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Resumen

Con el objetivo de determinar el perfil profesiografico autopercibido de aquellas variables que intervienen
en los procesos de ensefanza-aprendizaje en una muestra de maestros de Educacion Primaria, se aplico,
con medidas repetidas, la Escala de Competencia Autopercibida del Docente de Educacion Primaria.
Concretamente, se han estudiado la autoeficacia, planificacion, control instruccional, comunicacion,
implicacion afectiva, asertividad, liderazgo, convivencia, resolucion de conflictos y la adaptacion a nuevas
situaciones. Mediante un analisis descriptivo de los valores, la determinacion de la bondad de ajuste de la
distribucion muestral, el analisis de las medidas de distribucion y de la fiabilidad, se comprueba que hay
una autopercepcion multidimensional y estable de las variables, con valores superiores en asertividad y

convivencia frente a la planificacion y adaptacion a nuevas situaciones.
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Abstract

In order to determine the profile of those self-perceived professional variables involved in the teaching-
learning processes in a sample of primary school teachers, was applied, with repeated measures, the
Self-perceived Competence Scale Primary Education Teachers’. We have studied the efficacy, planning,
instructional control, communication, emotional bonding, assertiveness, leadership, coexistence, conflict
resolution and adapting to new situations. Through a descriptive analysis of the values, determining the
adequacy of the sampling distribution, analysis and distribution measures of reliability, it is found that
there is a multidimensional and stable self-perception variables, with higher values in assertiveness and

coexistence against planning and adaptation to new situations.

Keywords: primary education, teaching styles, psycho-instructional profile and teaching variables.
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El objetivo de este articulo es
aproximarse a la definicion de algunas
de las competencias del profesorado
de Educacion Primaria, aspecto suma-
mente complejo, puesto que el mis-
mo concepto actual de ensefianza en
el marco de la educacion permanente
exige una revision y ampliacion de la
nocion de profesor y de aprendizaje
(Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza,
2008; Martinez y Echeverria, 2009).

La preocupacion por como debe
ser y actuar el docente y cudles de-
ben ser las caracteristicas personales
y profesionales que le configuran son
preguntas siempre abiertas. Sea cual
fuere su perfil como profesional de la
educacion, asi como sus competencias
y funciones, ocupan constantemente la
teoria y la practica educativa. Se trata
de un problema tedrico-practico dificil
de abordar (Pavié, 2011; Siniscalco,
2002). Y es que el rol del profesor no
se ve limitado a la adquisicion de cono-
cimientos y al desarrollo de destrezas,
sino que también tiene una gran im-
portancia el desarrollo de estrategias
de aprendizaje y estilos de aprendizaje
(Martin-Anton, Marugén, Catalina, y
Carbonero, 2013). En lineas generales,
el cambio social demanda que las per-
sonas se automotiven, sean creativas y
capaces de asimilar y adaptarse a los
nuevos cambios y realidades, lo que
conduce a reformular la forma en que
se concibe el papel del docente, asi
como en el modo como son definidas

sus distintas tareas y funciones (Gros y
Romaiia, 2004; Sanders, 2002).

Los estilos de enseinanza

En el momento actual el profesor
requiere nuevas estrategias, percep-
ciones, experiencias y conocimientos
para intentar dar respuesta a los multi-
ples interrogantes que se le presentan
cada dia. Para ello, es necesario con-
cebir el docente bajo otro paradigma,
diferente al tradicionalmente utilizado
(Mohan, Lundeberg y Reffitt, 2008;
Morris-Rothschild y Brassard, 2006).
Se asume, que en un contexto de in-
certidumbre propia de una sociedad
cambiante y heterogénea, definir la
profesionalidad docente sélo por el
desempefio observable reduce drasti-
camente las posibilidades de desarro-
llo del profesorado, ya que es posible
a través de la definicion de un perfil
basado en competencias (debidamen-
te identificadas y valoradas), ofrecer
una vision mas amplia, pertinente y
contextualizada del perfil docente, en
términos de autonomia, de asumir res-
ponsabilidades, de trabajo en grupo
y capacidad de aprender a aprender
(Carbonero, Roman, Martin-Anton, y
Reoyo, 2009).

