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No es la educación en general, sino sólo la educación de calidad lo que puede con-

tribuir al progreso de las personas y las sociedades y, en último término, a la 

equidad y a la igualdad de oportunidades. La educación de calidad no depende 

del aumento del gasto o de los recursos, del número de profesores o del tamaño 

de los grupos, sino, fundamentalmente, de la calidad del profesorado. 

Existe un acuerdo general entre los economistas de la educación respecto a que uno de los principales motores del 

progreso social y económico de un país es el llamado capital humano. Aunque el concepto de capital humano se refiere 

a diversos atributos que concurren en los individuos, las destrezas cognitivas, que incluyen los conocimientos y capaci-

dades de las personas, constituyen uno de sus componentes principales. Ello hace que el desarrollo del capital humano 

dependa, en gran parte, de la educación, que se convierte, así, en una de las fuentes principales en las que se basa la 

prosperidad de las naciones. 

 

Educación y progreso socio-económico 

El reconocimiento de la trascendencia que tiene la educación para el progreso social y económico de hombres y muje-

res individualmente considerados y de las sociedades en su conjunto ha llevado a los gobiernos a invertir gran cantidad 

de recursos para extender la educación a cada vez un mayor número de jóvenes y para que dichos jóvenes permanez-

can un cada vez mayor número de años en el sistema educativo. Es lo que en términos generales constituye la cantidad 

promedio de años de escolarización, que durante mucho tiempo se ha considerado como la medida del esfuerzo en 

educación que hacen las diferentes naciones. 

No parece, sin embargo, que el promedio de años de escolarización sea algo determinante para promover el progreso 

económico y social. Las ayudas para los países en desarrollo, junto con los propios recursos volcados por esos mismos 
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países para aumentar los años de escolarización, no han desembocado en una mayor prosperidad económica (Prit-

chett, 2001; 2006). Tampoco estaría claro, atendiendo a este criterio qué tipo de inversión sería la más eficaz, si volcar 

recursos en los medios materiales, en los profesores, o en la enseñanza primaria, en la secundaria o en la terciaria 

(Aghion, Boustan, Hoxby y Vandenbussche, 2009). 

Incluso, en los casos en los que ha podido observarse una leve correlación entre el aumento en los años de escolariza-

ción y el crecimiento económico, no es seguro que el aumento en el crecimiento económico se deba al aumento en los 

años de escolarización. Podría ocurrir que el aumento del crecimiento económico, debido a causas circunstanciales, 

fuera lo que diera lugar a un aumento en los años de escolarización (Bils y Klenow, 2000). 

El problema radica en que se ha supuesto erróneamente que cualquier gasto en educación es beneficioso, incluidos los 

gastos fácilmente cuantificables como el mencionado aumento en los años de escolarización1, la disminución en el 

tamaño de los grupos, la inversión en medios materiales o los cursos de formación indiscriminados para profesores en 

ejercicio. Este énfasis a favor de los aspectos cuantitativos se ha producido, además, en detrimento de la atención a la 

dimensión cualitativa de la educación. 

Hanushek y Woessmann (2008) propugnan que, antes de volcar una gran cantidad de recursos en políticas de dudosa 

eficacia, los responsables educativos deberían resolver dos cuestiones: a) hasta qué punto las inversiones que se reali-

zan en educación dan lugar a la adquisición por parte de los alumnos de las llamadas competencias básicas en las que 

se incluyen conocimientos, destrezas, actitudes y valores2 y b) hasta qué punto esas competencias que se pretende que 

adquieran nuestros jóvenes repercuten en un progreso cultural, social y económico. 

La posibilidad de abordar estas cuestiones acudiendo a la investigación en educación comparada tropezó durante 

mucho tiempo con la dificultad de que las comparaciones realizadas entre los sistemas educativos de los distintos paí-

ses tomaban como criterio los aspectos cuantitativos del sistema educativo, pero no había modo de hacer dichas com-

paraciones, empleando como criterio algún tipo de aspecto cualitativo, indicativo del dominio por parte de los estudian-

tes de conocimientos y destrezas. 

Afortunadamente, a partir de finales del siglo pasado varias agencias internacionales han puesto en marcha una serie 

de programas internacionales de evaluación de estudiantes, como el de PISA (Programme for International Student 

Assessment) en matemáticas, ciencias y comprensión lectora, para alumnos de 15 años, que se realiza cada tres años 

desde 2000; el TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) en matemáticas y ciencias para alum-

nos de 11 y 14 años, que se realiza cada 4 años desde 1995; o el PIRLS (Progress in International Reading Literacy Stu-

dy) que evalúa la competencia lectora en niños de primaria cada 4 años desde 2001. 

Las pruebas de que constan estos programas incluyen, tanto preguntas académicas, como preguntas que requieren 

aplicaciones prácticas a problemas de la vida real. Detectan lo que se conoce como competencias básicas y aplicadas 

que poseen los estudiantes en las distintas áreas de conocimiento. Como estas pruebas han tomado una forma norma-

lizada aplicable a cualquier país, se han convertido en un instrumento inapreciable para comparar la calidad de la 

educación en las distintas naciones. Como primera providencia ello ha permitido constatar que las políticas educativas 

para mejorar la calidad son altamente eficaces, mientras que no lo son las que propugnan un mero aumento del gasto 

o el aumento de los años de escolarización. 

                                                 
1 En la literatura pedagógica anglosajona suele distinguirse entre “educational attainment” y “educational 

achievement”. El “attainment” es el nivel académico al que llega una persona, mientras que el “achieve-

ment” es el bagaje de conocimientos y destrezas que llega a adquirir una persona. Los años de escolariza-

ción serían “educational attainment”. 
2 Las competencias son paquetes de conocimiento en los que se engloba un conocimiento conceptual, al 

que suele llamarse simplemente “conocimiento”, un conocimiento procedimental, al que suele llamarse 

“destrezas”, junto con actitudes y valores (Rodríguez Moneo, 2011). 
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Un ejemplo de este elemental hallazgo sería el caso de los países subdesarrollados. En estos países la escolarización 

para el primer ciclo de secundaria, que se corresponde con nuestra ESO, abarca como promedio al 80% de la pobla-

ción. Hanushek y Woessmann (2015) han mostrado que la ganancia que resulta de mejorar la calidad de la enseñanza 

para ese 80% de la población es tres veces superior a la que resulta de completar la escolarización en ese ciclo para el 

100% de la población. Por otra parte, se estima que en estos países proporcionar un acceso universal, que sea de 

calidad, a todos los jóvenes de esta edad es seis veces más beneficioso que simplemente limitarse a proporcionar un 

acceso universal a todos esos mismos jóvenes. 

Más recientemente, Hanushek y Woessmann (2016) han realizado un estudio en el que se compara el progreso 

económico, vinculado a la educación, en los países de extremo oriente con el habido en los de América Latina. Las 

personas en el primero de este grupo de países son nueve veces más prósperas de lo que lo eran en 1960, mientras 

que las de América Latina en este mismo periodo han llegado a ser tan sólo dos veces más prósperas, a pesar de que el 

aumento tanto en el gasto en educación como en los años de escolarización es semejante. De nuevo, los años de esco-

larización o el gasto en educación no parecen estar relacionados con el progreso económico y social. 

Con el uso de los datos procedentes de las pruebas internacionales para detectar la calidad de la enseñanza, los mis-

mos Hanushek y Woessmann (2016) han podido constatar que, en los últimos años, la mejora en la calidad de la ense-

ñanza en los países asiáticos es claramente superior a la mejora experimentada en los de América Latina. Y, más impor-

tante aún, han logrado probar que hay una correlación lineal entre la mejora en la calidad de la enseñanza y los avan-

ces en el progreso económico y social. 

Así pues, aunque el incremento en los años de escolarización y/o el crecimiento del gasto en educación en general es 

equivalente, dichos aumentos no afectan por igual al desarrollo económico y social en estos dos grupos de países. 

Como se demuestra en el estudio de Hanushek y Woessmann (2016) lo verdaderamente decisivo, para explicar el 

progreso económico vinculado a la educación, es la mejora en la calidad de la enseñanza, que es lo que en realidad 

resulta ser la clave del retorno socioeconómico de la educación. 

Por otro lado, aunque la calidad de la enseñanza es en gran parte responsable de las diferencias en el progreso 

económico en los países desarrollados, también, como ya se ha apuntado y no podía ser menos, resulta ser de especial 

relevancia para el desarrollo de los países del tercer mundo (p. ej.: Bedi, 1997; Glewwe y Kremer, 2006). Además, con 

la aplicación de estos nuevos criterios de calidad, derivados de las pruebas internacionales, es posible decidir en dónde 

deberían concentrarse los esfuerzos. Psacharopoulos y Patrinos (2004), por ejemplo, han constatado que la mejora en 

la enseñanza primaria es, en términos generales, lo más apremiante. 

Ello no significa que la calidad de la enseñanza en los otros dos ciclos sea desdeñable, aunque, si la enseñanza primaria 

es muy deficiente, es muy difícil que pueda impartirse una enseñanza secundaria o terciaria mínimamente solvente. En 

todo caso, la enseñanza terciaria, cuya calidad depende en parte de una buena enseñanza secundaria, es también 

esencial para el progreso económico y tecnológico de la sociedad (p. ej., Vandenbussche, Aghion y Meghir, 2006). 

Incluso, yendo a un terreno más concreto, Jin y Jin (2014), por ejemplo, han demostrado una fuerte relación positiva 

entre el número de publicaciones en revistas de impacto de los profesores de las universidades de un país y su desa-

rrollo económico y tecnológico. 

