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Las tres prácticas han demostrado desempeñar un papel importante en el éxito de la 

enseñanza y el aprendizaje, y cada una merece ser apoyada. TALIS muestra que las 

prácticas estructuradas y orientadas a los alumnos tienden a asociarse con un clima en 

la clase agradable y ordenado, lo que a su vez tiende a ir unido a la autoeficacia y la 

satisfacción laboral del profesor.

El desarrollo profesional puede ser una manera de fomentar el uso por los profesores de 

prácticas orientadas a los alumnos y de actividades independientes. Esto es aplicable 

sobre todo a las actividades de desarrollo que implican relaciones profesionales estables 

con otros profesores, como redes de desarrollo y mentores de profesores.
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Las asignaturas están clasi�cadas en orden descendente del grado de discrepancia en el uso de las diferentes 

prácticas docentes. En todos los países, por ejemplo, los profesores de matemáticas utilizan prácticas 

de enseñanza estructuradas mucho más que prácticas orientadas a los alumnos o actividades que requieren 

participación activa del alumnado. 

Fuente: OCDE, Base de datos TALIS.
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En muchos países participantes, los profesores tienden a adaptar sus prácticas docentes 

a las características globales de sus alumnos. Las actividades independientes se emplean 

más frecuentemente en clases en las que hay alumnos con capacidad superior a la me-

dia. En clases con una alta proporción de alumnos de origen inmigrante o de minorías 

–según indica una lengua materna distinta a la lengua de enseñanza– se utilizan más las 

prácticas orientadas a los alumnos. Dicha adaptación debe fomentarse, ya que ayuda a 

proporcionar a los alumnos un nivel adecuado de desafío cognitivo y prácticas de apoyo. 

Sin embargo, para avanzar hacia la igualdad de oportunidades de aprendizaje, la forma-

ción de profesores y el desarrollo profesional deben buscar nuevas maneras de ampliar 

el uso de actividades independientes por todos los alumnos, sin distinción de sus capa-

cidades. Por ejemplo, el aprendizaje y el tutelaje entre compañeros pueden mejorar los 

resultados del aprendizaje, sobre todo en los alumnos con dificultades de aprendizaje. 

Los resultados de TALIS muestran también que en todos los países se emplean menos 

prácticas orientadas a los alumnos en clases más grandes. Esto indica que un mayor 

tamaño de la clase limita la posibilidad de atender a cada alumno individualmente.

También existe margen de mejora en la eficacia de los profesores ampliando la coope-

ración entre ellos y vinculándola a un mejor clima en el centro educativo. Por ejemplo, 

TALIS demuestra que:

•	 La cooperación entre profesores adopta a menudo la forma de intercambio y coordina-

ción de ideas e información más que de colaboración profesional directa como la ense-

ñanza en equipo, y en ningún otro país es esto más pronunciado que en España.

•	 Los profesores que participan en más actividades de desarrollo profesional, sobre 

todo en un contexto de cooperación, tienen también más probabilidades de partici-

par en una enseñanza cooperativa.

•	 Los profesores con experiencia y las profesoras participan en este tipo de colaboración 

con mayor frecuencia.

Los estudios indican que la cooperación entre los profesores es un importante motor de 

cambio y desarrollo de la calidad en los centros escolares. Sin embargo, como muestran 

los resultados de TALIS, la colaboración profesional más reflexiva e intensa, que es la que 

más refuerza la modernización y profesionalidad, es la forma de cooperación menos 

frecuente, sobre todo en España. Esto justifica la ampliación de dichas actividades, aun-
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que puedan requerir mucho tiempo. Por tanto, podría ser útil proporcionar a los profe-

sores un tiempo programado o complemento salarial para animarles a desempeñar esas 

actividades. También podría merecer la pena centrar estos incentivos en los varones y los 

jóvenes profesionales que menos participan en la enseñanza cooperativa.