No cabe duda que su desarrollo se
pone en relacién con las caracteristi-
cas y expectativas ya presentes tanto
en la formacion inicial (Penalva, Lo-
pez-Goiii, y Lanza, 2013), como en la
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preparacion previa para al acceso al
mundo laboral educativo, y en donde
la realizacioén personal y social pare-
ce ser mas tenida en cuenta que otras
valoraciones externas, como el reco-
nocimiento; o que incluso el género
marca expectativas y metas iniciales
diferenciales, mostrando una mayor
orientacion intrinseca por parte de las
mujeres al presentar niveles superiores
en ambicion profesional, contribucion
social y realizacion (Riveiro, Rubio,
Antlnez, y Fernandez, 2013), e inclu-
so presentar una tendencia a utilizar un
enfoque de aprendizaje mas centrado
en la construccion del conocimiento
y en el alumnado que en la transmi-
sion de la informacion, justo al con-
trario que sus iguales varones (Rosa-
rio, Nunez, Valle, Paiva, y Polydoro,
2013).

Las competencias que se conside-
ran valiosas para catalogar a un pro-
fesor como bueno o a su ensefianza
como eficaz, han cambiado a lo largo
de la historia (Perrenoud, 2004), privi-
legidndose en algunas épocas, los as-
pectos afectivos sobre los cognitivos y
viceversa. Asi, en los aflos cincuenta,
se consideraba que los profesores de-
bian contar con conocimientos s6lidos
de matematicas y ciencias, en vista
de que existia una competencia entre
los paises desarrollados en relacion
con la carrera espacial. Muy pronto se
evidencioé que el conocimiento sobre
el contenido de la materia de estudio
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no era suficiente para que los alumnos
lograran niveles Optimos de aprendi-
zaje. En los afios sesenta y setenta, el
énfasis se colocaba en las habilidades
afectivas de los maestros y maestras.
En este sentido, la adaptacion a las ca-
racteristicas del alumnado resulta vital
para considerar una docencia eficaz,
en especial cuando seleccionan aque-
llos contenidos en los que hay que dar
énfasis y reiterar para su mejor com-
prension, a la vez que cuidan su pre-
sentaciéon y estructuracion en orden
a complejidad, combinando aspectos
instruccionales con otros relacionales
(Villalta y Martinic, 2013).

En consecuencia, se pueden se-
leccionar determinadas variables que
comparten caracteristicas y aspectos
intrinsecos y extrinsecos, las cuales de-
terminan la calidad y la eficacia de los
procesos instruccionales, organizan de
forma operativa el estilo de ensefianza
y desarrollan una competencia integral
y holistica en la practica docente (Car-
bonero, Ortiz, Martin-Anton, y Valdi-
vieso, 2010; Martin-Anton, Carbone-
ro, y Roman, 2012; Trevitt, Breman, y
Stocks, 2012).

Con el paso del tiempo, la ensefian-
za, como objeto de estudio, ha cobra-
do especial relevancia y ha adoptado
diferentes perspectivas desde un plan-
teamiento eminentemente conductual
(Thorndike, 1932; Skinner, 1932) a
otro de tipo cognitivo (Gagné, 1962;
Gardner, 1985), cognitivo-social (Bru-
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ner, 1966; Chomsky, 1971; Vygotsky,
1978), e incluso contemplando mu-
chos elementos emocionales y afecti-
vos (Gardner, 1999; Goleman, 1995;
Mayer, 2001).

Son muchos los aspectos que influ-
yen en la eficacia docente. Tenemos:
(a) variables personales, formadas por
factores endogenos, y que configuran
el modo propio de ensefiar y que son
referidos a atributos y cualidades de
tipo individual; (b) variables interac-
tivas, constituidas por elementos que
intervienen en la relacion profesor-
alumno; (c) variables técnico-instru-
mentales, formadas por destrezas téc-
nicas necesarias para la labor docente;
(d) variables psicodemograficas, de ca-
racter personal y social, que incluyen
aspectos individuales, como la edad y
el sexo (Ramirez y Mufioz, 2012), am-
bientales (contexto geografico, nivel
socioeconomico, cultura, etc.) y pro-
fesional u organizativo (nivel y area
docente, experiencia profesional); y
(e) variables moduladoras, no prede-
terminadas, y que interactuan con el
proceso de ensefianza-aprendizaje,
proporcionando un modo particular
de ensefiar del docente, y que incluye
rasgos endogenos (personales e indi-
viduales) y exdgenos (organizativos y
contextuales), y que estan constituidas
por un conjunto integrado de aspectos
cognitivos, afectivos y sociales, que se
plasman, de manera operativa, en el
uso de diferentes estrategias, técnicas
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e instrumentos, y que determinan dife-
rentes estilos de ensefianza.