En suma, no es la educación en general, sino sólo una enseñanza de calidad la que proporciona a los jóvenes conoci-

mientos y destrezas conducentes a su progreso individual y al de la sociedad en su conjunto. La calidad de la enseñan-

za, pues, no solamente está relacionada con el desarrollo económico y social de un país, sino que también es funda-

mental para el desarrollo individual de los jóvenes y, en consecuencia, para que la educación coadyuve de un modo 

muy significativo a la movilidad social y a la equidad. 

Durante décadas, sin embargo, el éxito económico y social de las personas no solía explicarse por la calidad de la ense- 
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ñanza recibida, sino por la cantidad de años que habían permanecido en el sistema educativo. La relación evidente 

entre el nivel académico y el nivel de renta que se daba en otras épocas se explica, porque sólo las clases sociales 

pudientes accedían al nivel de la educación universitaria, de modo que el nivel de renta no era tanto producto del nivel 

académico que llegaba a alcanzarse, sino que, más bien, era debido al origen social. A pesar de todo, esta aparente 

relación de causa-efecto ha hecho que, en muchos países, durante un tiempo algunos responsables políticos promovie-

ran el acceso universal a la enseñanza universitaria. 

Lo que se ha demostrado con esta política, sin embargo, es que la clave de la movilidad social no está simplemente en 

llegar a ser universitario, sino en recibir una enseñanza de calidad. Es justamente una enseñanza de calidad la que 

permitiría a jóvenes capaces, procedentes de las clases sociales más desfavorecidas, llegar, a través de la educación, a 

alcanzar los niveles de renta y el estatus social de las clases medias. En ausencia de calidad, el hecho de que un exorbi-

tado número de jóvenes sean universitarios no contribuye a la igualdad, sino sólo al deterioro de la universidad y a la 

frustración para una gran parte de los egresados de la universidad que comprueban con desolación que el nivel 

académico alcanzado no les sirve de nada. 

Es más, los economistas han constatado que la productividad de los trabajadores no depende de que los jóvenes lle-

guen a un nivel educativo cada vez más elevado, sino de la calidad de la educación que reciben. Simplificando un poco 

las cosas, una economía cuya competitividad se base en bajos salarios es siempre una economía donde la educación, 

puede que esté muy extendida, pero no es de calidad en ninguno de sus niveles. 

 

Los atributos que definen una educación de calidad 

Si lo verdaderamente crucial no son los años de escolarización ni el aumento del gasto, sino la calidad de la educación, 

la pregunta es ¿en qué consiste entonces una enseñanza de calidad? Una enseñanza de calidad es aquella en la que se 

consigue que los alumnos alcancen las metas de conocimiento y destrezas cognitivas que desembocan en su propio 

desarrollo y, por extensión, en el de las sociedades a las que pertenecen. 

Desde el punto de vista de la economía de la educación, una enseñanza de calidad es aquella que maximiza la llamada 

“función de producción educativa”, que es la relación entre el input escolar y estudiantil (lo que se invierte en educa-

ción) y una medida del output escolar (los resultados que se obtienen). Todd y Wolpin (2003), por ejemplo, han des-

arrollado una fórmula para hacer una estimación de la función de producción para el logro cognitivo y podría hacerse 

también respecto a otros aspectos de carácter emocional o afectivo. 

Una vez aclarado qué es lo que podría entenderse como una educación de calidad, la siguiente pregunta es ¿cómo se 

logra una educación de calidad? En la literatura pedagógica suelen distinguirse dos grandes factores en los que se 

engloban todas aquellas variables cuya optimización redunda en una enseñanza de calidad. Estos dos factores son los 

factores extraescolares y los factores escolares. 

Los factores extraescolares abarcan todo lo referido al entorno social y familiar de los alumnos, lo que, a su vez, deter-

mina el tipo de alumno al que se dirige la enseñanza. Por tanto, los factores extraescolares convergen en lo que podría 

considerarse como el factor alumno. 

En cuanto a los factores escolares son de naturaleza muy diversa, desde la implicación de los padres en el centro de 

enseñanza, hasta la seguridad del entorno en el que éste se encuentra. Sin embargo, hay dos de estos factores que han 

sido largamente investigados por su especial relevancia. Se trata de los recursos y el profesor. Así y de acuerdo con 

Aparicio (2003), los tres posibles factores importantes que determinarían la calidad de la enseñanza se quedarían en 

los recursos, el alumno y el profesor. 
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El factor recursos 

El factor recursos, que se refiere a los materiales, las instalaciones, los medios, etcétera, es el favorito de los políticos 

por su simplicidad y por ser de fácil comprensión para el ciudadano no experto. También es el preferido por las empre-

sas de la llamada industria del conocimiento, debido a los pingües beneficios que con ellos se obtienen. Sin embargo, 

el conocido como Informe Coleman (Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld, y York, 1966) de-

mostró hace ya mucho tiempo que los recursos por sí mismos tienen un efecto muy reducido para el logro de una 

enseñanza de calidad. 

Como el enfoque del análisis estadístico-matemático empleado en el informe Coleman fue criticado por razones que 

sería prolijo explicar aquí, años más tarde, Hanushek (1986) llevó a cabo un meta-análisis en el que se combinaban los 

datos de un gran número de estudios, realizados con posterioridad al informe Coleman. Los resultados de este meta-

análisis confirmaron las conclusiones de dicho informe, porque, aunque, ciertamente, hay escuelas que cuentan con 

más y mejores recursos que otras y en esas escuelas los resultados suelen ser mejores, estos mejores resultados no se 

deben a que cuenten con más recursos, sino a que los alumnos y/o los profesores son mejores. 

No obstante, a partir del informe Coleman y las sucesivas confirmaciones, como la mencionada de Hanushek (1986), se 

ha producido un considerable debate al respecto. La razón de este debate es que en los Estados Unidos las escuelas 

con mayoría de alumnos afroamericanos o latinos disfrutan de menos recursos. Para algunos (p. ej.  Greenwald, Hed-

ges y Laine, 1996) la falta de recursos y no la naturaleza de los alumnos es la razón por la que los resultados de estas 

escuelas son inferiores. De este modo el debate se tiñe de un carácter ético-político que dificulta un análisis objetivo. 

Hanushek (1997; 2006), sin embargo, ha zanjado definitivamente esta polémica al demostrar, con la aportación de 

nuevos datos, que no son los recursos, sino los alumnos o los profesores los que primordialmente determinan la cali-

dad de la enseñanza. Naturalmente, unos niveles mínimos materiales son necesarios, pero, incluso en los países sub-

desarrollados, donde tienen dificultades económicas muy serias, el problema fundamental no es la penuria en los 

recursos materiales, sino la ausencia de calidad de la enseñanza, debida, fundamentalmente, a la ineptitud y al absen-

tismo de los profesores (Glewwe, Hanushek, Humpage, y Ravina, 2013). 

Aunque el tamaño de la clase no entraría propiamente en lo que se entiende como recursos, sí que entraría en lo que 

se considera como factores escolares y suele formar parte de las reivindicaciones que algunos hacen en paralelo con la 

reivindicación de aumentar el gasto en recursos materiales. En muchos países esta reivindicación de disminuir el tama-

ño de los grupos suele ser muy querida por los padres y los sindicatos. Los padres son partidarios de dicha disminución 

porque creen que de este modo sus hijos van a recibir una atención más personalizada y los sindicatos debido a su 

porfía por la contratación de cada vez un mayor número de profesores, sean o no idóneos. 

No parece, sin embargo que la disminución en el tamaño de los grupos sea algo beneficioso. Ehrenberg, Brewer, Ga-

moran y Willms (2001) o Hoxby (2000) realizaron sendos estudios en los que demostraron que la disminución en el 

tamaño de los grupos tiene un impacto inapreciable en la calidad de la enseñanza, a pesar del tremendo gasto que 

representa. Hanushek (2003) o Woessmann y West (2006), comparando los resultados en las pruebas internacionales, 

obtenidos por los alumnos en países con diferentes tamaños de grupos, han demostrado que el tamaño de la clase es 

prácticamente irrelevante para el aprendizaje. Más recientemente, Bosworth (2014) ha revalidado estos hallazgos, 

mostrando cómo la disminución en el tamaño de los grupos tiene en general un efecto inapreciable, aunque puede 

afectar a los resultados, de modo muy leve, cuando se trata de clases con alumnos que cuentan con niveles de conoci-

miento muy dispares y sólo para las alumnas y/o para los alumnos rezagados. 

En Aparicio (2014) se alude al tremendo fracaso que supuso la política de disminuir el tamaño de los grupos en los 

estados de California y Florida en EEUU. También en el mismo lugar se cita el trabajo de Whitehurst y Chingos (2011) en 



t a r b i y a   44 

 

46| 

 

el que se estima que, en ese país, aumentando en tan sólo un alumno el tamaño de los grupos se ahorrarían 1.2 billo-

nes de dólares, al prescindir del 7% de los profesores. Si ese 7% de profesores de los que se prescindiera fueran los 

peores, el resultado sería que ese aumento en el tamaño de los grupos produciría una tremenda mejora en la calidad 

de la enseñanza. 

 

El factor alumno 

Respecto al factor alumno debe declararse de entrada que una enseñanza de calidad depende en gran medida del 

nivel de capacidad y motivación de los alumnos a los que va dirigida. Algunos, incluso, han supuesto que el factor 

alumno es el único factor importante. Si bien es verdad que unos buenos alumnos pueden enmascarar cualesquiera 

deficiencias de la enseñanza, no cabe duda del papel fundamental del profesor al que más adelante nos referiremos. 

En todo caso, el factor alumno es de una importancia capital y puede dar al traste con una buena planificación educati-

va cuando se ignora o se trata inadecuadamente. 

