En Alemania
existen igualmente comités para la reforma curricular en los que participan los sindicatos. En Francia todas las
reformas curriculares han de presentarse ante el Conseil Supérieur de I'Education (Consejo Superior de
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Educacion), un comité mixto, con funciones consultivas. Lo mismo sucede en Luxemburgo (CINE 1) a través del
Comité de Educaciéon del Gran Ducado. En Noruega las organizaciones profesionales se implican en el
desarrollo curricular, los estdndares educativos y las pruebas de evaluacién normalizadas.

Junto a estas vias de participacion colectiva, también se tiende a la apertura de canales de participacion
individual. En la Comunidad flamenca de Bélgica se ha establecido un método de trabajo especial, con el fin
de implicar al profesorado mas estrechamente en la reforma del curriculo basico. Las consultas se realizan
durante una fase de muestreo en la que se evalua el rendimiento del alumnado en distintas areas del curriculo.
Los resultados se publican y se someten a discusién por parte de los distintos sectores implicados. Se pide al
profesorado que participe dando su opinion a través de Internet, y también se les invita a participar en
conferencias en las que se discuten los procesos de toma de decisiones y los ajustes necesarios para el
curriculo. En Italia ésta es una préctica habitual, aunque no exista normativa que establezca la obligatoriedad
de consultar al profesorado en materia de reformas curriculares. Por ejemplo, en 1998/99 se inici6é un proceso
de consulta general a todos los centros respecto a los nuevos programas de estudios. Asimismo, todas las
escuelas pondran a prueba durante dos afios las <Recomendaciones para el Curriculo» publicadas en 2007,
hasta que se elabore el documento final. En Islandia el profesorado también se implica profundamente en el
diseno del contenido curricular. Sirva como ejemplo la reforma del Curriculo Nacional de 1999, cuando mas
de 100 profesores expresaron libremente su opinion al respecto. Igualmente, en Luxemburgo (nivel CINE 2) el
claustro de profesores de cada lycée envioé sus opiniones sobre las propuestas de reforma curricular. Por otra
parte, en Estonia se cancelé en 2006 el proceso para la Reforma del Curriculo tras recibir informes de
evaluacién negativos por parte del profesorado.

Junto con estas dreas de caracter exclusivo, como las condiciones laborales y el disefio curricular, el
profesorado también interviene en otro tipo de reformas que afectan de forma generalizada al
funcionamiento del sistema educativo. La manera en que intervienen varia segun los paises, pero se
caracteriza por una participacion individual cada vez mas potente.

* |

Grafico 5.2. Participacion del profesorado o de los sindicados en reformas curriculares, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.
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Nota complementaria

Republica Checa: El profesorado participa en las reformas curriculares a través de sus representantes en asociaciones o
colegios profesionales nacionales. Dichas asociaciones se dividen en distintas 4reas de especializacién, por ejemplo, por
materias, por niveles educativos o por el tipo de responsabilidades de sus miembros.

Nota explicativa

Escasa participacion: Algunos profesores participan en reformas curriculares, siempre que sean expertos en algtn drea o
pertenezcan a una asociacion o colegio profesional de una determinada materia.

' +

5.3. Otras reformas del sistema educativo: busqueda del equilibrio entre la
participacion colectiva y la implicacion individual

En lo que se refiere a reformas no relacionadas ni con las condiciones laborales del profesorado ni con el
curriculo, en algunos paises se consulta a los sindicatos, aunque dichas consultas pueden o no estar
institucionalizadas. Por ejemplo, en Espafa, Francia, Chipre, Luxemburgo y Austria existen comités mixtos u
otros organismos consultivos. En Espafa, la Constitucién de 1978 dictamina que todos los agentes implicados
en educacidon pueden contribuir a las reformas del sistema educativo a través de comités conjuntos
institucionales. Asi pues, los procedimientos son bastante semejantes a los descritos anteriormente en las
negociaciones de las condiciones laborales del profesorado.

Junto con estos modelos tradicionales de participacidn colectiva, un nimero cada vez mayor de paises realiza
consultas individuales al profesorado, en parte con la finalidad de implicarles en los procesos de reforma tan
pronto como sea posible. Este tipo de participacion individual se realiza a través de distintas vias. En primer
lugar, los profesores pueden responder a consultas regularmente o participar en estudios a gran escala.
Asi se hizo en la Comunidad francesa de Bélgica para el disefio del Contrato para la Escuela de 2005. En Francia
se llevé a cabo la llamada consulta Thélot, en la que participaron docentes de la mayoria de los centros junto
con otros agentes educativos, con el fin de proponer distintas medidas para reformar el sistema a través de un
amplio debate publico. Sin embargo, la iniciativa no dio como fruto ninguna medida en particular. Del mismo
modo, en Espafa se pidio opinidn al profesorado sobre un plan para la mejora del rendimiento del sistema
educativo conocido como «Una educacion de calidad para todos y entre todos». En el caso de Malta, la reforma
emprendida en 1999 vino acompafada de un proceso de andlisis de necesidades y de seguimiento de su
implantacion. En Noruega se hacen encuestas, de manera habitual, sobre futuras reformas y su puesta en
practica. En Eslovenia, se consulté directamente al profesorado en 1996 para la reforma del Curriculo Nacional,
con el fin de que expresasen su opinidon sobre el curriculo de su drea y, mas genéricamente, sobre la
adecuacion de las reformas propuestas. En 2006 se llevé a cabo una consulta mas modesta, en la que se pedia
al profesorado que enviase sus comentarios a través de Internet.

Es cada vez mas frecuente que el profesorado participe en las primeras fases del disefio de politicas
educativas a través de estudios piloto. Si éstos se completan de forma satisfactoria pueden servir de base
para futuras reformas. En la Comunidad flamenca de Bélgica la idea de promover iniciativas desde las bases,
en un movimiento ascendente, como fundamentos para la innovacién - el profesorado se considera una
fuente de ideas para futuras reformas — ha supuesto la creaciéon en algunas escuelas de los llamados «campos
de experimentacién pedagdgica». Desde 1988 en Francia se han convertido en practica comun los Projets
d’Action Educative (PAE, proyectos de accién educativa). Cada afo los centros presentan propuestas
innovadoras para solicitar financiacion de las administraciones correspondientes. Lo mismo sucede en Austria
con los «proyectos de calidad de los centros». Finlandia también estd movilizando a su profesorado desde las
bases, a través de experiencias piloto y de participacion en proyectos de investigacion que sirvan de base a
futuras reformas. Asi pues, aunque no es obligada su participaciéon, muchas profesoras y profesores
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finlandeses toman parte en estos estudios, organizados por las universidades, por el Ministerio de Educacion
y el Consejo Nacional de Educacién Finlandés. En Noruega se establecié en 2002 el Sistema Escolar de Pruebas,
con la intencion de obtener el maximo provecho de los estudios experimentales realizados a iniciativa de los
centros. Aquellas escuelas en las que las experiencias piloto se realizan con éxito se convierten en lugares de
observacion y formacién: 58 centros toman parte en este proyecto y reciben ayudas econémicas destinadas a
tal fin.