Concretamente, podemos identifi-
car desde aspectos mas introyectivos
(autoeficacia, planificacion, y toma de
decisiones, relacionadas con el control
instruccional) hasta otros mas proyec-
tivos, tanto de tipo grupal (comuni-
cacion e implicacion afectiva), como
individual (resolucion de conflictos,
asertividad, liderazgo, convivencia, y
adaptacion a nuevas situaciones).

La alta o baja autoeficacia del do-
cente tiene importantes componen-
tes emocionales (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy, y Hoy, 1998), y que
ha pasado de dar importancia a la
concurrencia de determinados rasgos
de personalidad a centrarse en el gra-
do de competencia que se muestra en
la gestion del aula (Carreras, Guil, y
Mestre, 1999). Muy relacionado con
ello, la planificacion constituye una
de las herramientas fundamentales en
el proceso de la ensefianza, basando-
se en una sistematizacion del esfuerzo
por introducir, en las explicaciones y
el tratamiento de los problemas edu-
cativos, una actitud, un procedimiento
cientifico y un conocimiento experi-
mental. Por otra parte, el control ins-
truccional implica un proceso de toma
de decisiones en el cual se realiza una
eleccion entre las alternativas que pue-
den presentarse en diferentes contex-
tos o formas, para resolver situaciones
de la vida, en nuestro caso, las rela-
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cionadas con el proceso ensefianza-
aprendizaje.

Otro aspecto influyente es el for-
mado por la interactividad en la rela-
cion con los demas. En este sentido, la
comunicacion es fundamental ya que
condiciona el éxito de la tarea. Implica
controlar la velocidad al hablar, ade-
cuar el vocabulario, vigilar el tono y
volumen de la voz, siempre acordes a
las caracteristicas del contexto (Cano,
2007), pero sin olvidar otros elementos
no verbales (Godefroy y Robert, 1995),
como el lenguaje corporal, gestos, etc.
Por otra parte la afectividad que se ge-
nera en la relaciéon docente-alumno,
implicandole al constituirse un vincu-
lo afectivo que se instaura dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

La resolucion de conflictos implica
el establecimiento y aplicacion de re-
glas de actuacion Uutiles en diferentes
situaciones, para que el docente las
emplee en funcion del tipo de conflic-
to o interlocutor de que se trate (Ledn
y Medina, 2002; Troyano y Garrido,
2003), teniendo en cuenta que la ges-
tion del conflicto, ademas de producir
beneficios en la convivencia, puede
ser de utilidad educativa. En cuanto a
la asertividad, como dimension fun-
damental de las habilidades sociales,
marcando la actuacion del docente en
la conducta interpersonal, y que impli-
ca la expresion directa de los propios
sentimientos y la defensa de los de-
rechos personales, sin negar los dere-
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chos de los otros (Fensterhein y Baer,
1976). Ademas, es una cualidad nece-
saria para el liderazgo, caracterizado,
en la docencia, por: (a) promover y
facilitar el aprendizaje diverso frente
al estandarizado; (b) facilitar el lide-
razgo de otros; (c) estimular el apren-
dizaje a través de multiples canales;
(d) preocuparse por la evolucion y el
desarrollo de su alumnado; (e) tener
una vision de la ensefianza como un
acto de reflexion y profundizacion; (f)
potenciar el intercambio dentro de su
aula, con otros grupos de alumnos/as
y entre el equipo docente, y (g) com-
prometerse con el mundo que lo rodea
y transmite y modela ese compromiso
(Hargreaves, 2008). La convivencia,
que incluye el didlogo y el contraste de
opiniones, es de vital importancia para
un adecuado aprendizaje y viene con-
dicionado por actitudes creadas por
expectativas formadas con anteriori-
dad (Ocampo y Cid, 2012). Por ulti-
mo, la adaptacion a nuevas situaciones
implica un doble ajuste de la conducta:
por un lado, a sus necesidades y, por
otro, a las circunstancias del entorno
(Garcia Pérez y Magaz, 1998)