Aparicio (2014) ha explicado cómo, para que el factor alumno no se convierta en un lastre para la calidad de la ense-

ñanza, es necesario que los grupos de clase sean homogéneos en cuanto al nivel de conocimientos, porque, como en 

ese mismo artículo se explica, la enseñanza a un grupo de alumnos con niveles de conocimiento muy dispares resulta 

ser una tarea casi imposible para el profesor. Además, cuando en los grupos heterogéneos hay una gran distancia entre 

los mejores y los peores, no es que los mejores contribuyan al progreso de los peores, sino que, más bien, lo que 

ocurre es que los peores arrastran a los mejores a un nivel inferior. 

Hay, sin embargo un grave problema cuando pretenden instaurarse grupos con alumnos de conocimientos equivalen-

tes. Se trata de que los alumnos con menor capacidad y motivación proceden, en general, de las clases sociales más 

desfavorecidas, de modo que la organización de los grupos por niveles de conocimiento da lugar a una cierta segrega-

ción social. 

El origen sociocultural influye de manera decisiva en el curso que toma el desarrollo cognitivo (véase p. ej., Smith, 

Brooks-Gunn y Klebanov, 1997). Esta es la razón por la que el origen familiar está muy relacionado con el fracaso esco-

lar. Es, además, especialmente grave cuando los perjuicios derivados del origen familiar afectan muy sustancialmente a 

la primera infancia (p. ej., Alhusen, Belsky, Booth-LaForce, Bradley, Brownell y Burchinal, 2005; Najman, Hayatbakhsh, 

Heron, Bor, O’Callaghan y Williams, 2009). 

Este fenómeno se explica porque suele ocurrir que los entornos sociales más deprimidos, no solamente se caracterizan 

por un bajo nivel de renta, sino también por otras particularidades como el exiguo nivel cultural de los padres, motiva-

do en parte por la baja exigencia intelectual de la profesión a la que se dedican y su carencia de conocimientos (Adel-

man, Middleton y Ashworth, 2003; Jones, D. y O'Brien, M., 1999; Magadi y Middleton, 2007) o, por algo todavía más 

inmediato, como el nivel de vocabulario de la madre (Schady, 2011). También son nocivas otras peculiaridades, tales 

como el carácter desestructurado de las familias, que afectan al desarrollo afectivo de los niños (Hobcraft y Kiernan, 

2001; Joshi, Cooksey, Wiggins, McCulloch, Verropoulou, y Clarke, 1999) o la índole de los iguales con los que se relacio-

nan. 

Los mecanismos, por los cuales los niños procedentes de estos contextos quedan intelectualmente rezagados, son 

complejos. Por ejemplo, en Aparicio (1995) se alude al trabajo de Hall, Scholnick y Hughes (1987) que indagaron sobre 

el uso de términos referidos a estados cognitivos internos (aquellos que hacen relación a procesos de atención, razo-

namiento, toma de decisiones o uso de estrategias cognitivas) en los intercambios verbales que tienen lugar en los 

diferentes contextos. La idea general es que el mayor o menor empleo de tales términos puede tomarse como un 

índice del grado en que se fomenta el aprendizaje del conocimiento metacognitivo, que es el conocimiento acerca de  
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los propios procesos de conocimiento y que es el fundamento del desarrollo intelectual de los niños3. 

A efectos de nuestro argumento, lo más relevante del estudio de Hall, Scholnick y Hughes (1987) es que el empleo de 

términos que hacen relación a estados mentales internos era mucho menor en cantidad y diversidad en los hogares de 

familias de clase obrera que en los de familias cuyos padres eran profesionales liberales. Posiblemente sea éste uno de 

los factores más importantes que determinan la influencia de la clase social en el desarrollo intelectual de los niños, 

porque la adquisición del conocimiento metacognitivo determina el progresivo dominio de los procesos ejecutivos de 

control atencional, de supervisión y de planificación de la actividad mental que forman parte del sistema de la memoria 

de trabajo. 

Los procesos ejecutivos de la memoria de trabajo4 son los procesos que gobiernan nuestra actividad mental; su apren-

dizaje y posterior automatización explican tanto el desarrollo de las capacidades intelectuales de los niños, como su 

desarrollo emocional y social. Es justamente el progresivo despliegue de estos procesos ejecutivos lo que, en último 

término, se ve afectado por el contexto de aprendizaje impuesto por la clase social a la que pertenece el niño (p. ej., 

Lawson, Hook, Hackman, Farah, Griffin, Freund, y McCardle, 2014). 

Hay, incluso, razones de naturaleza más puramente biológica que dan cuenta de por qué se produce un desigual domi-

nio de los procesos ejecutivos por parte de los niños, que está relacionado con su procedencia social. Por ejemplo, la 

liberación de cortisol, que es una hormona secretada por la glándula suprarrenal, se produce como respuesta a situa-

ciones estresantes y provoca un efecto negativo en las células cerebrales, especialmente las pertenecientes al lóbulo 

prefrontal y al hipocampo, lo que en los adultos perturba el funcionamiento de su memoria. En los niños esta disfun-

ción del cortisol, al afectar al lóbulo prefrontal, repercute en el desarrollo de los procesos ejecutivos. Obradoviç, Portilla 

y Ballard (2016) han demostrado recientemente que la deficiencia en el desarrollo de los procesos ejecutivos relacio-

nada con esta disfunción en la secreción de cortisol es un efecto dependiente de la clase social. 

También, como se explica en Aparicio y Rodríguez Moneo (2015), la riqueza de las experiencias a que se somete a los 

niños afecta directamente a su maduración cerebral y al consiguiente desarrollo de los procesos ejecutivos. La razón es 

que el proceso de formación de nuevas conexiones cerebrales, que se conoce con el nombre de “sinaptogénesis” y es 

necesario para el desarrollo madurativo del cerebro5, depende de la profusión de experiencias en el niño, que son muy 

exiguas para aquellos niños que pertenecen a las clases sociales más desfavorecidas. 

Incluso el tipo de alimentación juega un papel importante en la maduración del cerebro, lo que de nuevo vincula dicha 

maduración a la clase social. Básicamente, la alimentación afecta a la maduración cerebral, entre otras razones, porque 

hay un proceso biológico de maduración en el que las fibras nerviosas van recubriéndose de una sustancia que se 

llama mielina, cuya producción puede verse menoscabada por una alimentación deficiente. Este proceso, que se cono-

ce con el nombre de mielinización, aísla a las fibras nerviosas, en concreto los axones, aumentándose, así, la velocidad 

de la trasmisión nerviosa con lo que se favorece la ejecución y automatización de los procesos ejecutivos6. 

                                                 
3 Es extremadamente importante que los profesores –habría que decir que también los padres- sean cons-

cientes de la importancia de la adquisición del conocimiento metacognitivo. Este es uno de los aspectos 

en los que más debe insistirse en los cursos de formación del profesorado. 
4 Para una descripción pormenorizada del desarrollo de la memoria de trabajo, desde el punto de vista de 

la interacción entre el aprendizaje de los procesos ejecutivos y la maduración cerebral, véase Aparicio y 

Rodríguez Moneo (2015). 
5 La “poda sináptica” mediante la que se eliminan las conexiones redundantes es un proceso biológico 

posterior que aumenta la eficacia del funcionamiento cerebral y que también está relacionado con el do-

minio de los procesos ejecutivos. 
6 La progresiva desmielinización, que se produce con la edad, es en parte responsable de algunas de las 

deficiencias en el funcionamiento cognitivo que aparecen en la vejez. 
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A pesar de lo dicho, algunos niños que viven en circunstancias desfavorables consiguen sobrellevar la rémora que se 

deriva de su origen social. La literatura científica al efecto ha demostrado que una atinada crianza por parte de los 

padres es lo que en algunos casos puede paliar estas dificultades. La promoción del conocimiento metacognitivo a 

través de un lenguaje culto, el fomento del juego, la facilitación de una multiplicidad de experiencias, la incitación al 

aprendizaje, la trasmisión de seguridad y cariño en las relaciones, la presteza de los progenitores para interactuar con el 

niño, su disposición a dar respuesta a sus necesidades, el establecimiento de límites y estándares de conducta, y el 

mantenimiento de una disciplina positiva son todos ellos aspectos que pueden contribuir a un desarrollo cognitivo 

normal de los niños en situaciones adversas (Desforges y Abouchaar, 2003; Gutman, Brown y Akerman, 2009). 

Desde el punto de vista de las medidas que el sistema educativo tendría que poner en práctica para afrontar el proble-

ma del retraso de algunos niños debido a su origen socioeconómico, debe señalarse que el periodo de 0 a 3 años es el 

más determinante (p. ej., Kiernan y Huerta, 2008). Grantham-McGregor, Cheung, Cueto, Glewwe, Richter y Strupp 

(2007) han calculado que en los países subdesarrollados más de 200 millones de niños menores de 5 años no llegarán 

a alcanzar su potencial de desarrollo a causa de la pobreza, de una alimentación inadecuada, de una insuficiente esti-

mulación y del bajo nivel cultural de los padres. Este retraso es muy difícil de recuperar en la escuela, dada la baja 

calidad de la educación en estos países, debida en gran parte a la ineptitud de su profesorado. En consecuencia, estas 

personas estarán condenadas a tener un bajo nivel de renta y, previsiblemente, tendrán una alta fertilidad, con lo que, 

a su vez, proporcionaran una crianza muy deficiente a su numerosa prole, contribuyendo a la trasmisión inter-

generacional de la pobreza. 