TALIS demuestra que los profesores que intercambian ideas e información y coordinan 

sus prácticas con otros profesores notifican también relaciones profesor-alumno más 

positivas en sus centros educativos. Por tanto, parece razonable fomentar la coopera-

ción de los profesores junto con la mejora de las relaciones profesor-alumno, ya que son 

dos caras de una cultura escolar positiva. Las relaciones profesor-alumno positivas no 

son solo un predictor significativo del éxito de los alumnos, sino que están además es-

trechamente relacionadas con la satisfacción laboral de los profesores, al menos a nivel 

individual. Los profesores valoran de forma positiva la importancia del entorno escolar 

para una educación eficaz y para su propio bienestar. Los esfuerzos para mejorar el cli-

ma escolar son especialmente importantes en los grandes centros educativos públicos a 

los que asisten alumnos con una capacidad media baja, puesto que estos factores están 

asociados a un peor clima escolar.

Por último, pero no por ello menos importante, varios estudios indican que el clima de 

disciplina del aula afecta al aprendizaje y al rendimiento de los alumnos. TALIS respalda 

esta postura demostrando que los problemas disciplinarios en el aula limitan las oportu-

nidades de aprendizaje de los alumnos. En la mayoría de los países, un profesor de cada 

cuatro pierde al menos el 30 % del tiempo de las lecciones, y algunos pierden más de la 

mitad, en interrupciones y en tareas administrativas. En España, la proporción de tiempo 

que se resta a la enseñanza es ligeramente superior a la media en la mayoría de los 

países, sobre todo porque los profesores informan que dedican casi el 16 % de las horas 

lectivas a mantener el orden en el aula, en comparación con la media del 13 %.

Como es de esperar, el tiempo de enseñanza perdido está estrechamente asociado al 

clima de disciplina del aula, lo cual a su vez está estrechamente asociado a la satisfac-

ción laboral individual del profesor. Es digno de mención el hecho de que el tiempo que 

los profesores pierden varía significativamente dependiendo de los profesores así como 

de los centros educativos. Por ejemplo, la cuarta parte de los profesores españoles que 

más problemas tienen dedican solo entre el 50 y el 70 % de las horas lectivas a la ense-

ñanza, mientras que la cuarta parte de los profesores españoles con menores dificulta-
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des le dedican más del 90 %. Esta elevada variación sugiere que las soluciones a este 

problema deben adaptarse a los profesores y a los centros concretos.

Los datos de TALIS indican que un entorno de aprendizaje positivo no es solo importan-

te para los alumnos, como a menudo se recalca, sino también para los profesores. Los 

datos sugieren que, en la mayoría de los centros educativos, al menos algunos profeso-

res necesitan apoyo adicional, mediante intervenciones que tengan en cuenta las carac-

terísticas y las competencias individuales de los profesores y los rasgos de las clases 
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FIGURA 4.3. PERCENTILES DE TIEMPO EMPLEADO EN ACTIVIDADES LECTIVAS (2007-2008)
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El gráfico muestra la distribución en cada país del porcentaje de tiempo dedicado en el aula a actividades 

lectivas. Así, en Australia, el 25 % del profesorado informa que al menos el 90 % de las horas de clase 

se dedica a actividades lectivas.

Fuente: OCDE, Base de datos TALIS.
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concretas. Lo mismo se puede decir de las políticas encaminadas a mejorar las ideas de 

autoeficacia y satisfacción laboral de los profesores, ya que se ha observado que dichas 

variables también están fuertemente influidas por las características individuales de los 

profesores.

Esto plantea de nuevo la cuestión de cómo mejorar la calidad y el enfoque del desarro-

llo profesional. Para mejorar la práctica docente, los profesores deben primero ser cons-

cientes de cómo se puede mejorar su propia práctica. No se trata únicamente de con-

cienciarles sobre lo que hacen, sino también de concienciar sobre la mentalidad 

subyacente. Después, los profesores deben comprender cuáles son las mejores prácticas 

específicas, lo cual en general solo puede conseguirse mediante la demostración de di-

chas prácticas en situaciones reales. Por último, pero no por ello menos importante, 

cada profesor debe sentirse motivado para realizar las mejoras necesarias. Un entorno 

de trabajo eficaz e incentivos materiales forman parte de la solución. Pero esto también 

requiere un cambio más profundo, que no se limite a los incentivos materiales y que solo 

puede darse cuando los profesores tienen grandes expectativas, un propósito compar-

tido y, sobre todo, una convicción colectiva en su capacidad común para cambiar la 

educación de los alumnos a los que atienden. Lograr esto requiere directores docentes 

eficaces en los centros educativos.