Este Estudio

El objetivo de este estudio es cono-
cer las propiedades de aquellas varia-
bles especificas que condicionan los
estilos de ensefianza para saber como
influyen sus percepciones, interaccio-
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nes, o actitudes, dada su relacion con
el diseno de la instruccion, sobre todo
porque en la planificacion instructiva
ha de establecerse la conexion entre
tareas, capacidades y estilos. Con-
cretamente, pretendemos conocer la
intensidad, distribucién, variabilidad
y estabilidad del grado de percepcion
que tiene el profesorado de Educacion
Primaria sobre cada una de las varia-
bles que intervienen en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, comprobando
su estabilidad pasado un tiempo.

Método

Participantes

Mediante muestreo aleatorio estra-
tificado, se seleccion6 a un colectivo
de 49 maestros y maestras tutores en
activo, pertenecientes a diferentes ni-
veles de la etapa de Educacion Pri-
maria. En consecuencia, imparten la
mayoria de las 4reas curriculares (es-
pecialmente las referidas a las técnicas
instrumentales basicas, que soportan
la mayor parte de la troncalidad de la
etapa). Todos ellos pertenecen a Cen-
tros de titularidad publica, con una
mayor proporcion de mujeres (80%)
que varones (20%), y que es coinci-
dente con los datos sobre distribucion
del profesorado, en cuanto al sexo, en
esta etapa educativa. Las edades son
variadas, con un alto porcentaje de
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profesorado joven (29% hasta 30 afios,
y 31% de 31 a 40 afios), y en menor
medida de aquellos entre 41 a 50 afios
(12%) y més de 50 afios (28%); datos
muy relacionados con la experiencia
docente, con un mayor porcentaje de
aquellos con experiencia de 10 afios
o menos (59%). La mayor parte de
los centros estan ubicados en zonas
urbanas o semurbanas. Todos imparten
docencia directa en grupos de alumnos
y alumnas en los que existe, al menos,
alguno con necesidades especificas de
apoyo educativo.

Instrumento

Escala de Evaluacion de la Com-
petencia Autopercibida del Docente
de Educacion Primaria (ECAD-EP.
Valdivieso, Carbonero, y Martin-
Anton, 2013)

Esta escala tiene como finalidad la
evaluacion del perfil competencial del
profesorado estratégico de Educacion
Primaria. Es una escala formada por
58 items con formato de respuesta tipo
Likert de cinco opciones, desde 1 (mi-
nimo grado de acuerdo) hasta 5 (mdxi-
mo grado de acuerdo). Se agrupan en
diversas variables: (a) Autoeficacia;
(b) Planificacion; (c¢) Toma de Deci-
siones en cuanto al Control Instruccio-
nal; (d) Resolucion de Conflictos; (e)
Comunicacion, que incluye diversos
aspectos como la adaptacion y sensibi-
lidad comunicativa, la comunicaciéon
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no verbal y paraverbal; (f) Implicacion
Afectiva; (g) Asertividad; (g) Lideraz-
go, tanto ejecutivo como afectivo; (h)
Convivencia, en el que se evaltuan as-
pectos como la dinamizacién grupal,
la mediacion y la empatia; e (i) Adap-
tacion a Nuevas Situaciones.

Procedimiento

Se contactd, mediante correo or-
dinario y electrénico, ademas de via
telefonica, con varios centros para ex-
plicarles el objetivo, implicaciones y
compromisos del estudio. Entre aque-
llos que explicitaron su conformidad
para participar, se selecciono al azar,
a una muestra de docentes de cada
centro, a los que se les administré la

Tabla 1.

ECAD-EP. La contestacion del cues-
tionario fue andnima, aunque tenia
asignado un codigo que Uinicamente el
docente conocia. Pasados diez meses,
se les volvié a administrar el cuestio-
nario, cumplimentandolo de nuevo.