Debe insistirse en que el instrumento más importante para combatir el posible retraso derivado de un contexto familiar 

y social deprimido es proporcionar una educación infantil de primer ciclo, altamente cualificada, a los niños de baja 

extracción social. Pero en el bien entendido de que la calidad de la educación infantil sólo depende de que se cuente 

con buenos profesionales. No basta, pues, con abrir muchas escuelas infantiles si no se dispone de buenos profesiona-

les. 

En ausencia de una educación infantil de primer ciclo idónea, dirigida a niños procedentes de familias desfavorecidas7, 

el problema se trasladaría al segundo ciclo de educación infantil (3, 4 y 5 años) y, caso de persistir, podría llegar a 

solucionarse en la enseñanza primaria (de 6 a 11 años), pero sólo si se cuenta con buenos docentes. Sobrepasada esta 

edad, el retraso es de difícil recuperación y sólo puede abordarse con una costosa enseñanza compensatoria que re-

quiere profesores muy cualificados en grupos de tamaño reducido. Nunca se debería intentar resolver el problema, 

mezclando a alumnos de muy diferente capacidad y nivel de conocimientos en la enseñanza secundaria. 

La cuestión de la igualdad de oportunidades en la educación se ha abordado de diversas maneras, a saber: a) rebajan-

do los niveles de exigencia, llegándose incluso al extremo de eliminar las pruebas para averiguar qué saben los alum-

nos; b) mezclando en la misma aula a alumnos de muy distintos niveles de conocimiento; c) Proporcionando una edu-

cación infantil y primaria con profesores de calidad y como último recurso, poniendo en marcha programas de ense-

ñanza compensatoria, de modo que los alumnos con menor capacidad lleguen a alcanzar el mismo nivel que sus 

congéneres. 

Las dos primeras alternativas son muy fáciles de poner en práctica, pero tienen el gravísimo inconveniente de que se 

anula el factor alumno, con lo que se produce un serio deterioro general en la calidad de la enseñanza y, al igualar a 

                                                 
7 La educación infantil de primer ciclo (de 0 a 3 años) y de segundo ciclo (de 3 a 6 años), sólo es apre-

miante, cuando se trata de niños de baja extracción social. En las clases sociales que disfrutan de un ma-

yor nivel cultural, el contexto familiar suele ser lo suficientemente apto como para que el niño experimen-

te un adecuado desarrollo cognitivo. En nuestros días, cuando los dos miembros de la pareja parental se 

ven muy exigidos laboralmente, pueden dejar la crianza de los hijos en manos de “cuidadoras” poco ins-

truidas con lo que se revierte en parte el efecto del origen familiar.  
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todos por abajo, lejos de alcanzarse la equidad, a lo que se llega es a impedir que la educación sea un instrumento 

para la movilidad social. Cuando todos los alumnos son víctimas de una educación de baja calidad, el estatus socioe-

conómico que llegan a alcanzar las personas sólo puede deberse a su origen social. Además, con esta forma de solucio-

nar el problema se produce un retraso en el progreso de toda la sociedad en su conjunto. 

La tercera de estas alternativas es muchísimo más difícil de acometer, porque requiere que haya buenos profesores 

tanto en la educación infantil, como en la primaria o, en su defecto, en la enseñanza compensatoria posterior. Como ha 

demostrado la investigación educativa, la brecha en el alumnado debida al origen social sólo puede superarse propor-

cionando buenos profesores a los alumnos desfavorecidos (DeAngelis, White y Presley, 2010), especialmente si esta 

intervención se efectúa en la enseñanza primaria (véase p. ej., Borman, y Kimball, 2005). 

No obstante, la articulación de una política mediante la cual se asignen, una vez superada la enseñanza primaria, bue-

nos profesores a alumnos vulnerables tropieza con graves dificultades por la reticencia de algunos buenos profesores a 

enseñar a malos alumnos (Boyd, Lankford, Loeb, y Wyckoff, 2005; Clotfelter, Ladd y Vigdor, 2006; Feng, 2009; Scafidi, 

Sjoquist y Stinebrickner, 2007). Además, los profesores encargados de enseñar a alumnos de un origen social deprimi-

do, no solamente deben ser buenos profesores, sino que también deben saber adaptarse y aceptar la particular sub-

cultura de esa clase social y saber cómo contrarrestar la influencia familiar de sus alumnos con el empleo de métodos 

que causen un impacto positivo en su aprendizaje. 

 

La calidad del profesorado 

Si se considera que el factor recursos no es muy determinante y sobre el factor alumno sólo puede actuarse en positivo 

a través de la acción del profesor, convendremos en que el tercer factor del que se hablaba más arriba, el factor profe-

sor, es el factor crucial y el que en la práctica determina la calidad de la enseñanza muy por encima de los otros dos 

factores. 

 

La calidad de los profesores y la calidad de la enseñanza 

La importancia decisiva que tiene el profesor para el logro de una enseñanza de calidad es algo que ha sido confirmado 

por todas las investigaciones realizadas al efecto (véase p. ej., Fredriksson, 2004; Hanushek, 2010; Hanushek y Rivkin, 

2006; Koedel y Betts, 2007; Rivkin, Hanushek y Kain, 1998; Rockoff, 2004; Sanders, 1998; Sanders y Rivers, 1996). 

Hanushek (1992) mostró hace tiempo que la diferencia entre tener un buen profesor o un mal profesor puede signifi-

car para los alumnos un año o más de retraso académico respecto a sus congéneres. La persistencia en el efecto del 

buen profesor traspasa, incluso, los límites de la educación formal y se prolonga en la vida posterior del alumno 

(Hanushek y Rivkin, 2012). Sanders y Rivers (1996), por su parte, comprobaron que los alumnos que han sufrido a un 

mal profesor durante un año no se recuperan simplemente por tener un buen profesor al año siguiente. 

Sanders (1998) y Sanders y Rivers (1996) demostraron, además, que los alumnos que más se benefician de un buen 

profesor son los alumnos más desaventajados. Este es un dato especialmente importante porque la equidad no se 

alcanza mezclando a alumnos de distinta capacidad, sino proporcionando buenos profesores a los menos capacitados. 

El problema, sin embargo, es que, como se ha indicado más arriba, algunos buenos profesores en ocasiones suelen 

resistirse a enseñar a malos alumnos y, en algunos otros casos, simplemente se carece de buenos profesores. 

Una consecuencia perniciosa del mal profesor es que, cuando en un país el cuerpo de profesores es de reconocida baja 

calidad, los mejores jóvenes no quieren ser profesores, produciéndose, así, un circulo vicioso en el que cada vez el  
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profesorado es de peor calidad. 

Por otra parte, la mejora de la calidad del profesorado es una tarea que entraña una enorme dificultad. En muchos 

países las actuaciones promovidas por las organizaciones políticas y sindicales suelen consistir en incrementar indiscri-

minadamente el gasto, contratando a cada vez un mayor número de profesores con procedimientos de selección cada 

vez más dudosos, al tiempo que pretenden combatir la posible incorporación de profesores poco competentes con un 

aumento del gasto adicional para dar cursos a profesores en activo que, si bien son de gran eficacia para el profesorado 

que alcanza ciertos niveles de aptitud, tienen resultados muy pobres cuando se trata de profesores que están insufi-

cientemente capacitados en origen. 

La investigación educativa ha demostrado hasta la saciedad que los cursos de perfeccionamiento del profesorado son 

bastante ineficaces, cuando se proporcionan a profesores de un extremado bajo nivel (p. ej., Chaney, 1995). Goldhaber 

y Brewer (2000) encontraron, incluso, que en algunos casos los alumnos obtenían peores resultados en los exámenes 

de Ciencias si sus profesores estaban en posesión de un grado en educación. Como los mismos Goldhaber y Brewer 

adujeron, la razón de esta paradoja no estaba en el valor de estos cursos en sí mismos, aunque también, sino porque 

se daba la circunstancia de que en los Estados Unidos los profesores de Ciencias que cursaban estos grados en educa-

ción tenían como promedio un bajo nivel. 

Un corolario importante de toda esta amalgama de datos es que los sistemas educativos de baja calidad son sistemas 

que, por las circunstancias que sean, cuentan con profesores de baja calidad, de modo que las políticas que pretendan 

mejorar la calidad de la enseñanza en estos sistemas deben ir dirigidas a procurar la calidad del profesorado y no 

únicamente a aumentar el gasto, a disminuir el tamaño de los grupos, a contratar a cada vez más profesores o a com-

prar ordenadores. 

 

Los procedimientos para identificar las características del buen profesor 

La exigencia de un profesorado de calidad para una educación de calidad nos conduce al problema de establecer con 

claridad qué es un buen profesor. Ya desde los albores de la moderna Ciencia de la Instrucción, en la primera mitad del 

siglo XX, la cuestión de la caracterización de lo que es un buen profesor se convirtió en algo prioritario. Y ello por varias 

razones. En primer lugar, porque el diseño de los programas de formación inicial del profesorado requería de un cono-

cimiento preciso sobre qué era un profesor de calidad y, en segundo lugar, porque también lo requerían las estrategias 

de selección de los aspirantes a profesor. Esta segunda razón se ha convertido en algo crucial en los últimos tiempos, 

porque al reconocerse, como se ha venido insistiendo a lo largo de este artículo, que la calidad del profesorado es lo 

que, primordialmente, determina la calidad de la educación, los procesos de selección cobran una importancia capital. 

Una tercera razón por la que se hace necesario determinar en qué consiste un buen profesor es porque, de ese modo, 

se posibilita, la evaluación del profesorado e, indirectamente, la investigación educativa. En este punto es de destacar 

que en general los procedimientos de evaluación en la enseñanza son equivalentes a los métodos de investigación, 

aunque los objetivos de ambas actividades sean diferentes. Cuando en un sistema educativo hay un rechazo frontal a 

las prácticas evaluativas, tanto de alumnos como de profesores, no solamente se está impidiendo la investigación edu-

cativa, sino también la mejora del sistema. 