En conclusion, la intervencion y las aportaciones que realiza el profesorado a los procesos de reforma de los
sistemas educativos sin duda superan con creces sus compromisos profesionales dentro del aula y con los
centros escolares. Tradicionalmente, en la inmensa mayoria de los paises dicha contribucién se ha canalizado
a través de la participacion de los sindicatos de profesores en las negociaciones colectivas para el desarrollo
de politicas educativas. Este sistema de participacion es todavia fundamental a la hora de negociar las
condiciones de trabajo del profesorado. Mas alla de esta cuestidn, que sigue estando reservada a la accion
sindical, el deseo de implicar al profesorado en las primeras etapas de las reformas educativas ha conducido a
la apertura de nuevos canales de participacién individual, que incluyen, entre otras cosas, consultas a gran
escala, estudios y experiencias piloto. Las recientes iniciativas para movilizar al profesorado cumplen una
doble finalidad: en primer lugar, obtener de ellos como profesionales de base ideas para nuevas reformas més
acordes con la realidad de los centros escolares y, en segundo lugar, reducir la resistencia del profesorado a las
reformas decididas unilateralmente, cuando el disefio de las politicas educativas se realiza desde los niveles
superiores de la administracion.
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Tal y como se indico en el capitulo primero, la evidente diversificacion en las tareas asignadas al profesorado
rara vez ha sido consecuencia de un analisis sistematico de los rasgos que definen la funcién docente. Por lo
general, la promulgacién sucesiva de leyes -relativas, entre otras cosas, al desarrollo de objetivos y contenidos
curriculares, a las condiciones laborales y la formacion permanente del profesorado- ha traido consigo una
reforma sustancial de la naturaleza de la actividad del profesorado. Sin embargo, en la inmensa mayoria de los
paises europeos la ampliacién paulatina de las tareas del docente no ha ido necesariamente acompafnada de
un seguimiento o evaluacién de su trabajo mas exhaustivos. Asimismo, la implantacién de mecanismos de
evaluacién asi como la oferta de incentivos al profesorado no parece avanzar al mismo ritmo al que aumentan
las responsabilidades que se les encomiendan.

No obstante, si bien no existe una correlacién directa entre la asignacién de nuevas responsabilidades al
profesorado y su evaluacion, en los ultimos veinte afios si puede apreciarse un aumento progresivo del
seguimiento realizado sobre el desempefo de su labor educativa. La ampliacién de los procesos de evaluacion
se caracteriza por cuatro rasgos fundamentales. En primer lugar, se lleva a cabo de distintas formas, desde la
tradicional inspeccién individual externa, centrada en el andlisis de procesos, hasta la autoevaluacion del
centro, incluyendo un andlisis del trabajo docente, pasando por entrevistas personales realizadas por la
direccion del centro (apartado 1). Estas evaluaciones se han caracterizado hasta ahora por llevar a cabo andlisis
de resultados junto con la observacién y la descripcion de procesos educativos (apartado 2). El tercer rasgo
que parece definir actualmente a la evaluacién es la busqueda del equilibrio entre las dimensiones individual
y colectiva. La década de los 90 fue especialmente productiva en lo referente a la ampliacién de la autonomia
de los centros asi como de los procesos de evaluacion del equipo docente, aunque con pocas implicaciones.
Sin embargo, desde mediados de la actual década los mecanismos de evaluacion individual se han visto
reforzados, lo cual podria acarrear consecuencias considerables para los agentes involucrados (apartado 3).
Finalmente, en la mayoria de los paises europeos la ampliacién del abanico de competencias asignadas al
profesorado y la implantacion de procesos de evaluacidn no han ido seguidas del correspondiente desarrollo
de un sistema de incentivos (apartado 4).
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6.1. Evaluacion del profesorado: diversidad de mecanismos

Teniendo en cuenta que la labor del profesorado actualmente se analiza tanto a nivel individual —-como
actividad desarrollada por profesionales cualificados— y desde un punto de vista colectivo —los resultados
obtenidos por los equipos docentes dentro de un centro escolar-, los métodos utilizados para el seguimiento
y evaluacién de su actividad inevitablemente han de ser muy variados.

* |

Gréfico 6.1. Métodos oficiales de evaluacion individual o colectiva del profesorado, CINE 1y 2, 2006/07
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Fuente: Eurydice.

Notas complementarias

Dinamarca: Cada centro puede emplear sus propios procedimientos para evaluar al profesorado, pero no existe normativa
oficial al respecto.

Espaia: Actualmente se esta debatiendo un modelo de evaluacién individual por resultados. En lo que respecta a la
evaluacion interna, existe un plan de evaluacién en los centros para que el profesorado valore la calidad de su trabajo.

Islandia: Cada centro utiliza sus propios métodos de evaluacion interna y decide cémo ha de evaluarse el trabajo del
profesorado.

Nota explicativa
La evaluacion interna de los centros incluye la evaluacion del conjunto de su profesorado

En primer lugar, cabe mencionar que, en muchos paises, se sigue practicando la inspeccion a la labor
docente, realizada por cuerpos de inspeccion especializados externos, ajenos a los centros educativos.
Estas personas pueden pertenecer a la administraciéon central, como sucede en Francia, o a las
administraciones regionales con competencias en materia de educacién, como es el caso de Alemania, Espafa
o Austria. En algunos paises, como Suecia, tanto la administracién nacional como la local llevan a cabo
inspecciones. Aunque este tipo de intervencion es habitual en los sistemas educativos, en la actualidad parece
que existe una tendencia a incrementar la frecuencia de dichas inspecciones y a un nimero mas amplio de
actuaciones como consecuencia de las mismas.

El sequimiento de la actividad docente también puede efectuarse a través de la autoevaluacién. Este modelo
comenzd a desarrollarse a partir de la sequnda mitad de la década de los 90. Puede considerarse como el
primer nivel de evaluacién del profesorado, y no va acompanada de una evaluaciéon externa. Este
procedimiento se emplea en Islandia, donde, ante la ausencia de mecanismos oficiales de evaluacion del
rendimiento del profesorado y de los propios centros, se pusieron en marcha procesos de evaluacion interna
a partir de 1995. En Hungria, tras la desaparicién de la inspeccién educativa en 1985, también se adopt6 este
método de evaluacion a partir de 2000. Desde el aflo 2007 se ha incluido en el mismo un componente
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especifico relacionado directamente con la evaluacién de la actividad docente. En el extremo contrario se
hallan otros paises, como la Republica Checa, donde la evaluacion interna se ha desarrollado para
complementar a la inspeccién externa. Del mismo modo, en Suecia, ademas de la inspeccién que realizan las
autoridades educativas a nivel nacional y local, cada centro de los pertenecientes al sector publico ha de
redactar un informe de calidad anual, con el fin de evaluar su actividad. La Skolverket, Agencia Nacional para
la Educacion, ofrece una serie de recomendaciones sobre como ha de elaborarse dicho informe y qué areas ha
de tratar (por ejemplo, la formacidn de las plantillas de los centros, su nivel de competencia en relacién con las
materias que se imparten, la organizacién del trabajo, etc.). En Eslovenia los cambios experimentados en
cuanto a la funcién del Instituto Nacional de Educaciéon —-mds enfocada ahora a labores de coordinacién y
apoyo al profesorado que a la inspeccion de los centros— han permitido que el Ministerio desarrolle un marco
de referencia para la evaluacion interna. Otros paises también se hallan inmersos en un proceso de adopcion
de medidas de la misma naturaleza. Por ejemplo, en Irlanda el Consejo de Ensefanza, formado recientemente
y compuesto en su mayoria por profesores y profesoras, ha publicado recientemente unos Cédigos de
Conducta Profesional para el Profesorado que allanan el camino para realizar esta clase de evaluacion interna.
En casi todos los paises estos métodos de evaluacién han proliferado al tiempo que se estructuraban mas
formalmente los criterios de seguimiento, o se sometian a revision por parte de agentes externos los criterios
que los propios centros escolares habian establecido.

También es posible que los profesores sean evaluados dentro de los propios centros por sus inmediatos
superiores, normalmente la direccién en la mayoria de los paises. Este es el caso de las tres Comunidades de
Bélgica, la Republica Checa, Grecia, Lituania, Austria, Rumania y Eslovenia. En los Paises Bajos la evaluacién que
lleva a cabo la direccion es la Unica forma en la que se juzga la labor del profesorado.