Forjar el desarrollo del profesorado 
mediante una dirección eficaz  
de los centros educativos

En los países de la OCDE, al igual que en el resto del mundo, los directores de los cen-

tros escolares se enfrentan a retos debidos a las crecientes expectativas sobre los 

centros y la escolarización en un siglo caracterizado por la innovación tecnológica, la 

inmigración y la globalización. En este nuevo entorno, los centros escolares y la escola-

rización tienen un papel aún más importante que desempeñar. Una mayor descentrali-

zación va acompañada en muchos países de una mayor autonomía de los centros esco-

lares, de una mayor rendición de cuentas sobre los resultados de los centros y los 

alumnos, y de un mejor uso de la base de conocimientos de la educación y los procesos 

pedagógicos. También va acompañada de una mayor responsabilidad para apoyar a las 

comunidades locales de los centros escolares y a otros centros y servicios públicos.

Los cambios de la administración escolar en las últimas décadas forman parte de una 

tendencia más amplia en la gestión de las organizaciones de los servicios públicos que 

se caracteriza por el declive de los antiguos modelos de administración pública y el 

auge de un nuevo modelo de gestión pública. Las ideas y los resultados de los estudios 

que respaldan dicho modelo de servicios públicos –estructuras de gestión más horizon-

tales, mecanismos de mercado, descentralización, orientación al cliente y mejora de los 

servicios basada en la experiencia– han cambiado significativamente el enfoque de la 

gestión organizativa. La eficacia de dichos cambios se sigue debatiendo en la investi-

gación educativa y en los círculos políticos, pero está claro que esas ideas y el debate 

que suscitan han cambiado los términos de la gestión. Junto con el énfasis en la rendi-
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ción de cuentas, se han intensificado en gran parte del mundo la descentralización de 

la gestión escolar y la transferencia del control educativo. Un control menos centraliza-

do significa más responsabilidad en un abanico más amplio de aspectos de la gestión 

escolar dentro del centro educativo. Para bien o para mal, en muchos países esta ten-

dencia se traduce en un entorno de gobierno escolar más complejo. Estas ideas y los 

estudios asociados sobre la dirección de los centros escolares han llevado en muchos 

países a reformar el papel del director, y se ha pasado de poner el acento en la admi-

nistración como cumplimiento por el centro escolar de los procedimientos burocráticos, 

a otorgar al director un papel más amplio que combina la administración con la di-

rección docente. Existen cuatro grupos de responsabilidades de dirección interrela-

cionadas que los estudios consideran fundamentales para mejorar los resultados de 

la escolarización:

•	 En primer lugar, apoyar, evaluar y desarrollar la calidad de los profesores como un 

elemento clave de la dirección eficaz. Las responsabilidades de dirección asociadas a 

una mejor calidad del profesorado incluyen, en particular, coordinar el plan de estu-

dios y el programa de enseñanza, realizar un seguimiento y una evaluación de las 

prácticas docentes, promover el desarrollo profesional de los profesores y apoyar una 

cultura de trabajo en colaboración.

•	 Segundo, establecer objetivos de aprendizaje e implantar una evaluación reflexiva 

para ayudar a los alumnos a desarrollar su pleno potencial. Armonizar la enseñanza 

con los estándares centrales, establecer metas escolares para el rendimiento de los 

alumnos, medir el progreso de acuerdo con dichas metas y realizar ajustes en el pro-

grama escolar para mejorar el rendimiento individual y global son aspectos dinámicos 

de la gestión del currículo y la enseñanza. Para garantizar que se preste atención al 

progreso de cada alumno es esencial que los directores de los centros utilicen datos 

con fines específicos.

•	 Tercero, utilizar recursos estratégicos de acuerdo con los fines pedagógicos para 

orientar todas las actividades operativas del centro escolar hacia el objetivo de mejo-

rar la enseñanza y el aprendizaje.