Volviendo a nuestra discusión sobre la naturaleza del buen profesor habría que comenzar por decir que, en principio, 

un buen profesor es aquel que logra que sus alumnos adquieran los conocimientos y destrezas que les permitan alcan-

zar el desarrollo pleno de sus potencialidades. Inicialmente, el procedimiento que se siguió para determinar lo que era 

un buen profesor fue el derivado del llamado paradigma “proceso-producto”. Este procedimiento consistía en observar 

minuciosamente las conductas (proceso) de aquellos profesores que lograban que sus alumnos aprendieran (produc-
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to). La finalidad del procedimiento era definir lo que es un buen profesor de un modo objetivo, por la conducta obser-

vable que despliega en la clase. 

Esta forma de ver las cosas inspirada en el conductismo, que era la corriente dominante en la psicología en la primera 

mitad del siglo XX, se tradujo incluso en un método para la formación del profesorado, la microenseñanza8, mediante la 

que se pretendía que los futuros profesores adquirieran las conductas que se habían identificado como aquellas con-

ductas del profesor que redundaban en el aprendizaje de los alumnos. 

Pronto se comprendió, sin embargo, que conductas superficiales aparentemente muy diferentes podían reflejar una 

misma manera de abordar la enseñanza. Lo importante es lo que subyace a la conducta observable del profesor. Como 

expresaron Leinhardt y Greeno (1986) en su ya clásico artículo, de lo que se trata es de identificar las destrezas cogniti-

vas que posee el buen profesor y que se ocultan tras su conducta observable. 

La estrategia más sencilla para averiguar acerca de las destrezas cognitivas que distinguen al profesor de calidad sería la 

de detectar al buen profesor y preguntarle qué es lo que hace. El problema con ese enfoque es que esas destrezas 

cognitivas son un conocimiento tácito, es decir, como toda destreza profesional, son un conocimiento de naturaleza 

procedimental y, por tanto, ha sido automatizado con la práctica, por lo que es difícilmente explicitable. No queda, 

pues, otro remedio que identificar al buen profesor, a través de la indagación de las características que le definen. 

En cuanto a la identificación de los buenos profesores parece evidente que son aquellos que consiguen que sus alum-

nos aprendan, pero el problema es que no es fácil discriminar qué es lo que puede adjudicarse al profesor de lo que 

sus alumnos saben. Podría ocurrir que los alumnos al final de un curso supieran mucho porque ya sabían mucho ini-

cialmente, sin que pueda atribuirse al profesor lo que llegan a saber. Para acometer esta cuestión, Hanushek (1971) 

introdujo lo que se conoce como el valor añadido del profesor que consiste en atribuir a la acción del profesor la dife-

rencia entre lo que los alumnos saben al comienzo del curso9 y lo que saben al final. 

A partir de la propuesta original de Hanushek (1971) han ido apareciendo distintos modelos de aplicación de esta 

medida del valor añadido para responder a ciertos problemas que no se afrontaban en la formulación original. Por 

ejemplo, podría darse el caso de que los alumnos llegaran a aprender mucho porque fueran buenos alumnos y no 

porque el profesor fuese un buen profesor. Es decir, puede que el progreso observado se deba al efecto alumno y no al 

efecto profesor. Se hace necesario, por tanto, modular esta medida del valor añadido con el potencial de aprendizaje 

de los alumnos. 

Hay otros factores que entorpecen la puesta en práctica de esta medida que intenta aislar el “efecto profesor”. Por 

ejemplo, la influencia del grupo de iguales puede tener un peso importante en el aprendizaje de los alumnos. Para 

contrarrestar este y otros posibles factores que podrían adulterar los datos, Sanders (1998) ha propuesto que la evalua-

ción que emplea la medida del valor añadido contemple los resultados obtenidos por el profesor durante al menos tres 

años.  

La posible confusión entre el efecto profesor y el efecto alumno es particularmente inconveniente cuando se evalúa a 

profesores de centros cuyos alumnos proceden de entornos sociales deprimidos y, consecuentemente, cuentan con una 

menor potencialidad para el aprendizaje. De ahí que la medida del valor añadido deba tener en cuenta el estatus 

socioeconómico de los alumnos a los que va dirigida la enseñanza. 

Wenglinsky (2002), por ejemplo, emplea un cuestionario donde se pregunta sobre el nivel de renta familiar, el nivel 

académico del padre y de la madre, si hay 25 o más libros en la casa, si hay una enciclopedia, si tienen ordenador, si 

                                                 
8 Para un ejemplo de programa de microenseñanza con una orientación cognitiva, véase Aparicio (1981). 
9 Los resultados obtenidos por los alumnos al final del curso anterior constituyen una estimación de lo que 

saben al comienzo de un nuevo curso. 
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están suscritos o leen habitualmente algún periódico de información general, si están suscritos o leen alguna revista de 

información general, el tipo de programas que ven en la televisión, etcétera. Tampoco estos indicadores carecen de 

problemas. Por ejemplo, en países como el nuestro donde la enseñanza universitaria se ha generalizado a amplias 

capas de la población, el indicador de nivel académico del padre o la madre debe matizarse en función de si la profe-

sión que ambos ejercen se corresponde con el nivel académico alcanzado. 

La incorporación de este nuevo modelo de evaluación, basado en el valor añadido del profesor, permite además avan-

zar en torno al problema de la equidad, porque, si sabemos qué profesores son los más eficaces, podemos intentar 

dirigirlos a aquellos centros que cuentan con alumnos conflictivos y disuadirlos de que se acomoden en los centros con 

alumnos aventajados. 

Por otra parte, como la medida del valor añadido facilita que sepamos cómo son los profesores que logran el aprendi-

zaje de sus alumnos, se resuelven en gran parte algunas de las incertidumbres relacionadas con el diseño de los cursos, 

tanto de formación inicial, como de formación continua del profesorado. 

Por último la introducción de esta nueva medida del valor añadido, no sólo dota de un mayor rigor a la investigación 

sobre la naturaleza del buen profesor, sino que ha permitido mejorar los métodos de evaluación del profesor, aña-

diéndose a las medidas más tradicionales, consistentes en las observaciones de las clases por parte de terceros10 o en 

los informes de los directores. Esta medida del valor añadido permite, además, la puesta en práctica de una política 

más ecuánime para el establecimiento de las escalas salariales del profesorado. En la mayoría de los países, las escalas 

salariales en la enseñanza primaria y secundaria se conforman en base a dos medidas tradicionales: los años de expe-

riencia y los diplomas de cursos recibidos. Como más adelante se explicará, estas medidas no son en absoluto indicati-

vas de la calidad del profesor. 

 

Las características del buen profesor 

Como ya se ha señalado, la medida del valor añadido del profesor, además de contribuir decisivamente al perfeccio-

namiento de los métodos de evaluación del profesorado, ha sacado del callejón sin salida en que se encontraba a la 

investigación acerca de en qué consiste un buen profesor y, de paso, ha permitido desechar algunas preconcepciones 

erróneas sobre lo que se suponía que eran algunos indicadores de calidad del profesorado. 

Comenzando con las preconcepciones erróneas más populares, la investigación que se vale de este tipo de medida ha 

demostrado que, como anteriormente se ha sugerido, algunos supuestos indicadores externos de calidad del profeso-

rado, como los diplomas de cursos o los años de experiencia por encima de uno o dos años, no están relacionados con 

la eficacia del profesor. 

Respecto a esta cuestión de la falta de relevancia de los años de experiencia que vaya más allá de uno o dos años, 

parece contraintuitivo que una mayor experiencia no mejore la calidad del profesor. El resultado incontestable de la 

investigación demuestra, sin embargo, que los años de ejercicio no hacen al profesor más eficaz (p. ej., Clotfelter, Ladd 

y Vigdor, 2007; Harris y Sass, 2011). 

Como se verá a continuación, una de las características del buen profesor es que se está replanteando constantemente 

su propia práctica para adaptarse a las circunstancias cambiantes que van produciéndose, pero, en términos generales, 

los resultados que obtiene un profesor eficaz son satisfactorios a partir del primer o segundo año de experiencia. El 

profesor de escaso nivel, sin embargo, fruto, generalmente, de una deficiente o inapropiada formación inicial, seguida 

                                                 
10 Para una descripción detallada de este método de evaluación del profesorado, véase Casabianca, Lock-

wood y McCaffrey (2015) o Lockwood, Savitsky y McCaffrey (2015). 
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de una mala selección posterior, es difícilmente recuperable y más que desarrollar estrategias de enseñanza, desarrolla 

estrategias de supervivencia, sobre todo si no se le piden cuentas acerca de si sus alumnos aprenden o no aprenden 

(Aparicio, 1990). De ahí el sorprendente resultado de las investigaciones, según el cual los años de experiencia no 

producen necesariamente una mejora en el profesor. 

En cuanto a las características que sí definen al buen profesor, el empleo de la medida del valor añadido ha desembo-

cado en varias propuestas de taxonomías para clasificar las cualidades que hasta el momento se han acreditado como 

indicativas del profesor eficaz. Entre ellas, probablemente sea la de Kennedy (2008) una de las que cuenta con una 

mayor aceptación. Esta investigadora considera tres áreas en relación con la calidad o eficacia del profesor, a saber: las 

competencias personales, la “ejecución” del profesor y la “eficacia” del profesor. Estas dos últimas áreas podrían agluti-

narse en lo que podría considerarse como competencias docentes. Así, un profesor de calidad sería aquel que estuviera 

en posesión de un conjunto de competencias que podríamos llamar “personales” y un conjunto de competencias “do-

centes”. 