En otros paises, como Lituania, puede que participen en este proceso los érganos de gestiéon del centro u otro
personal cualificado externo (en Grecia, asesores escolares). En Letonia, la evaluacion compete al director
pedagdgico, y en muchos casos, a los directores de departamento. En el Reino Unido, cuando un centro de
secundaria cuenta con un elevado nimero de unidades, la direccién es la encargada de evaluar al resto del
equipo directivo y éstos, a su vez, al profesorado. Francia cuenta con un modelo propio: la direccién de los
centros participa en la evaluacién del profesorado, junto con la inspeccion externa, si bien no se considera que
ocupen una posicidn jerarquica superior a la del resto de los profesores del centro.

Otra posibilidad de evaluacion interna es la llevada a cabo entre iguales. Sin embargo, este tipo de
evaluacién es muy poco comun en la actualidad. En la mayoria de los casos se efectia cuando existe
autonomia en el desarrollo del contenido curricular que requiere la participacién del profesorado en equipos
de trabajo, lo cual implica necesariamente supervisar la labor del resto de los y las participantes en dicha tarea.
No obstante, en algunos paises existen mecanismos explicitos para este tipo de evaluacion. En Grecia, por
ejemplo, los asesores escolares son responsables, entre otras cosas, de realizar inspecciones individuales, y de
recabar informacion entre el profesorado de una misma drea a cerca de la labor de sus compaieros. Del mismo
modo, en Eslovenia el consejo de profesores del centro ha de aprobar por mayoria absoluta y mediante
sufragio secreto las propuestas de promocién profesional que la direccidon presenta al Ministerio de Educacion
para su ratificacion.

Finalmente, conviene sefalar que los ultimos cinco afos se ha caracterizado por la aparicion de nuevos
mecanismos para la evaluacion del rendimiento del profesorado (ver apartado 3). En ocasiones, los
resultados de dichos métodos de seguimiento pueden condicionar la concesion de incentivos
economicos y las posibilidades de promocidn. Este nuevo modelo de evaluaciéon ya se ha implantado en la
Comunidad flamenca de Bélgica, en Bulgaria y Portugal, y se esta negociando actualmente en Espana. En el
Reino Unido (Inglaterra e Irlanda del Norte) los sistemas de “gestion del rendimiento” iniciados en los 90 para
apoyar las mejoras en la actividad docente se han convertido ahora en un instrumento que relaciona los
incentivos econémicos con la evaluacion.
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El gobierno sueco ha designado un comité, al amparo de la legislacion educativa sobre competencias y
capacitaciéon del profesorado, para desarrollar mecanismos destinados a mejorar su rendimiento. El comité
tiene el encargo de presentar un modelo normalizado de competencias profesionales del profesorado y de
determinar los requisitos para acreditar dichas competencias. El informe sobre los resultados del estudio esta
previsto para mediados de 2008.

En la actualidad se tiende a combinar diferentes modalidades de evaluacion y en algunos paises se han
establecido redes de evaluacion tanto interna como externa, individual y colectiva. Mientras que en el pasado
lainspeccién externa individual era practicamente el Unico medio utilizado para el seguimiento de la actividad
docente, hoy en dia estos nuevos métodos de evaluacién tienden a solaparse.

Este es el caso de Austria, donde tradicionalmente la evaluacién del profesorado se limitaba a la efectuada de
manera convencional por la inspeccion y el director del centro (en calidad de superior inmediato), y donde a
partir de 2006 se ha desarrollado un marco de referencia para la evaluacién interna. También en la Republica
Checa, desde el afio 2005 la evaluacién individual que llevaba a cabo la direccion de los centros se
complementa con evaluaciones internas. El Reino Unido también tipifica estos sistemas de control. El
seguimiento llevado a cabo por la inspeccion educativa del estado (HMIE, Her Majesty’s Inspectorate of
Education) incluye la evaluacién interna basada en unos “Indicadores de Calidad” normalizados, asi como en
entrevistas personales con los profesores y profesoras.

Esta diversidad de métodos de seguimiento permite analizar la actividad docente desde dos perspectivas:
evaluacién de procesos y de resultados.

6.2. Evaluacion por resultados

En el pasado, la evaluacién individual efectuada por la inspeccién educativa se enfocaba primordialmente al
control de procesos. Sin embargo, los modelos de evaluacién actuales prestan mayor atencién a los
resultados. Asimismo, gracias a la descentralizacion y a la ampliacién de la autonomia escolar, el grado de
imposicion de requisitos nacionales o regionales sobre los centros es, en consecuencia, cada vez menor.

Por ejemplo, la evaluacién interna en los centros del Reino Unido tiene como finalidad, entre otras cosas, resolver
las posibles divergencias entre el sistema basado en indicadores de calidad y el rendimiento de los centros
escolares. En concreto, los resultados de los examenes con el fin de determinar qué indicadores de calidad se
utilizaran para permitir al centro evaluar su “nivel de rendimiento” se analizan tomando como criterio el modelo
How good is my school? Del mismo modo, en la Republica Checa, Estonia o Hungria, la evaluacién interna incluye
un analisis del rendimiento del profesorado. En muchos paises (Republica Checa, Espania, Austria o el Reino Unido)
las inspecciones externas, basadas cada vez mas en indicadores normalizados, también incluyen la valoracién de
resultados de la actividad docente. Tanto si forman parte de procesos de evaluacién interna o externa, los
resultados obtenidos por los alumnos en pruebas estandarizadas a nivel nacional se estan convirtiendo
paulatinamente en el indicador de referencia del rendimiento de los centros educativos, y por ende, de su plantilla
de profesores y profesoras, como sucede en Estonia, Suecia, el Reino Unido (Escocia) o Liechtenstein.

Desde 2005 también se han puesto en marcha medidas para la evaluacién individual del profesorado, basadas
en el andlisis de resultados. En el caso del Reino Unido (Inglaterra) dichos procesos se iniciaron en 2001. En
este tipo de evaluacion se maneja una gran variedad de criterios, desde el rendimiento académico de los
alumnos a la participacion del profesorado en actividades de formacién o en experiencias piloto, e incluyen el
seguimiento de la totalidad de las tareas docentes (labores de tutoria con alumnos, apoyo a nuevos
profesores, etc.)

A pesar de que la evaluacién por resultados tiende, si no a reemplazar, al menos si a complementar en gran
medida el seguimiento de procesos educativos y a controlar el cumplimiento de los estdndares establecidos
a nivel local o nacional, no parece tan evidente su aplicacion al control de la actividad del profesorado, tanto
individual como colectivamente.
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6.3. Alternancia entre la evaluacion individual y colectiva

En un gran numero de paises la evaluacion individual del profesorado parecié perder fuerza a finales de los afios
90, a la par que surgia un nuevo ente colectivo —el centro escolar- que se convirtié en el objeto fundamental de
evaluacion, como entidad diferenciada de cada uno de los profesores y profesoras que lo componen ('). Como
consecuencia de este proceso, el seguimiento a nivel individual ha dado paso a la evaluacion del profesorado
como colectivo. Asi pues, en algunos paises como Bélgica (Comunidad flamenca) y Rumania, la inspeccion
individual se ha transformado en un proceso de evaluacién de los equipos docentes en conjunto. Otros paises
que han desarrollado recientemente cuerpos de inspeccién externa u otros métodos de evaluacién interna de
centros, como es el caso de Estonia o Malta, han establecido directamente un sistema de seguimiento colectivo.
Por ultimo, cabe mencionar que en la actualidad algunos paises mantienen un sistema de evaluacién individual
y colectiva simultdneo. En el caso de Francia, ademas del seguimiento individualizado por parte de la direccién
del centro y de la inspeccion se emplean indicadores de control y clasificacién de las escuelas (tales como el
puesto que ocupan a nivel nacional segun sus resultados en las pruebas de baccalauréat), y que pueden
considerarse, por lo tanto, instrumentos de evaluacién colectiva.