•	 Cuarto, implicarse, fuera del centro escolar, en colaboraciones con otros centros, 

comunidades, agentes sociales, universidades, para fomentar una mayor cohesión 

entre todos los implicados en el rendimiento y el bienestar de cada alumno.
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Por primera vez, la encuesta TALIS a los directores de centros educativos proporciona 

una información muy rica sobre las conductas de gestión y el estilo de los directores de 

los centros de educación secundaria. TALIS considera cinco dimensiones de las conduc-

tas de gestión y del estilo de los directores de centros de educación secundaria. Tres de 

ellas guardan estrecha conexión con las nuevas ideas sobre la gestión escolar y las re-

cientes recomendaciones de la OCDE. La primera se refiere a las acciones de los directo-

res para gestionar el centro escolar de acuerdo con metas claramente definidas, basadas 

en los objetivos del aprendizaje y rendimiento de los alumnos. La segunda es la gestión 

de la calidad docente de los profesores del centro. La tercera es una gestión que incluye 

la supervisión directa de la calidad docente y la consiguiente información a los profeso-

res. Estas tres dimensiones de las conductas de gestión componen el estilo de dirección 

docente.

Las dos dimensiones restantes de las conductas de dirección representan una administra-

ción escolar más tradicional. La primera se refiere a las acciones del director en relación 

con su responsabilidad por el rendimiento del centro y su administración dentro del sis-

tema educativo. La segunda abarca las acciones realizadas en relación con la programa-

ción de los profesores y los cursos, y el cumplimiento de las políticas y procedimientos del 

centro escolar. Estas dos dimensiones de conductas de gestión componen el estilo de 

dirección administrativa. Destacan los siguientes datos obtenidos en la encuesta:

•	 En 10 países, los directores utilizan más la dirección docente; en los otros 13, la utili-

zan menos.

•	 Un grupo considerable de directores combina la dirección docente con la dirección 

administrativa. España está en el grupo de países en los que ni la dirección docente 

ni la administrativa es más pronunciada.

•	 El estilo de dirección no está relacionado con la autonomía en la toma de decisiones.

Estos hallazgos indican que el paradigma de dirección docente se practica en muchos 

países, aunque en algunos mucho más que en otros. Estos datos ponen en entredicho 

dos supuestos comunes sobre la expansión de dicha dirección. Primero, no es necesaria-

mente una alternativa a la dirección administrativa, es muy probable que un director 

eficaz muestre elementos de ambos estilos. Segundo, transferir sin más las responsabi-

lidades a los centros educativos no desencadena necesariamente un cambio en el estilo 
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de dirección. Esto señala la necesidad de intervenciones activas para desarrollar las ha-

bilidades y prácticas individuales de los directores. No se debe asumir que los cambios 

estructurales de los sistemas administrativos nacionales vayan a derivar automáticamen-

te en la forma de dirección deseada en los centros locales.

Los resultados de TALIS indican también que, si bien ningún estilo de dirección está 

asociado de forma consistente a las ideas y prácticas de los profesores, la dirección do-

cente está relacionada con aspectos importantes de la gestión de una enseñanza eficaz 

en los centros. En concreto:

•	 En la mayoría de los países, el estilo de dirección de los directores tiene poca relación 

con las ideas y prácticas de los profesores o con el nivel de desarrollo profesional que 

reciben los profesores, una vez controlados otros factores.

•	 Sin embargo, una dirección docente más pronunciada se asocia a aspectos de gestión 

de la enseñanza como el uso de una evaluación e información eficaz y motivadora 

sobre el trabajo de los profesores para mejorar la docencia.

•	 En muchos países, un estilo de dirección docente está asociado a los centros escolares 

que utilizan con mayor frecuencia un proceso de evaluación dirigido a los resultados 

de aprendizaje de los alumnos y al aprovechamiento del desarrollo profesional por los 

profesores. También está asociado a la adopción de planes de desarrollo profesional 

específicos adaptados para ayudar a los profesores menos competentes a mejorar sus 

prácticas de enseñanza.