 

Las competencias personales 

Las competencias personales son aquellos talentos o capacidades de carácter cognitivo, que ostentan los profesores 

desde antes de comenzar su actividad profesional, y que se ha probado que son indispensables para llegar a alcanzar el 

adecuado dominio de aquellos métodos de enseñanza que dan lugar al aprendizaje de los alumnos. Las capacidades 

personales podrían clasificarse, a su vez, en: 

1.- El bagaje de conocimientos, referido a todo aquello que el profesor sabe al margen de lo que estrictamente puede 

considerarse como metodología docente, pero que es indispensable para poder llegar a asimilar y emplear dicha me-

todología. 

El nivel de conocimientos es sin duda la competencia personal más importante y la que mejor define a un profesor de 

calidad. Esta capacidad es diferente cuando se trata de la enseñanza primaria, de la secundaria o de la universitaria. 

En la enseñanza secundaria, donde hay una diversificación en asignaturas, el aspecto fundamental del conocimiento es 

el dominio del contenido de la materia que imparte el profesor. En numerosos estudios se ha comprobado que el 

conocimiento de la materia es la principal característica del buen profesor. Aunque existían pruebas inequívocas sobre 

este particular desde hacía mucho tiempo (véase, por ejemplo Hawk, Coble y Swanson, 1985), es desde el trabajo 

clásico de Monk (1994) donde se demostró de un modo concluyente que la excelencia de los profesores de enseñanza 

secundaria depende decisivamente del dominio del contenido de la materia que imparten. Un estudio semejante 

realizado al poco tiempo por Goldhaber y Brewer (1995) confirmó los resultados de Monk y, más recientemente, Bau-

mert, Kunter, Blum, Brunner, Voss, Jordan, Klusmann, Krauss, Neubrand y Tsai (2010), Hill, Rowan y Ball (2005), Wayne 

y Youngs (2003) o Wenglinsky (2002) han vuelto a ratificar la importancia decisiva, para los profesores de enseñanza 

secundaria del conocimiento de la materia. 

Este dato es de gran trascendencia para los procedimientos de selección del profesorado que deben exigir en los aspi-

rantes a profesor de secundaria estar, como mínimo, en posesión del título universitario específico de la materia a la 

que van a optar como profesores. Por tanto, no sería aceptable que, por ejemplo, a un aspirante a profesor de Ma-

temáticas o de Física le valiese el título de Ingeniero Técnico o de licenciado en Química. No se trata de saber más Ma-

temáticas o más Física que los alumnos a los que se va a enseñar, sino de tener el conocimiento profundo de la materia 

que sólo puede tener el matemático o el físico. 

La razón de esta exigencia es doble. En primer lugar, sin el conocimiento profundo de una materia no es posible poner 

en práctica los métodos de enseñanza específicos de dicha materia. En segundo lugar, porque sólo un especialista en 
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una determinada materia conoce y es capaz de trasmitir a sus alumnos el sentido y la manera de proceder de dicha 

materia; lo que Bruner (1957) llamó el “modus operandi” de la materia. Por tanto, el profesor no es sólo que tenga que 

saber Matemáticas o Historia, sino que, en un cierto sentido, tiene que ser un matemático o un historiador. 

En cuanto a la enseñanza primaria este factor del conocimiento se concreta en que el profesor debe estar dotado de un 

alto nivel cultural y humano, lo que en el mundo anglosajón se llama “cultural literacy” o alfabetización cultural, y que 

está también relacionado con la capacidad cognitiva y la aptitud verbal. Se trata del conocimiento global del mundo que 

tiene una persona que engloba, desde saber de literatura, de historia o de la estructura del átomo, hasta saber de cine, 

de deporte o de gastronomía. Ehrenberg y Brewer (1995), por ejemplo, encontraron que hay una fuerte relación entre 

las puntuaciones obtenidas por los profesores en una prueba de vocabulario y los resultados que obtienen sus alum-

nos en los exámenes. Más recientemente Duckor, Castellano, Tellez, Wihardini, y Wilson (2014), Wayne y Youngs (2003) 

o Whitehurst (2002), entre otros, han hallado una también fuerte relación entre el nivel cultural y humano de los profe-

sores y el aprendizaje de sus alumnos. 

Por último, en la enseñanza universitaria el profesor debe poseer la capacidad de generar el conocimiento, lo que, por 

otra parte, presupone en él un amplio dominio en el área de conocimiento de la que es experto. 

2.- Las creencias, actitudes o valores pueden llegar a considerarse dentro de las personales, porque determinan en 

parte la forma que tiene el profesor de abordar los retos a los que se enfrenta. Entre las actitudes a destacar se contar-

ían: 

a) La convicción de que no existen limitaciones innatas  para que las personas en general y los alumnos en particular 

lleguen a alcanzar cualquier meta de aprendizaje, es decir, la idea de que no hay factores fijos o innatos, como la inteli-

gencia, que determinan que se produzca aprendizaje. No es que haya algunas personas que aprendan y otras que no, 

porque unas hayan nacido más inteligentes que otras, sino que las personas son más o menos inteligentes en función 

de lo que han aprendido. Como ya hace tiempo expresó Undheim (1981) la inteligencia es el resultado del aprendizaje 

adquirido que predice, a su vez, el aprendizaje futuro. 

Dentro de este convencimiento o actitud del profesor se inscribiría el rechazo a una preconcepción muy popular en los 

últimos tiempos, según la cual hay cosas que no pueden ser enseñadas a alumnos de determinadas edades por estar 

en presuntos estadios evolutivos de desarrollo que se lo impiden. 

En general, el supuesto esencial del que parte el buen profesor es que lo que pueden aprender sus alumnos depende 

de lo que ya saben, no de una supuesta inteligencia innata o de imaginarios estadios de desarrollo. El poder de la 

educación estriba precisamente en la ilimitada potencialidad de la enseñanza para trasformar al individuo. 

b) La actitud o disposición a aceptar, comprender, apreciar y adaptarse a la posible diversidad de sus alumnos. La 

aceptación de la diversidad no significa que el profesor deba enfrentarse a grupos de alumnos con niveles de conoci-

miento muy diferentes, que, como se ha dicho, es contraproducente para el progreso del grupo de alumnos, sino de 

que sea capaz de “entender” las diferentes formas de ser o subculturas de sus estudiantes. 

c) La asunción de la idea de que la profesión de profesor lleva consigo estar experimentando constantemente, con el fin 

de ir adaptándose a las nuevas circunstancias que van produciéndose en el curso de su actividad. Es lo que se conoce 

como “el profesor investigador”. 

3.- Otra fuente de competencias sería la de estar en posesión de los títulos de grado o de máster en la asignatura que 

imparte. 

Como más arriba se ha señalado, no se trata de tener un título de grado o máster en Física para luego impartir Ma-

temáticas, sino de contar con el título específico de cada materia, tal como el título en Matemáticas, Geografía, Química,  
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Literatura, Historia, Física o Lingüística para los profesores que imparten esas mismas asignaturas. 

Esta característica tiene la virtud de ser fácilmente identificable en los procedimientos de selección del profesorado y 

tiene una especial trascendencia por estar fuertemente relacionada con la cualidad más importante que define a un 

buen profesor de secundaria, que es la más arriba mencionada del dominio de la materia que imparte. 

4.- Los rasgos de la personalidad del profesor también se han considerado relevantes para predecir su eficacia como 

docente, formando parte, así, de lo que se ha llamado aquí competencias personales. 

La investigación sobre este particular, sin embargo, ha arrojado datos contradictorios, entre otras razones porque varía 

el tipo de personalidad más apropiado para las diferentes situaciones o condiciones de enseñanza en las que se puede 

encontrar el profesor. A pesar de esta relativa indefinición, en algunos países a los aspirantes a profesor, se les somete 

a un test de personalidad. 

Se han mencionado algunos rasgos personales con los que parece estar dotado un buen profesor, entre los que se 

cuentan el de ser educado y afable (Bennett, 1982), mostrar deseo de enseñar a los demás (Beishuizen, Hof, Putten, 

van Bouwmeester y Asscher, 2001; Bennet, 1982), ser cálido, alegre y equilibrado (Larsgaard, Charles, Kelso, Thomas y 

Schumacher, 1998). También se han mencionado otras características como la creatividad y flexibilidad de carácter 

(Eilam y Vidergor, 2011; Polk, 2006) o la de ser detallista y amable (Beishuizen, Hof, Putten, van Bouwmeester, y Ass-

cher, 2001; Bennett, 1982). Goldstein y Benassi (2006), Larsgaard, Charles, Kelso, Thomas y Schumacher (1998) y Thi-

bodeau y Hillman (2003), por su parte, coinciden en mencionar la de ser de trato agradable y Eilam y Vidergor (2011), 

Goldstein y Benassi (2006) y Polk (2006) mencionan la de ser de carácter abierto y extrovertido. Por último, Louis, 

Dretzke y Wahlstrom (2010) apuntaron a la capacidad de liderazgo como algo característico del buen profesor. 

En la enseñanza universitaria, Murray, Rushton y Paunonen (1990) siguieron una estrategia, ya empleada en estudios 

anteriores, consistente en tomar las evaluaciones que de sus profesores hacen los estudiantes11 para relacionarlas con 

distintos rasgos de personalidad detectados en pruebas que se pasaban a esos mismos profesores. Con este procedi-

miento encontraron que los profesores mejor valorados por sus alumnos tenían ciertos rasgos, como el de tener capa-

cidad de liderazgo, ser extrovertido, ser tolerante, tener una actitud de apoyo, tener curiosidad intelectual y el ya men-

cionado para el resto de los profesores de tener flexibilidad de carácter. 