* |

Gréfico 6.2. Modelos de evaluacion individual y/o colectiva del profesorado, CINE 1y 2, 2006/2007

[ ] Evaluacién colectiva

. Evaluacién individual

No se evalta

Fuente: Eurydice.
' +

Si bien hubo un momento en que la evaluacién individual pasé a ser algo excepcional, al tiempo que se
generalizaba la de tipo colectivo, es posible observar un resurgimiento del primer modelo a partir de la
segunda mitad de la actual década. En Bulgaria, la evaluacion individual del profesorado en la actualidad
constituye la base del sistema de promocién profesional de los docentes, dividido en cuatro categorias
laborales, cada una de ellas con distinto nivel salarial y programas de formacién especificos que abarcan desde
los destinados a profesores noveles hasta aquéllos que habilitan para los puestos de profesor de nivel

() Para mas informacion consultar: Eurydice (2005) Evaluacién de los centros escolares en Europa.
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avanzado o director. En este sistema se tiene en cuenta no sélo el rendimiento profesional de cada cual, sino
también el entorno laboral en el que ha adquirido su experiencia docente. A partir del curso 2007/08 los
docentes de secundaria de la Comunidad flamenca de Bélgica (y también los de primaria en el 2008/09) han
de ser entrevistados cada tres afos para evaluar su rendimiento. La obtencién de resultados negativos en dos
evaluaciones consecutivas puede ser causa de despido (al igual que sucede en el resto de cuerpos de
funcionarios del estado). Del mismo modo, en la Comunidad germanoparlante la evaluacién individual que
hacia la direccién de centros administrados por la Comunidad (o por el gobierno belga antes de 1989) en el
ano 2006 se consolidé de forma definitiva, al incluirse en el estatuto de los trabajadores de centros educativos
(publicos o privados) subvencionados. Aquellos informes de evaluacion que concluyan con el calificativo de
“inadecuado” en dos afos consecutivos suponen para el profesor la suspensién de su actividad docente.

En Espana el Ministerio de Educacion esta actualmente negociando un nuevo marco legal para definir la figura
del profesor no universitario, en el que las posibilidades de promocién se vinculan al desempefio individual y
donde se contempla conceder “incentivos por rendimiento” Desde el afio 2007 Portugal también ha
desarrollado un sistema de evaluaciéon individual cuyos resultados pueden influir en mejoras salariales o en la
apertura de nuevas vias dentro de la profesion —en la actualidad la carrera docente en Portugal se divide en
dos niveles, que corresponden a las categorias de “profesor”y “profesor especialista”. Cualquier profesor puede
alcanzar la categoria de especialista siempre y cuando cumpla las siguientes condiciones: haber completado
18 afos de servicio, haber ascendido al menos cinco grados dentro de la escala profesional, haber recibido
evaluaciones favorables (no necesariamente sobresalientes) a lo largo de toda su carrera docente, haber
tomado parte en actividades de formacion permanente y haber superado con éxito los exdmenes de
oposicion para acceder al cuerpo de «profesores especialistas».

En el Reino Unido (Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte) cada centro es responsable de controlar el rendimiento
de su profesorado, aunque es el gobierno quien establece de antemano los mecanismos de seguimiento. En
el ano 2006 se revisé dicha normativa en Inglaterra, especialmente en lo relativo a cuestiones salariales. Sin
embargo, la finalidad primordial de estas disposiciones legales, y de otras muy similares vigentes en Gales e
Irlanda del Norte, es ayudar al profesorado a planificar y llevar a cabo sus tareas con mayor eficacia, siempre
dentro del contexto del plan de actuacién de cada centro. La informacién recogida, que incluye también los
resultados de observacién de las clases, puede utilizarse también para otros fines, por ejemplo, para incluirla
en la evaluacion interna del centro o en la elaboracién de los planes de actuacion. No obstante, dado que se
trata de un proceso interno realizado anualmente por los centros, este tipo de evaluacién se considera
practicamente independiente de la inspeccién ordinaria a la que se somete a las escuelas, a cargo de
inspectores externos que observan un nimero determinado de clases como muestra para evaluar la calidad
de la ensefanza, pero sin centrarse en ningun profesor en particular.

Dentro de esta tendencia hacia la evaluacion individual, es conveniente sefalar que ha aumentado el nimero
de paises en los que el método de seguimiento mas comun es la evaluacion encargada al director del centro,
como ya era habitual en la Republica Checa, Lituania o Eslovenia. En términos generales, la creciente
preferencia por solapar mecanismos de evaluacién individual y colectiva parece ser el reflejo de una
emergente dualidad en los procesos de evaluacion, ya que se juzga simultaneamente la labor del profesor
como sujeto responsable de un grupo de alumnos y alumnas y la que realiza como miembro de un equipo
docente.

6.4. Ampliacion de las responsabilidades y en ocasiones ausencia de incentivos

Los profundos cambios que ha experimentado la funcién docente, asi como el aumento de responsabilidades
exigidas al profesorado en los ultimos 20 afos no se han visto necesariamente acompanados por una oferta
formal de incentivos. No en todos los paises se han introducido medidas para “compensar” al profesorado por
asumir nuevas tareas, bien sea a través de algun tipo de aliciente econédmico, una reduccién de su carga lectiva
o posibilidades de promocién.
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Gréfico 6.3: Incentivos individuales y medidas de promocion profesional, 2006/07

Incentivos individuales

Incentivos colectivos y medidas de
promocién profesional

No existen ni incentivos ni medidas
de promocion profesional

b g 2 (e

Fuente: Eurydice.
' +

Es posible observar tres caracteristicas comunes a una minoria de paises que desde la década de los 80 han
introducido medidas para compensar al profesorado al tiempo que aumentan sus responsabilidades. En
primer lugar, estos paises, por lo general, han desarrollado mecanismos de evaluacién en los que la direccién
del centro juega un papel primordial. En segundo lugar, dichos paises se sitian en la franja de Europa central.
Por ultimo, la compensacion se realiza a través de incentivos salariales. Por ejemplo, en Hungria los directores
se encargan de supervisar la cantidad y calidad del trabajo realizado por los docentes a su cargo, y pueden
adjudicar primas salariales, de forma puntual o regularmente. Desde el afio 2007 también es posible conceder
dichos incentivos segun los resultados obtenidos por el alumnado en los exdmenes oficiales. En la Republica
Checa la direccion de los centros puede premiar al profesorado por la calidad de su labor docente o por haber
prestado servicios adicionales. Estos ingresos extra pueden alcanzar hasta un 50% de su salario base. También
pueden disfrutar de una reducciéon en el nimero de horas lectivas. En Eslovaquia también se conceden
compensaciones salariales a profesores con un buen rendimiento. La evaluacion a la que se les somete incluye
un gran numero de criterios, desde los resultados académicos del alumnado a la participacién en actividades
formativas a nivel regional, o el haber prestado otros servicios o participado en proyectos en los propios
centros. También se ofrecen bonificaciones al profesorado en Letonia, Lituania y Rumania.

A partir del aflo 2000 se ha producido una aceleracién del proceso de introduccién de incentivos. En la
actualidad dichos incentivos pueden clasificarse en dos categorias, dado que los beneficios derivados de los
cambios en la funcion docente pueden ser de naturaleza individual o colectiva.

En la mayoria del los paises la aceptacion y el reconocimiento generalizado del incremento en las obligaciones
del profesorado ha favorecido —a menudo gracias a la presion de los sindicatos— una definicion mas clara de
sus competencias y condiciones de trabajo, y que se estudien propuestas de mejora en la remuneracién o que
se modifiquen las escalas salariales. Por ejemplo, en el Reino Unido (Escocia), el llamado “acuerdo del
profesorado” firmado en 2001 trajo consigo, ente otras cosas, un considerable aumento en los salarios (el 23%
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en un periodo de 3 afnos), la revision de la escala salarial, una ampliacion de la oferta de formacion
permanente, una mayor libertad en cuanto a la asignacién de tareas no docentes y un descenso en el nimero
de horas de docencia directa. Igualmente, en Inglaterra, tal como figura en apartados anteriores, el acuerdo
de 2003 Raising Standards and Tackling Workload establece mejoras en el salario y en las condiciones de
trabajo del profesorado, a la vista de las nuevas presiones a las que el colectivo se ve sometido para alcanzar
altos niveles de rendimiento.