Posteriormente, se analizaron los
datos, realizando un analisis descripti-
vo de cada una de las variables, com-
probando si la distribucion de las pun-
tuaciones muestrales se ajustaban a un
modelo de normalidad (K-S Kolmo-
gbérov-Smirnov), el grado de estabili-
dad, y comprobando el grado de con-
sistencia interna, mediante el calculo
del a de Cronbach. Para el analisis, se
utilizé el paquete estadistico SPSS, v.
19.

Estadisticos Descriptivos de las Variables en el Test-Retest

Dimensién Test Retest

N Min. Mix. M SD N Min. Max. M SD
AE 44 3.57 5.00 4.44 399 49 3.86 5.00 450 318
PL 47 2.67 4.78 4.08 498 49 3.11 4.89 410 472
CI 47 3.29 5.00 4.30 436 49 3.57 5.00 433 351
RC 48 3.57 5.00 4.41 439 49 3.29 5.00 4.41 450
Cco 44 341 4.94 4.33 403 49 3.47 4.94 440 361
IA 47 3.71 5.00 4.52 363 49 3.43 5.00 452 372
AS 44 3.17 5.00 4.52 422 49 4.00 5.00 454 334
LI 47 3.33 5.00 4.31 401 49 3.33 5.00 4.31 421
CON 45 3.50 5.00 4.53 .366 49 3.75 5.00 449 343
ANS 45 3.29 5.00 4.20 454 49 3.29 5.00 426 447

Nota. AE=Autoeficacia, PL=Planificacion, CI=Control Instruccional, RC=Resolucion de Conflictos,
CO=Comunicacion, [A=Implicacion Afectiva, AS=Asertividad, LI=Liderazgo; CON=Convivencia,

ANS=Adaptacion a nuevas situaciones
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Resultados

Estadisticos Descriptivos

En primer lugar, comparamos los
estadisticos descriptivos obtenidos, en
el Test-Retest en cada una de las varia-
bles analizadas (ver Tabla 1).

Asertividad, Convivencia y Adap-
tacion a Nuevas Situaciones aumentan
ligeramente la puntuacion media en
el retest, en cambio la dispersion des-
ciende, lo que significa que en dichas
dimensiones existe una mayor con-
vergencia de las autopercepciones del
conjunto de la muestra de maestros a
lo largo del curso escolar, siendo con-
sideradas dichas dimensiones compe-
tenciales como habilidades docentes
mas relevantes para implementar los
procesos de ensenanza-aprendizaje y

4,60
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Control
Instruccional

4,10
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mejorar el rendimiento de los agen-
tes implicados. Por el contrario, las
dimensiones Resolucion de Conflic-
tos, Implicacion Afectiva y Liderazgo
disminuyen ligeramente su puntuacion
media y su dispersion se incrementa,
lo cual denota una escasa convergen-
cia en el conjunto de la muestra eva-
luadora hacia la asuncion de dichas
competencias.

Globalmente, de los datos mostra-
dos en la tabla anterior, se puede de-
ducir un comportamiento del perfil
docente ascendente en el retest, con
respecto a las puntuaciones medias, y
descendente en las dispersiones (ver
Figura 1). La convergencia de las au-
topercepciones referidas a Asertivi-
dad e Implicacion Afectiva indica la
preeminencia de dichas dimensiones.
En el siguiente grafico se puede ver
con mas detalle:

tividad
433 4.53

v Convivencia
Afectiva
R4

Adaptac. Nuevas
SHUE S

0 2 4

e=@==Test ==fll==Retest

Lineal (Retest)
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Figura 1. Representacion Grafica de la Tendencia Lineal de las Medidas M Test-Retest.
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Determinacion de la Bondad de
Ajuste de la Distribucion Muestral

Aplicando la prueba de Kolmogo-
rov-Smirnov, los resultados obtenidos
aparecen en la Tabla 2, y en la que se
puede comprobar que todas las dimen-
siones estudiadas se ajustan a una dis-
tribucion normal.