Una característica adicional, encontrada por Murray, Rushton y Paunonen (1990), que suele traerse a colación en nu-

merosos estudios sobre la enseñanza universitaria es la del entusiasmo. Esta característica es interesante porque pone 

de manifiesto algunas limitaciones de los estudios que pretenden encontrar una relación entre las características de la 

personalidad del profesor y su eficacia como docente. 

Por ejemplo, hace ya mucho tiempo, Naftulin, Ware y Donnelly (1973) observaron que un expositor expresivo y con 

carisma, que deliberadamente desarrollaba un contenido superficial y sin sentido, obtenía sorprendentemente una alta 

evaluación de su exposición por parte de una audiencia formada por estudiantes de postgrado de medicina. Debido a 

que el expositor era en realidad un actor al que se presentaba como el Dr. Myron L. Fox, este fenómeno ha llegado a 

bautizarse con el nombre de “efecto Fox”. La conclusión de este estudio fue que un profesor entusiasta y con encanto 

personal puede seducir a sus alumnos haciéndoles creer que les está enseñando, aun cuando la clase carezca de valor. 

El “efecto Fox” ha sido analizado posteriormente más en profundidad (véase p. ej., Aparicio, 1986, 1991; Aparicio San 

Martín y Tejedor, 1982), con lo que pudo comprobarse que sólo se produce cuando la exigencia en los exámenes es 

                                                 
11 En la enseñanza universitaria las evaluaciones de los estudiantes se consideran como fuentes de datos 

validas y fiables para establecer lo que es un buen profesor. Hay algunas excepciones a este principio 

general. Por ejemplo, la valoración que los estudiantes universitarios hacen del conocimiento de la mate-

ria de los profesores no suele corresponderse con la realidad (Aparicio, 1982). 
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baja y los estudiantes están poco motivados por aprender. Únicamente en estas circunstancias el entusiasmo, quizá 

junto con el “colegueo”, lejos de ser rasgos que caracterizarían a un buen profesor serían, más bien, una argucia del 

profesor ignorante para seducir a sus alumnos y hacerse pasar por un buen profesor. 

 

Las competencias docentes 

Las dos restantes dimensiones que menciona Kennedy (2008) son, como se recordará, la ejecución y la eficacia del 

profesor. Con ejecución del profesor, Kennedy se refiere a la labor que realizan los profesores en su actividad cotidiana. 

Esto incluiría, por un lado, las tareas acometidas fuera del aula, como la interacción con los padres y los colegas o su 

aptitud para programar el curso y prepararse las clases. Por otro, su labor docente dentro del aula que incluye su actua-

ción y las actividades que propone. 

La eficacia del profesor es para Kennedy la capacidad para que sus alumnos obtengan buenos resultados en las prue-

bas de conocimiento a las que se les somete. Esta capacidad pasa por llevar a cabo acciones tales como: promover el 

aprendizaje de los estudiantes, suscitar su interés por aprender e, incluso, procurar que usen lo aprendido para acre-

centar su conciencia social, fomentando su responsabilidad personal y su implicación en los problemas de su comuni-

dad. 

Con alguna excepción, como la interacción con los padres y los colegas, que constituyen competencias no estrictamente 

docentes, tanto la ejecución como la eficacia pueden encuadrarse en lo que se entiende como las prácticas docentes en 

las que debe ser ducho el profesor. A simple vista, la bondad de estas prácticas dependería del acierto en la elección 

del método más eficaz y del dominio de dicho método por parte del profesor. Sin embargo, el problema de identificar 

qué prácticas docentes son las adecuadas en función de si el profesor emplea un determinado método adecuadamente 

radica en que el concepto de método docente es a veces un tanto impreciso. 

Simplificando un poco las cosas, los métodos docentes suelen clasificarse a lo largo de un continuo que va desde los 

métodos de instrucción directa, en los que el profesor es el que guía los procesos de aprendizaje de sus alumnos, en un 

extremo, frente a los métodos en los que el profesor tutela al alumno para que adquiera el conocimiento por sí mismo, 

en el otro extremo. En los primeros es el profesor el que presenta y proporciona el conocimiento que debe alcanzar el 

alumno, mientras que en los segundos el profesor dispone las cosas para que sea el alumno el que explore y construya 

el conocimiento por sí mismo. 

En relación con esta segunda clase de métodos, se han ensayado una diversidad de ellos, entre los que cabe destacar: 

el método del aprendizaje por descubrimiento (Anthony, 1973; Bruner, 1961), el del aprendizaje basado en problemas 

(Barrows y Tamblyn, 1980; Schmidt, 1983), el del aprendizaje basado en la investigación (Papert, 1980; Rutherford, 

1964), el del aprendizaje experiencial (Boud, Keogh y Walker, 1985; Kolb y Fry, 1975), el del aprendizaje basado en 

proyectos (Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik, Guzdial y Palincsar, 1991; Markham, 2011; Knoll, 1997) o el del aprendi-

zaje constructivista (Jonassen, 1991; Steffe y Gale, 1995). 

La diferencia entre estos posibles métodos es a veces sutil, con lo que en muchos casos se hace muy difícil establecer 

cuáles son las características reales que diferencian a un método de otro. Además, ya desde Ausubel (1964), algunos de 

ellos fueron criticados porque parece que con ellos los alumnos aprenden menos y requieren más tiempo para apren-

der que con los métodos en los que el profesor guía directamente el aprendizaje de sus alumnos. 

Hace unos años Kirschner, Sweller y Clark (2006) hicieron una crítica demoledora contra estos métodos, porque, según 

ellos, si se emplean de un modo radical, con una mínima intervención del profesor, resulta muy complicado incorporar 

los nuevos hallazgos habidos en la Psicología para favorecer el aprendizaje de los alumnos (véase Aparicio y Rodríguez 

Moneo, 2005). Entre estos hallazgos Kirschner y cols. mencionan el esclarecimiento de los procesos que dan lugar a 
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cambios en la memoria a largo plazo (que es, por otra parte, en lo que consiste el aprendizaje) o los mecanismos de 

funcionamiento de la memoria de trabajo. Según Kirschner y cols., se le podría perdonar a Bruner (1961) que propu-

siera en su época el aprendizaje por descubrimiento en el que el profesor efectúa un mínimo de instrucción directa, ya 

que desconocía los avances que sobre el aprendizaje se produjeron con posterioridad. 

Aunque, desde el punto de vista de la adquisición del conocimiento, algunos de estos métodos, si se aplican de un 

modo radical, son, como se ha dicho, relativamente ineficaces e ineficientes, son, sin embargo, muy propicios para 

despertar el interés de los alumnos por el conocimiento y para que estos encuentren sentido a la enseñanza. Desde un 

punto de vista motivacional, cuanto mayor es el conocimiento de que dispone una persona en un determinado ámbito, 

mayor es su capacidad para aprender por sí misma en ese ámbito y mayor es su motivación por aprender (Rodríguez 

Moneo, 2009). Las personas que carecen de conocimientos en un determinado dominio, les resulta muy difícil apren-

der por sí mismas y están poco motivadas por aprender, con lo que estos métodos no guiados por el profesor pueden 

hacer que en estas circunstancias los alumnos se motiven, aunque algunas veces a costa de un aprendizaje lento y 

engorroso. Lee y Anderson (2013) proponen una solución intermedia en la que la instrucción no sea totalmente dirigi-

da, pero conservando el profesor una amplia capacidad para guiar el aprendizaje de sus alumnos, de modo que pue-

dan aprovecharse las ventajas de ambos tipos de métodos. 

Sea cual sea el veredicto final sobre esta cuestión, intentar establecer la competencia docente que habría de poseer el 

profesor tomando como referencia un método en concreto no ayuda a identificar cuál debe ser exactamente la contri-

bución del profesor para facilitar el aprendizaje de sus alumnos. Por esta razón se ha recurrido a otro nivel de análisis 

con un mayor nivel de especificación, como puede ser el de los componentes estratégicos o estrategias docentes que 

emplea el profesor. 

En Aparicio (1992) se describen tres grandes tipos de estrategias docentes. Las estrategias de organización, las estrate-

gias de trasmisión y las estrategias de gestión. Las estrategias de organización son aquellas tácticas elementales de que 

se vale el profesor para organizar la enseñanza de un contenido. Las estrategias organizativas se dividen, a su vez, en 

macro-estrategias y micro-estrategias. 

Las macro-estrategias de organización son los métodos que se aplican cuando se plantea la enseñanza de un curso en 

su conjunto. En este punto, el profesor se enfrenta a la tarea de estructurar toda la diversidad de ideas que constituyen 

el contenido a enseñar. Tiene, por tanto, que tomar decisiones acerca de cómo va a secuenciar esas ideas, cómo va a 

sintetizarlas, cómo va a resumirlas o cómo y cuándo va a recurrir al resto de tácticas que contribuyen al aprendizaje de 

sus alumnos. 

Las micro-estrategias son los métodos elementales para organizar la enseñanza de una única idea, por ejemplo, de un 

concepto. Incluyen componentes estratégicos como el uso de ejemplos, la técnica de preguntas o el uso de componen-

tes motivacionales. Son las que se ponen en marcha al organizar una clase o una lección. 

Las estrategias de trasmisión se refieren al modo en que se suministra el conocimiento. Dentro de estas estrategias se 

incluyen aquellas que hacen relación al uso de medios audiovisuales, aunque no únicamente. Si el profesor decide, por 

ejemplo, que uno de sus alumnos exponga una idea al resto de la clase está utilizando un determinado método de 

trasmisión. Algunas técnicas de grupos son en realidad estrategias de trasmisión. 