En Malta la diversificacion de las competencias que han de asumir los docentes también ha supuesto una
mejora de sus condiciones de trabajo, que incluye un aumento salarial generalizado y, en el caso de la
primaria, la asignacion de una hora y media semanal a tareas de desarrollo curricular. Del mismo modo, los
sindicatos en Lituania han negociado un acuerdo para delimitar claramente las condiciones de trabajo del
colectivo y un plan de incremento salarial escalonado. También se han adoptado medidas similares en la
Comunidad germanoparlante de Bélgica. A finales de febrero de 2008 el gobierno presenté al parlamento el
borrador de un decreto para la mejora profesional de los docentes, a través de medidas tales como una mayor
seguridad laboral y una oferta mas atractiva de incentivos econémicos, con un incremento de un 10% en el
salario (entre el 2009 y el 2011) para nuevos profesores.

Junto con estas medidas de caracter colectivo, otros paises —como ya se ha mencionado anteriormente- han
optado por fomentar los incentivos individuales. En Espafia, por ejemplo, las reformas posteriores a la Ley de
Educacion de 2006 establecen que han de tenerse en cuenta los resultados de la evaluacion del profesorado
a la hora de conceder complementos salariales y ascensos. En Portugal los informes de evaluacién positivos
permiten a los docentes recibir bonificaciones y avanzar con mayor facilidad en su carrera profesional. Letonia
comenzo en 2007 a disefiar un nuevo marco para definir la funcidon docente, mediante una experiencia piloto
cuya finalizacién estd prevista en agosto de 2008. El profesorado puede participar en dicho proyecto
voluntariamente, bien disefiando un elemento concreto del modelo, como, por ejemplo, los mecanismos de
evaluacién interna, evaluaciéon de alumnos, observacién y evaluacién de clases, o —como sucede con 1408
profesores de 192 escuelas- participando en la aprobacién del nuevo perfil profesional del docente.

En conclusion, a pesar de que la evaluacion no refleja a través de un marco legal definido el incremento en el
numero de tareas a cargo del profesorado, si es cierto que puede observarse un evidente desarrollo de los
mecanismos de seguimiento. En un nimero cada vez mayor de paises dichos instrumentos se han disefiado
para evaluar al profesorado en su labor profesional tanto como individuos como en su faceta de miembros de
un equipo docente, asi como los resultados de sus actividades, la forma en la que cumplen con los estandares
establecidos y la calidad de su trabajo en general. En consonancia con los principios de una «nueva gestion
publica»(?), la confluencia de distintos procedimientos de evaluaciéon ha traido como consecuencia una
ampliacién de las funciones del profesorado, que ya no trabaja completamente en solitario ni es el
responsable Unico de su clase, y ha de rendir cuentas de su actividad docente. El reciente desarrollo de
procesos de evaluacién individualizada, con importantes repercusiones en el salario, posibilidades de
promocion y mejora de las condiciones laborales (reduccién de las horas de docencia directa), constituye un
paso adelante hacia un control mas eficaz de la labor del docente.

(?) Para mas informacion, consultar Eurydice (2007) Autonomia de los centros educativos en Europa. Politicas y medidas.
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La finalidad del presente estudio ha sido analizar la evolucion de las responsabilidades del profesorado en
Europa a lo largo de las dos ultimas décadas, asi como esbozar el contexto politico en el que simultdaneamente
se han producido reformas en educacién. En primer lugar, se ha puesto de manifiesto que las nuevas tareas y
responsabilidades asignadas a los profesores, que han transformado sustancialmente la funciéon docente,
surgen al tiempo que evolucionan las competencias asociadas a esta profesién desde que se institucionalizara
en el siglo XIX. El profesorado se ha visto gradualmente en la obligaciéon de tomar parte en actividades que
rebasan los limites del aula y de la interacciéon diaria con sus alumnos, y que les involucran en el
funcionamiento del centro escolar. Asimismo, puede observarse una creciente insistencia en que los docentes
participen en procesos que trascienden el dmbito escolar, como, por ejemplo, la contribucién a reformas
educativas o al desarrollo de proyectos didacticos innovadores.

No cabe duda de que las tareas tradicionalmente asociadas a las actividades de ensefianza y aprendizaje en el
aula aun constituyen el nucleo de la labor educativa, y que, dentro de este dmbito, el profesorado asume un
extenso abanico de competencias y disfruta de considerable autonomia. Por ejemplo, en la inmensa mayoria
del los paises europeos el profesorado parece gozar de entera libertad en decisiones relativas a metodologia
(capitulo 2). El principio de «libertad de ensefianza» incluso se garantiza por ley en algunos paises, como es el
caso de ltalia o Bélgica. La capacidad de maniobra del profesorado es, si cabe, aln mas amplia en lo que se
refiere a la eleccidon de material de enseflanza —concretamente, los libros de texto-. Junto con aquellos paises
en los que dicha decision ha correspondido siempre al profesorado, como Francia, Italia o Suecia, el nimero de
los que obligan a los docentes a escoger de entre una lista preestablecida parece disminuir. En cuanto a la
evaluacion continua de alumnos y alumnas, que siempre ha sido un area de competencia muy importante
dentro de la funciéon docente, en casi todos los paises europeos los docentes son todavia los principales
encargados de evaluar el progreso de sus alumnos. En la mayoria de los casos también juegan un papel clave
en la decision de que un alumno repita curso cuando no ha alcanzado los niveles requeridos para promocionar.

Por encima de estas competencias profesionales, relacionadas estrechamente con el trabajo dentro del aula 'y
no necesariamente ejercidas en colaboracién con otros profesores y profesoras del centro, es posible observar
una creciente ampliacion del abanico de responsabilidades del docente, que le obligan a participar en
actividades mas alla de los limites de su relacion directa con el alumnado. Esta extension del campo de accion
profesional puede achacarse a diversas causas. Las responsabilidades del profesorado evolucionan porque el
propio contexto escolar en el que se desenvuelven ha cambiado radicalmente en los ultimos 20 afios.

En primer lugar, hay que tener en cuenta que los fendmenos de descentralizaciéon y autonomia escolar, basados
en parte en los principios de una Nueva Gestion Publica, han alterado el modo de operar de los centros escolares
(') en el area de recursos humanos y gestion econémica, y también en lo concerniente al area pedagdgica. La
tendencia actual a compartir responsabilidades entre el gobierno central, la administracién local y regional y los
propios centros estd modificando la forma de abordar la actividad educativa, especialmente en lo relativo al
disefio de contenidos curriculares. Mientras que, en el pasado, en la mayoria de los paises europeos el gobierno
central o las autoridades de rango superior en materia educativa (como los Ldnder en Alemania) eran los
responsables Ultimos del disefio curricular, en la actualidad la norma parece ser la distribucién de competencias
entre los distintos agentes educativos, circunstancia que ha alterado sensiblemente la labor del profesorado,
tanto dentro de sus propias aulas como en los centros escolares. En todos los paises europeos la anterior
situacién en la que el gobierno central establecia un Unico curriculo, sin posibilidad alguna de intervencién por
parte de la administracién local o de los propios centros, ha dado paso a un panorama totalmente distinto, donde
el contenido curricular se perfila y concreta a diferentes niveles, implicando en gran medida a los centros y a los