A partir de estos datos conviene
identificar las medidas de distribu-
cion, para determinar la forma en que
se separan o aglomeran los valores de
acuerdo a su representacion grafica.
Su utilidad radica en poder identificar
las caracteristicas de la distribucion
estadistica sin necesidad de generar el
grafico. Las principales medidas son
la asimetria y la curtosis. En conse-
cuencia, en la Tabla 3, se presentan los
datos descriptivos de la asimetria y la
curtosis de cada una de las variables

Tabla 2.
Analisis del Ajuste a una Distribucion Normal

analizadas en la ECAD-EP, obtenidos
en el test y el retest.

Se observa que los indices de cur-
tosis (Cr) y asimetria (As) son negati-
vos, tanto en el test como en el retest,
lo que denota la existencia de puntua-
ciones muy altas, si bien existe un leve
apuntamiento de la curva de la distri-
bucidén indicando que hay escasos va-
lores extremos o rangos intervalicos
muy amplios.

Exceptuando la dimension Adap-
tacion a Nuevas Situaciones (que pre-
senta un indice de asimetria positivo
en el test), el resto expresa que hay una
mayoria de puntuaciones muy altas, al
tiempo que estdn muy concentradas
sobre los valores superiores. Este as-
pecto ha de tenerse en cuenta a la hora
de analizar e interpretar los datos, pues
las minimas diferencias que se produz-
can entre los valores calculados deben

Dimension Test Retest
N Z p N Z p
Autoeficacia 44 .85 471 49 1.07 253
Planificacion 47 1.18 126 49 .58 .889
Control Instruccional 47 .87 433 49 92 .363
Resolucion de Conflictos 48 92 .369 49 .90 .399
Comunicaciéon 44 .82 519 49 74 .644
Implicacion Afectiva 47 1.04 228 49 91 374
Asertividad 44 1.05 222 49 1.08 .194
Liderazgo 47 1.07 203 49 .89 405
Convivencia 45 1.09 187 49 1.03 244
Adaptacion a nuevas situaciones 45 .86 454 49 .89 407
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Tabla 3.
Medidas de Distribucion de las Dimensiones
. . Test Retest
Dimension N 7 b N 7 b

Autoeficacia 44 .85 471 49 1.07 253
Planificacion 47 1.18 126 49 .58 .889
Control Instruccional 47 .87 433 49 .92 .363
Resolucion de Conflictos 48 92 .369 49 .90 .399
Comunicacion 44 .82 519 49 74 .644
Implicacion Afectiva 47 1.04 228 49 91 374
Asertividad 44 1.05 222 49 1.08 .194
Liderazgo 47 1.07 203 49 .89 405
Convivencia 45 1.09 187 49 1.03 244
Adaptacion a nuevas situaciones 45 .86 454 49 .89 407

Nota. As = Asimetria; Cr = Curtosis; AE = Autoeficacia; PL = Planificacion; CI = Control Instruccional; RC = Resolu-
cion de Conflictos; CO = Comunicacion; IA = Implicacion Afectiva; AS = Asertividad; LI = Liderazgo; CON = Convi-

vencia; ANS = Adaptacion a nuevas situaciones

ser consideradas como relevantes.

Con respecto a las diferencias en-
tre el test y el retest, las dimensiones
de Autoeficacia, Resolucion de Con-
flictos, Comunicacién e Implicacion
Afectiva ven incrementados los valo-
res del indice de asimetria negativo,
mientras que, por el contrario, dismi-
nuyen los valores del indice de curto-
sis, tendiendo hacia una curva meso-
curtica.

Las dimensiones Planificacion y
Asertividad expresan una igualdad o
un descenso en las puntuaciones del
indice de asimetria negativo, tendien-
do hacia la simetria, si bien se expe-
rimenta un aumento significativo en
las puntuaciones del indice de curtosis
negativa. En cambio, las dimensiones
Liderazgo y Convivencia denotan un

16

descenso en las puntuaciones tanto del
indice de asimetria negativo como de
la curtosis negativa.

Por ultimo, la dimensiéon Adapta-
cioén a Nuevas Situaciones cambia sig-
nificativamente el valor en el indice de
asimetria, que pasa de ser positivo en
el test a negativo en el retest, a la vez
que se da un incremento del indice de
curtosis negativa.