El uso de una dirección docente se asocia a aspectos de la gestión de la enseñanza 

acordes con recientes investigaciones y recomendaciones de políticas para el desarrollo 

de los profesores en los centros educativos. Una evaluación e información motivadora 

sobre el trabajo de los profesores, con la cual estos puedan juzgar y mejorar sus prácti-

cas profesionales, es un elemento crucial para la gestión eficaz del profesorado. Igual-

mente, tener en cuenta en las evaluaciones de los profesores los resultados del rendi-

miento de los alumnos es una buena práctica de gestión para centrar los esfuerzos de 

los profesores en lo que realmente importa en el proceso educativo. Lo mismo cabe 

decir de la práctica de reconocer las actividades de desarrollo profesional de los profe-

sores en la evaluación de su trabajo. Por último, la dirección escolar que desarrolla pla-

nes de formación adaptados a las necesidades individuales de los profesores, detectadas 
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en las evaluaciones, completa el proceso de gestión para dar apoyo a los profesores 

eficaces. El hecho de que en diversos países los directores que emplean un nivel signifi-

cativo de dirección docente dirijan los centros con este tipo de proceso para evaluar 

y desarrollar la docencia señala los posibles beneficios para los sistemas escolares nacio-

nales de formar a los directores en el uso de las técnicas de dirección docente.

La falta de una fuerte conexión entre las conductas de dirección del centro y las prácti-

cas, ideas y actitudes de los profesores (una vez controlados otros factores) es un resul-

tado interesante. Es consistente con otros estudios que indican que el impacto de la 

dirección escolar es indirecto y está mitigado por las acciones de los profesores y otros. 

Hasta cierto punto, estos resultados también se hacen eco del análisis presentado con 

anterioridad que demostró que las prácticas, ideas y actitudes de los profesores varían 

en una medida mucho mayor entre la población docente en general de un país que 

entre los profesores de distintos centros educativos. Esta individualidad dentro del pro-

fesorado representa un reto para que los directores de los centros aborden las necesida-

des de un grupo heterogéneo de profesores para lograr unas metas comunes del centro 

en cuestión.

Debe destacarse asimismo que TALIS se centra en los profesores y directores de educa-

ción secundaria. Dichos profesores tienden a ser especialistas en su materia y a desarro-

llar actitudes y prácticas concretas dentro de su campo académico. Teniendo esto en 

cuenta, es de esperar que los estilos de gestión de los directores en la educación secun-

daria tengan menor influencia sobre las prácticas y conductas de los profesores que en 

la educación primaria. Pero, en vez de lo antes descrito, la dirección en la educación 

secundaria tiene su impacto más significativo en los profesores a través del proceso de 

gestión global que ajusta las evaluaciones con el rendimiento, y evaluaciones y rendi-

miento con el desarrollo profesional.



Conclusiones

Las estrechas relaciones que revela TALIS entre factores como un clima escolar positivo, 

las ideas de los profesores, la cooperación entre ellos, su satisfacción laboral, su desarro-

llo profesional y la adopción de diversas técnicas de enseñanza indican que las políticas 

públicas pueden forjar activamente las condiciones de un aprendizaje eficaz. Al mismo 

tiempo, el hecho de que gran parte de la variación de estas relaciones resida en las di-

ferencias entre los profesores individuales en vez de entre centros escolares o países 

subraya la necesidad de intervenciones individualizadas y dirigidas a los profesores, en 

lugar de las intervenciones para todo el centro o para todo el sistema que han domina-

do tradicionalmente las políticas educativas.

Los retos son difíciles, pero los resultados de este primer intento de analizar los sistemas 

escolares a través del prisma de los profesores sugieren que muchos profesores y direc-

tores de centros están dispuestos a afrontar esos retos. Los sistemas educativos pueden 

apoyarles cambiando la atención pública y de la administración: pasando de un mero 

control de los recursos y del contenido de la educación a una valoración de los resulta-

dos, de unas políticas «de tanteo y error» a una intervención más dirigida, y de un en-

foque burocrático de la educación a la transferencia de responsabilidades y a una direc-

ción escolar eficaz que capacite a los profesores mediante el apoyo, el desarrollo 

profesional específico y la evaluación e información sobre su trabajo.
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6