() Consultar: Eurydice (2007) Autonomia de los centros educativos en Europa. Politicas y medidas.
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propios docentes. Esta nueva autonomia escolar se organiza de distintas formas. En un primer modelo, extendido
sobre todo entre algunos paises nérdicos y centroeuropeos, la autoridad publica central (o de mas alto rango) fija
un marco general de referencia, donde se esbozan las caracteristicas basicas de los contenidos curriculares, que
posteriormente habran de ser desarrollados en detalle por las administraciones locales o regionales y por el
profesorado de los centros. Existe un segundo procedimiento —con disefos curriculares por objetivos— en el que
la autonomia de los centros es ain mas amplia. En este caso el gobierno central no determina el contenido
curricular, sino que propone una serie de objetivos educativos que han de alcanzarse al finalizar cada una de las
etapas de escolarizacion, y permite a los centros que disefien su propio curriculo para alcanzar dichos objetivos.
Esta es la situacion mas comun en los Paises Bajos y Suecia. El Reino Unido (Escocia), segun sus directrices
curriculares, sigue el primer modelo. Sin embargo, tras la elaboracion del Curriculo para la Excelencia, se aprecia
una tendencia a encuadrarse en el segundo. Finalmente, encontramos un tercer caso, en el que coexisten dos
tipos de autonomia completamente diferentes. Por una parte, el gobierno central disefia un curriculo nacional
para ciertas asignaturas, mientras que el del resto de las areas corresponde a la administracién regional, local o a
los propios centros. En cualquiera de estos tres nuevos modelos de organizacién escolar ya no se exige al
profesorado que se cifia a un curriculo definido y centralizado, sino que se le confia la responsabilidad de elaborar
programas educativos especificos, encaminados a atender a las necesidades concretas de sus alumnos y de su
propio centro. Por lo tanto, el curriculo estandarizado que se implanté de manera generalizada en la mayoria de
los paises europeos a partir del siglo XIX ha dado paso al disefio de programaciones especificas para cada
contexto educativo, lo cual ha supuesto una ampliacion y una revitalizacién de la actividad docente.

La adopcion de este nuevo sistema ha traido consigo una serie de cambios muy importantes en el quehacer
del profesorado. Mientras que la existencia de un curriculo Unico les permitia trabajar en un aislamiento
relativo, el desarrollo de nuevos planes de acciéon educativa en los centros conlleva la necesidad de colaborar
en equipo. En la practica totalidad de los paises europeos la ley exige al profesorado que participe en el disefio
de contenidos curriculares de cada area, asi como en el de actividades interdisciplinares y en el
establecimiento de criterios y procedimientos de evaluacién comunes.

Mas alla de la autonomia concedida a los centros escolares, la educacion obligatoria ha asumido un nimero
de responsabilidades adicionales, relacionadas con la mejora de la calidad de la ensefianza y con la integracion
social de los jévenes, que también han tenido repercusiones sobre las funciones del profesorado. Al contrario
de lo que sucedia en los afos de posguerra, hasta aproximadamente la década de los 70, cuando la prioridad
fundamental de los sistemas educativos era garantizar el acceso de toda la poblacién a la ensefianza
secundaria, las cuestiones relativas a garantizar una oferta educativa de calidad, vinculada a la teoria del
capital humano (?), asi como una mayor necesidad de control presupuestario, han hecho que la educacion se
contemple ahora desde una perspectiva distinta. El rendimiento obtenido por los alumnos y alumnas se ha
convertido en un elemento clave para la evaluacion de los sistemas educativos. Los estudios iniciados en la
década de los 70 sobre capacidades del alumnado, realizados tanto a nivel nacional como internacional, han
adquirido una gran relevancia. El movimiento en pro de la Eficacia de los centros escolares (3) también ha puesto
de manifiesto la importancia del llamado "factor docente”, es decir, del fuerte vinculo que existe entre las
caracteristicas individuales del profesor y la calidad del aprendizaje de los alumnos. Por otra parte, también los
centros escolares han de enfrentarse a nuevas presiones sociales, como consecuencia de la ampliacién del
acceso a la educacion secundaria inferior, del desarrollo de centros de estructura Unica en la gran mayoria de
los paises europeos desde los afos 70, de la necesidad de escolarizar a inmigrantes y de los nuevos objetivos
propuestos para la integracion de niflos y niflas con necesidades educativas especiales.

() En resumen, esta teoria llama la atencion sobre la relacion existente entre la capacidad de desarrollo econémico de un
pais y la calidad de sus recursos humanos, que depende en parte de la calidad de su sistema educativo.

(®) Desde los afos 80 se ha desarrollado una nueva linea de investigacién enfocada a subrayar aquellas caracteristicas del
profesor que tienen un impacto directo sobre el aprendizaje de los alumnos, el funcionamiento de las clases y de los
propios centros escolares.
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Ante la perspectiva de hacer frente a estos ultimos retos —entre ellos el de mejorar la eficacia y la igualdad de
oportunidades en los centros escolares— la profesién docente se ha visto en la obligacién de renovarse. La
importancia concedida a la calidad del aprendizaje ha hecho que se someta a andlisis las destrezas
profesionales en las que el profesorado deberia formarse. En la actualidad se concede una importancia vital a
la formacion permanente (Capitulo 4). También se ha convertido en prioritaria la accién colectiva para mejorar
la eficacia del sistema educativo en general y de los centros escolares en particular. Como ejemplo de esto
cabe mencionar que en mas de la mitad de los paises europeos se reconoce como hecho indiscutible la
necesidad de sustituir ausencias asi como la de supervisar a profesores noveles. Fuera de los centros los
profesores también se han visto implicados en el disefio de reformas educativas a través de mecanismos de
consulta méas amplios, sobre todo en lo concerniente al desarrollo del curriculo (Capitulo 5). Asimismo, se les
ha otorgado cierta libertad a nivel presupuestario y legal para poner en marcha experiencias piloto con el fin
de desarrollar proyectos didacticos innovadores que favorezcan el aprendizaje. La intencién de las
administraciones en estos dos Ultimos aspectos es, por una parte, beneficiarse de los conocimientos y
capacidades de los profesionales que dia a dia trabajan en las bases de la educacion, y, por otra, motivarles a
través de su aportacién a las reformas y a los proyectos de mejora.

El incremento en el nimero de actividades que ahora competen al profesorado se ve reflejado en la revisién
contractual de su jornada laboral (Capitulo 3). Mientras que anteriormente sus obligaciones en este dmbito se
expresaban, en casi todos los paises, en términos de docencia directa (es decir, las horas de clase con alumnos),
actualmente en la mayoria de los paises se definen en base al nimero de horas globales de trabajo. En algunos
de ellos -Irlanda, los Paises Bajos, Suecia y el Reino Unido (Escocia)- ni siquiera figura en los contratos una
referencia a las horas lectivas.

El indiscutible aumento de responsabilidades confiadas al profesorado en casi todos los paises europeos
plantea cuestiones sobre la autonomia, la evaluacién y los medios de los que se dispone para el ejercicio
satisfactorio de sus nuevas competencias.

La primera de dichas cuestiones se refiere al grado de autonomia del que disfrutan los docentes en las nuevas
condiciones de trabajo en las que han de desenvolverse. Puesto que se les exige responsabilidades en un
numero mayor de situaciones, jpueden realmente actuar a su libre albedrio? Ahora que tienen acceso a
facetas de su profesién que antes les eran ajenas, ;se ha ampliado también su margen de maniobra de
acuerdo con estas nuevas responsabilidades? Paradéjicamente, la respuesta no es totalmente afirmativa. Un
andlisis exhaustivo de los mecanismos establecidos para distribuir el poder de decisién y gestidon en los
centros no revela, en la mayoria de los paises, una relacion directa entre la asignacion de nuevas
responsabilidades al profesorado y una mayor libertad de accion.