Las estrategias de gestión se refieren a cómo ajustarse a las características individuales de los alumnos y van, desde 

saber adaptar los recursos educativos disponibles a las necesidades de los alumnos, hasta saber abordar las posibles 

conductas disruptivas de los alumnos. Por ejemplo, el grado de aptitud verbal de los alumnos determina su mayor o 

menor capacidad para mantener la información en la memoria de trabajo. En el caso de una escasa aptitud verbal, el 

profesor tendrá que programar actividades que exijan una menor carga en su memoria de trabajo e, incluso, tenderá 

en lo posible a emplear frases cortas en sus explicaciones. 
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Aunque contemplar las prácticas docentes desde la perspectiva de las estrategias docentes nos permite detallar las 

competencias docentes que ha de poseer todo profesor de calidad y debe ser el fundamento para el diseño de los 

cursos de formación, adolece de un cierto exceso de complejidad que dificulta su uso en los procesos de selección y 

evaluación del profesorado. Por esta razón, se ha acudido a otras alternativas más simples que de algún modo com-

pendian las estrategias antes referidas, con el fin de identificar más fácilmente las competencias docentes que califican 

al buen profesor. 

Kyriakides, Christoforou y Charalambous (2013), por ejemplo, mencionan siete competencias, a saber: 

1.- La capacidad de orientación. Es la destreza del profesor para establecer y comunicar los objetivos docentes. Esta 

competencia hace que el estudiante encuentre sentido a lo que se le intenta enseñar y hace que el alumno se involucre 

y participe activamente en la tarea de aprender. 

2.- La capacidad de estructuración u organización. Es la destreza para presentar el conocimiento a adquirir, de tal modo 

organizado que se facilite su aprendizaje. Esta competencia, cuyo dominio requiere ciertas nociones de cómo tiene 

lugar el aprendizaje, se corresponde con las estrategias de macro y micro-organización antes descritas. 

3.- La capacidad de hacer preguntas. En esta destreza de hacer preguntas el profesor ha de tener en cuenta varias 

cuestiones. Muy brevemente, tiene, en primer lugar, que mezclar preguntas de producto, que requieren una respuesta 

escueta del alumno, con preguntas de proceso, que requieren una explicación más detallada. En segundo lugar, tiene 

que modular la longitud de la pausa que sigue a las preguntas en función de su dificultad. En tercer lugar, ha de ser 

claro en la formulación de la pregunta. En cuarto lugar, el nivel de dificultad de las preguntas tiene que ser el adecuado 

al nivel de conocimientos del alumno. En quinto lugar, debe saber la forma de reaccionar ante las respuestas correctas 

e incorrectas. 

4.- La capacidad para enseñar por modelamiento. Es la habilidad del profesor para hacer demostraciones y constituirse 

en un modelo (de historiador, de físico o de matemático), con el fin de favorecer en sus alumnos el dominio de las 

estrategias de aprendizaje y de solución de problemas, propias de la materia. Un modo de desarrollar esta capacidad 

es emplear modelos de pensamiento en alto, bien haciendo manifiesto el propio pensamiento del profesor o bien a 

través de diálogos simulados de un estudiante arquetipo que procesa una porción de la lección. 

5.- La capacidad para enseñar a aplicar el conocimiento. Es la facultad del profesor para lograr que el alumno sea capaz 

de usar lo aprendido, aplicando el conocimiento aprendido a problemas nuevos y/o de la vida real. 

6.- La capacidad para hacer de la clase un entorno de aprendizaje. Esta competencia consiste en la habilidad del profe-

sor para crear un clima favorable para el aprendizaje que se concreta en procurar: una provechosa interacción estu-

diante-profesor, una fructífera interacción estudiante-estudiante, una sana emulación entre los estudiantes, un trata-

miento personalizado hacia los estudiantes por parte del profesor y la creación de reglas para el mantenimiento del 

armonía en la clase. 

7.- La capacidad para gestionar del tiempo. La destreza para gestionar los tiempos de la clase forma parte de las estra-

tegias de gestión más arriba mencionadas y consiste en la habilidad para decidir en qué momento deben realizarse 

cada una de las múltiples actividades que tienen lugar en el aula. El profesor debe saber cómo combinar las fases en 

las que se exige a los estudiantes una mayor o menor concentración. También debe saber cómo repartir los periodos 

de enseñanza directa, los de preguntas y discusión con el conjunto de la clase, los de actividades de grupos de trabajo 

de los alumnos y los de dedicación a los alumnos individuales. 

8.- La capacidad de evaluar. La competencia docente para valorar los resultados de la enseñanza exige que el profesor 

sea diestro tanto en la evaluación “formativa” (que es la que evalúa la bondad de las estrategias de micro-organización) 

consiste en estimar el efecto que tiene lo que hace el profesor mientras su acción está teniendo lugar, con el fin de 
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obtener información inmediata acerca del efecto de su propia práctica y acerca de las necesidades de sus alumnos. La 

evaluación “conclusiva”, o “sumativa”, es la que tiene lugar al final de un periodo dilatado de enseñanza, para obtener 

datos fiables y válidos de lo que sus alumnos saben y de la bondad de las macro-estrategias empleadas. 

 

Algunas consecuencias de los estudios sobre las características del buen profesor 

A modo de resumen y en términos generales, la identificación de las competencias personales, atribuibles al buen 

profesor ha permitido, fundamentalmente, optimizar los procedimientos de selección (p. ej., Winters, Dixon y Greene, 

2012), mientras que la tipificación de las competencias docentes ha contribuido, por un lado, a mejorar los programas 

de formación del profesorado y, por otro, a refinar los procedimientos de evaluación docente (p. ej., Goldhaber, Liddle 

y Theobald, 2012). 

Dada la importancia de la competencia personal que se ha llamado aquí de conocimiento, en los procedimientos de 

reclutamiento del profesorado de enseñanza secundaria, se deben seleccionar a aquellos aspirantes que mejor domi-

nen el contenido del que van a ser profesores; en el caso de la enseñanza primaria, a aquellos que demuestran una 

alfabetización cultural y, en el caso de la educación infantil, a aquellos duchos en los factores que contribuyen a un 

mejor desarrollo cognitivo del niño. 

Las competencias docentes no pueden adquirirse si no se posee la competencia personal de conocimiento. En secun-

daria, es muy difícil enseñar a enseñar matemáticas a quien tiene ciertas nociones de matemáticas, pero no es matemá-

tico. Por esta razón, como se ha dicho, las políticas que intentan resolver el problema de la relativa incompetencia de 

algunos profesores, invirtiendo dinero en cursos de actualización dirigidos a este tipo de profesores son muy poco 

fructíferas. 

Una consecuencia de este análisis es que la formación inicial ha de ser muy diferente para los profesores de primaria y 

los de secundaria. Para los de primaria, debe proporcionárseles una formación de carácter general, humanística y 

científica, junto con una formación pedagógica. Su incorporación a la enseñanza debe ir precedida, además, de un 

programa de mentoría12. Para los profesores de secundaria, deben estar en posesión del título correspondiente a la 

materia que vayan a enseñar y, cumplido este prerrequisito, han de ser seleccionados los mejores13 para pasar a recibir 

una formación pedagógica diferenciada sobre las estrategias docentes propias de cada materia. Como en el caso de los 

profesores de primaria esta formación inicial debe concluir con un programa de mentoría de iniciación a la enseñanza. 

Finalmente, con respecto a la formación para profesores en servicio, ante todo debe insistirse en que la formación en 

servicio no puede ser nunca la solución para resolver el problema de una inadecuada selección (Chingos y Peterson, 

2011). Sólo a partir de una pertinente selección es cuando la formación continua adquiere toda su virtualidad, espe-

cialmente si se da con una orientación reflexiva (Rodríguez Moneo, 1995) para provocar en el profesor una reflexión 

sobre su propia práctica y sobre la de los demás, de modo que consolide sus puntos fuertes y mejore sus puntos débi-

les. 

 

 

 

                                                 
12 En algunas ocasiones se ha apuntado a la necesidad de que los profesores se sometieran a una forma-

ción semejante a la que somete a los médicos con el MIR. Eso es lo que conocemos como mentoría. 
13 Como han puesto de manifiesto los sucesivos estudios de la OECD, una de los rasgos más característi-

cos de los sistemas educativos de éxito es que emplean procedimientos de selección muy estrictos y a la 

profesión docente sólo acceden los mejores. 
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Resumen _________________________________________________________________  

En el presente artículo se hace una breve revisión de las principales investigaciones que demuestran que no es la 

educación en general, sino únicamente la calidad de la enseñanza lo que da lugar al progreso económico y social, tanto 

de los individuos como de las sociedades en su conjunto. Se pasa luego a hacer un análisis en profundidad de los 

posibles factores que determinan una enseñanza de calidad para llegar a resolver que la calidad de la enseñanza de-

pende de la calidad del profesor y no de otros factores como el aumento del gasto. A continuación se expone lo que es 

un profesor de calidad y cómo se logra que un sistema educativo cuente con profesores de calidad.  

Palabras clave: Función de producción educativa, calidad de la educación, calidad del profesorado, factores escolares, 

factores familiares. 

 

 

Abstract __________________________________________________________________  

In this article the main research showing that is not education in general, but only the quality of education which gives 

rise to economic and social progress, to both individuals and societies as a whole is briefly reviewed. It then goes on to 

make a thorough analysis of possible factors that determine the educational quality to reach to the point that the quality 

of education depends on the teachers’ quality and not of other factors such as increased spending. Then what is a quali-

ty teacher and how an educational system can achieve to have quality teachers is explained.  

Key Words: Education production function, educational quality, teacher quality, School factors, family factors. 
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