Lo que si resulta evidente es, en primer lugar, que a pesar de que las administraciones centrales, o la autoridad
educativa correspondiente, han transferido de hecho parte de sus competencias en esta materia a los centros, el
nuevo modelo de gestion escolar ha contribuido a incrementar la supervision de la actividad diaria del
profesorado. El fendmeno de descentralizacién y autonomia escolar ha favorecido la especializaciéon de los
agentes implicados en la educacién. Asi pues, la administracion central y las autoridades educativas de rango
superior se encargan de definir el marco conceptual que establece las «reglas del juego» del sistema educativo.
Por otra parte, los profesionales de la ensefianza se ocupan de trasformar estas lineas generales en planes de
actuacion concretos y se hacen responsables de su puesta en marcha. Por lo tanto, aunque en casi todos los
paises la naturaleza de los nuevos disefios curriculares permite adaptar su contenido a las necesidades
especificas de cada centro, el curriculo obligatorio sigue siendo restrictivo, dejando sélo las decisiones sobre
asignaturas optativas y a la organizacion del horario escolar en manos de los centros. En algunos paises incluso
puede observarse una tendencia opuesta, con la vuelta hacia un curriculo ain mas centralizado. Por ejemplo, en
Hungria, después de haber liberalizado totalmente el contenido del curriculo, en el afio 2003 volvié a implantarse
uno a nivel nacional. En la actualidad Suecia también se estd planteando la validez de su modelo curricular
basado en objetivos, ya que aparentemente genera un mayor grado de desigualdad entre las escuelas.
Igualmente, aunque en algunos paises como Hungria y los Paises Bajos los centros escolares y las
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administraciones educativas aun disfrutan de un nivel elevado de independencia, puede apreciarse un
movimiento hacia la centralizacion en la insistencia en establecer nuevos estandares educativos.

Un analisis de la nueva distribucion de responsabilidades en el drea de evaluacién de alumnos (Capitulo 2) arroja
conclusiones similares. Si bien es cierto que el profesorado conserva aun un alto grado de autonomia en esta
parcela de su actividad, hay que sefalar que el ejercicio de dicha funcién ha de ajustarse a nuevos parametros.
Por ejemplo, mientras que las decisiones relativas a si un alumno ha de repetir curso aun se toman a nivel local
en casi todos los paises, en otros muchos, como Bélgica, Espafna o Francia, estan sometidas al cumplimiento de
la legislacion nacional, que impone ciertas limitaciones. Igualmente, en las cuestiones relativas al seguimiento y
la evaluacién del rendimiento de los estudiantes puede observarse una creciente implantacion de nuevas formas
de evaluacion externa a través de pruebas estandarizadas, realizadas a muestras de poblaciéon de alumnos cada
vez mas amplias, con el fin de establecer un segundo nivel de evaluacién paralela a la que ya realiza el
profesorado. En aquellos paises en los que la evaluacién al final de la etapa de educacién obligatoria
tradicionalmente ha sido responsabilidad del profesorado, este modelo de control interno también ha dado paso
a otros mecanismos externos de evaluacion. En resumen, al profesorado le compete la responsabilidad de
evaluar la evolucién diaria de los alumnos y alumnas, pero la evaluacién periédica en momentos clave del
proceso educativo actualmente se gestiona fuera de los centros en muchos paises.

También puede observarse claramente el control ejercido por la autoridad educativa nacional (o la de rango
superior) a la hora de establecer las condiciones laborales y el salario del profesorado. El poder de decision de
los centros y la capacidad de los profesores para negociar a nivel individual ain son muy débiles y se hallan
limitados por la normativa promulgada por la administracién correspondiente, en base a las negociaciones
con los sindicatos. La situaciéon de Bélgica, Espaia, los Paises Bajos y algunos paises nérdicos contrasta con
esta normativa centralizada, ya que, aunque existe legislacién en materia educativa a nivel nacional, las
administraciones regionales o locales con competencias en materia educativa gozan de un considerable
margen de maniobra en este sentido.

En general, en la mayoria de los paises europeos, las tareas de naturaleza estrictamente educativa asi como la
gestion del personal que interviene de forma decisiva en las mismas —el profesorado- se diferencian claramente
de otras areas de la educacién. Por ejemplo, aunque ha sido posible conceder un nivel de autonomia elevado a
los agentes educativos locales (administracion local o centros) (*) en temas presupuestarios o econdémicos
relacionados con la gestidn de recursos humanos no docentes, los gobiernos centrales o las autoridades de nivel
superior de la mayoria de los paises mantienen el control sobre las decisiones estratégicas en materia de
educacion y de docencia en particular, fundamentalmente a través de un marco de referencia obligatorio para el
desarrollo de la actividad educativa. En estos aspectos concretos, asi como en la gestion del personal docente,
salvo raras excepciones, el gobierno local o los propios centros no pueden tomar decisiones, sino acatar las
medidas politicas establecidas. Puesto que la autonomia de los centros en este dmbito es muy restringida, la
libertad de accion del profesorado también necesariamente ha de verse limitada.

Ademas de la existencia de normativa a nivel nacional, la libertad individual del profesorado para ejercer sus
nuevas responsabilidades también se ve restringida dia a dia por la presencia de una nueva filosofia dentro del
colectivo docente, asi como por las distintas formas de supervision que ejercen los centros sobre ellos. De
hecho, un andlisis profundo de las nuevas competencias que ahora ejercen revela que, en la mayoria de los
paises, no han sido asignadas al profesorado como individuos, sino mas bien al equipo formado por la
totalidad de la plantilla docente, bien por separado o conjuntamente con la direccién del centro. En lo que se
refiere a los planes de accidn educativa, a la evaluacion continua, la eleccion de métodos de enseflanza o de
libros de texto, el desarrollo de mecanismos de coordinacion interna de los centros de hecho limita
sustancialmente la libertad del profesor en aspectos pedagdgicos, mientras que confiere mas capacidad de
liderazgo en estos asuntos a la direccion de los centros.

(¥) Para mas informacion, consultar Eurydice (2007), op. cit.
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La segunda cuestion que se plantea gracias a la creciente diversificacion de las responsabilidades del
profesorado tiene que ver con la relacién entre dicha ampliacion y la evaluacion a la que se ven sometidos
(Capitulo 6). ;Existe alguna conexion entre el aumento de sus obligaciones y la frecuencia con la que se evalua
su rendimiento en el ejercicio de las mismas?, ;existe una correlacion entre su grado de autonomia y el
desarrollo de ciertos mecanismos de evaluacion? El analisis llevado a cabo en este informe arroja algo de luz
sobre estas cuestiones. En primer lugar, los procesos de evaluacién del profesorado rara vez se han implantado
exactamente al mismo ritmo al que se han ampliado sus obligaciones. A excepcién de algunos paises, no
existe ninguna relacion directa en la legislacion entre las nuevas responsabilidades encomendadas a los
docentes y la supervision y el seguimiento de las mismas. Dicho esto, es evidente que el desarrollo de
mecanismos de evaluacion ha ido a la zaga con respecto a la nueva situacion del profesorado. Estos sistemas
de evaluacion se desarrollan de diversas maneras, que, en principio, no dependen del ritmo real de ampliacion
de competencias del profesorado. Los procesos de evaluacidon por resultados, la evaluacién interna, la
inspeccion, etc., se estan desarrollando en circunstancias que varian enormemente en términos de autonomia
y responsabilidades.

Sin embargo, existen ejemplos que contradicen esta tendencia de hacer un seguimiento y de evaluar la practica
docente. Por ejemplo, Finlandia se ha caracterizado tanto por una fuerte autonomia curricular, delegando
competencias en las administraciones locales y regionales o en los propios centros, como por una absoluta
ausencia de mecanismos externos, individuales o colectivos, de evaluacion del profesorado, dado que la
inspeccion educativa se suprimié a comienzos de los 90. Asi pues, la asignacion de nuevas responsabilidades al
profesorado no ha ido necesariamente acompanada de una ampliacién de los mecanismos de evaluacién
externa.

La posible correlacién entre las responsabilidades y competencias del profesorado y el aumento de incentivos
es aln menos evidente. Los resultados del presente estudio revelan la extrema debilidad de las medidas
politicas de apoyo al profesorado en este sentido. El hecho de que éstos hayan asumido un nimero mayor de
compromisos no ha supuesto siempre una mejora en sus condiciones de trabajo en todos los paises. Bien es
cierto que en algunos de ellos se han puesto en marcha planes para el incremento salarial, a nivel colectivo o
individual, o para la mejora de las condiciones laborales de los docentes, por ejemplo, reduciendo el nimero
de horas lectivas. Sin embargo, dichas medidas estdn muy lejos de generalizarse en todos los paises. Por otra
parte, estos incentivos no siempre se corresponden con el aumento real en el nimero de responsabilidades.
Como resultado de la capacidad de movilizacion masiva del profesorado, la posibilidad de una cifra de
jubilaciones elevada (con la consiguiente necesidad de darle un impulso al atractivo que ofrece la profesion)
y los resultados que arrojan algunos estudios sobre su escaso nivel de motivacién, es cierto que se han
iniciado procesos para ofrecer incentivos a los docentes en la mayoria de los paises.

Tampoco los medios a disposicion del profesorado para llevar a cabo estas nuevas tareas estan siempre a la
altura de sus necesidades. En la actualidad puede apreciarse una considerable disparidad entre los requisitos
oficiales (lo que en la practica implica ejercer las nuevas competencias asignadas al profesor) y los medios que
se ponen a su alcance para lograr los objetivos propuestos. La cuestion del trabajo en equipo -ya que tiene
una relacién directa con el desarrollo de los planes de actuacién de los centros— merece una mencién especial.
Si bien practicamente todos los paises europeos han incluido en su legislacion la obligacion de trabajar en
equipo para establecer contenidos curriculares, realizar labores de evaluacion y actividades interdisciplinares,
muy pocos facilitan los medios especificos para que esta nueva forma de trabajo pueda efectivamente llevarse
a cabo. En contadas ocasiones se destina un tiempo especifico que permita al profesorado coordinar sus
actividades o se pone a su disposicién espacios fisicos para facilitar el trabajo en equipo. En un gran ndmero
de paises la situacién de la formacion permanente del profesorado también es un paradigma de
incongruencia entre los requisitos establecidos por la legislacién y los medios reales disponibles a tal efecto.
Aunque la gran mayoria de los paises actualmente consideran que la FPP deberia formar parte integrante de
las obligaciones profesionales del profesorado (Capitulo 4), no siempre es requisito indispensable en todos los
casos, o bien no se halla vinculada a un nimero concreto de horas o va acompafnada de una dotacion
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presupuestaria concreta. Por lo tanto, parece evidente que un gran nimero de paises de entre los que ya han
definido las nuevas responsabilidades de su personal docente y establecido los correspondientes mecanismos
de evaluacion, ahora han de plantearse cémo facilitar su correcta puesta en marcha y qué medidas han de
tomarse para conseguir dicho objetivo.

La actual falta de coherencia entre el nimero cada vez mayor de tareas asumidas por el profesorado, las
medidas de apoyo propuestas, la oferta de incentivos y los mecanismos de seguimiento y evaluacién es un
claro indicador de la forma en que se aborda el desarrollo de las politicas educativas. En la mayoria de los
paises, las medidas que se han puesto en marcha son el resultado de la implantacién de diversas leyes, que
sucesivamente se han ido acumulando sin una estrategia de planificacion coherente sobre la que apoyarse.
Recientemente se han disefiado algunos planes generales para definir y mejorar la situacién profesional del
profesorado, pero sélo después de haberse iniciado reformas ante las que los docentes, a nivel individual o
colectivo, han manifestado su oposicién, han dado muestras evidentes de bajos niveles de motivacion, o
cuando existen dificultades a la hora de reclutar personal docente debidamente cualificado. Algunos paises,
como Espana, Lituania, Portugal estan avanzando en este aspecto. Francia también se esta planteando una
revision general de las condiciones laborales del profesorado. Otros paises, como Finlandia, han mejorado sus
condiciones salariales y de trabajo, y han puesto en marcha mecanismos de control a nivel local, con el fin de
expandir gradualmente las responsabilidades del profesorado, evitando asi una mayor resistencia a los
cambios. En resumen, las politicas educativas puestas en marcha a lo largo del 2008 para definir el estatus
profesional, las condiciones de trabajo y el salario del profesorado parecen estar todavia en fase de desarrollo
y aun queda un largo camino hasta su completa consolidaciéon en muchos paises europeos.
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CODIGOS Y ABREVIATURAS

Cadigos de paises

EU-27 Unidn Europea NL Paises Bajos
AT Austria
BE Bélgica PL Polonia
BE fr Bélgica - Comunidad Francesa PT Portugal
BE de Bélgica - Comunidad Germanoparlante RO Rumania
BEnl Bélgica - Comunidad flamenca SI Eslovenia
BG Bulgaria SK Eslovaquia
«a Repdblica Checa FI Finlandia
DK Dinamarca SE Suecia
DE Alemania UK Reino Unido
EE Estonia UK-ENG Inglaterra
EL Grecia UK-WLS Gales
ES Espana UK-NIR Irlanda del Norte
FR Francia UK-SCT Escocia
IE Irlanda
IT Italia Paises Los tres paises de la Asociacion
Y Chipre AELC/ Europea de Libre Comercio y del
v Letonia EEE Espacio Econdémico Europeo
LT Lituania
LU Luxemburgo IS Islandia
HU Hungria Ll Liechtenstein
MT Malta NO Noruega
Cadigos

Datos no disponibles
(-) No aplicable
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Anexos

Nota complementaria (Graficos 2.1a al 2.8a)

Bélgica (BE fr, BE de): (1) se refiere a centros que dependen directamente de la Comunidad y donde la autoridad
competente es un ministerio; (2) se refiere a centros pertenecientes al sector publico y privado subvencionado. En este
ultimo sector, la autoridad competente ha de ser el 6rgano de gestién de cada centro.

Clave

1 Autonomia total (o relativa):

a El centro toma todas las decisiones relativas a este apartado, dentro de los limites que establece la
legislacion nacional y sin ninguna intervencion externa.

b El centro toma todas las decisiones relativas a este apartado dentro de un marco general establecido
especificamente para educacion.

¢ El centro toma decisiones una vez consultadas las autoridades educativas locales, regionales o centrales.
La autoridad educativa puede dar su opinidn u ofrecer recomendaciones, en ninguin caso vinculantes
para el centro.

2 Autonomia limitada:

d El centro toma en principio las decisiones, junto con la autoridad educativa o de manera auténoma, pero
ha de someterlas a aprobacion por parte de dicha autoridad, quien puede presentar enmiendas a las
propuestas presentadas.

e El centro toma decisiones basadas en una serie de opciones predeterminadas por la autoridad de rango
superior. En caso de que se facilite a los centros un listado de opciones, pero se les permita también
elegir una alternativa no incluida en dicha lista, se entiende que no estan sujetos a las alternativas
propuestas por la administraciéon y que, por tanto, disfrutan de total autonomia.

3 Ninguna autonomia:

El centro no estd autorizado a tomar decisiones en este apartado, ya que no se encuentra dentro de sus
competencias. Las decisiones corresponden exclusivamente a la autoridad educativa, quien puede
consultar a los centros en cualquier momento del proceso.

4 Delegacion discrecional:

Las autoridades educativas locales pueden delegar su poder de decision en los centros, y la situacion varia
de un municipio a otro.

(-) No aplicable
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