Calculo de la Fiabilidad

Teniendo en cuenta las medidas
de fiabilidad de las dimensiones en el
test-retest de la ECAD-EP, segun el
calculo del o de Cronbach, todas las
puntuaciones son a > .60, tanto en el
test como en el retest. Concretamen-
te, en la fase de test, los resultados
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son a > .75, exceptuando la dimen-
sion Liderazgo (a = .60). En especial,
destacan las puntuaciones superiores
de las dimensiones Convivencia (o =
.83), Comunicacion (o = .80) e Impli-
cacion Afectiva (o = .81), frente a las
puntuaciones medias de Adaptacion a
Nuevas Situaciones (0=.80), Control
Instruccional (o = .79), Resolucion de
Conflictos (a0 =.79), Autoeficacia (o =
.78), Asertividad (o = .77) y Planifica-
cion (o =.75).

En cuanto a la fase de retest, las
puntuaciones o son inferiores (.56 <
o <.84), menos en las dimensiones
Resolucion de Conflictos (a0 = .84)
y Liderazgo (o = .68), que presentan
mayores indices a que los obtenidos
en el test. Cabe destacar la diferencia
entre Control Instruccional (o = .56) y
Asertividad (o = .60), frente a Convi-
vencia (a = .79), Implicacion Afectiva
y Adaptacion a Nuevas Situaciones (o
= .77 en ambas), Comunicacion (o =
.75), Planificacion (o =.72) y Autoefi-
cacia (a0 =.70).

Considerando cada una de las di-
mensiones, no se aprecian diferencias
significativas entre las puntuaciones
del test y las del retest que invaliden
su fiabilidad, ya que teniendo en cuen-
ta las medidas o de Cronbach se sitian
en un rango intervalico r < .17, excep-
tuando la dimension Control Instruc-
cional en la toma de decisiones, cuya
diferencia entre los resultados obteni-
dos en el test-retest llegan a r = .23.
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Con todo esto, se puede afirmar que,
de forma global, la ECAD-EP cuenta
con un indice de fiabilidad notable.

Discusion y conclusiones

Hemos podido comprobar que la
autopercepcion del docente, respecto
a ciertas variables condicionantes de
su estilo de ensenanza, es alta y se es-
tructura alrededor de una serie de di-
mensiones de diferente tipo, aunque
claramente diferenciada, manifestan-
do una percepcion mayor en variables
relacionadas con la interaccion social
y el conocimiento de los demas, con-
secuentemente con la importancia que
tiene en la mejora de la convivencia.
Sin embargo, otros aspectos que tra-
dicionalmente se le han dado mas
importancia, como la planificacion,
el control instruccional o el liderazgo
quedan relegados a puntuaciones infe-
riores. En este sentido, cabe destacar
la menor valoracion en la capacidad de
adaptacion a nuevas situaciones, mos-
trando, en consecuencia, una menor
capacidad para adaptarse a los cambios
rapidos que se producen en la socie-
dad y, de manera especifica, también
dentro de la escuela. Vemos también
una marcada estabilidad en la percep-
cion del profesorado, lo que ahonda en
la reciente importancia dada al enfo-
que de competencias en la formacion
del profesorado, y que se deriva de
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la mayor consideracion de su trabajo
como una profesion que posee un per-
fil profesional especifico y distinto al
de otros profesionales. Una aportacion
importante para conceptualizar lo que
significa entender la practica de la en-
seflanza como una profesion, y derivar
de ahi las implicaciones para la forma-
cion, procede de los estudios hechos a
partir del trabajo de Schon (1992) so-
bre el profesional reflexivo.

Aunque se pueda sostener que el
estilo docente afecta tanto a las accio-
nes instructivas (actividades, pautas
comunicativas, etc.) como a aquellas
que se refieren a la organizacion y a la
vida del aula (distribucion de espacios
y tiempos, reglas y normas de funcio-
namiento, etc.), que en conjunto po-
drian considerarse como tareas técni-
co-instructivas y de gestion, sabemos
que hay elementos que intervienen en
la ensefianza como variables modula-
doras, susceptibles de estudio y eva-
luacion, que estan relacionadas con
el pensamiento implicito, las creen-
cias, actitudes, emociones y conductas
aprendidas por parte del maestro y que
influyen en las concepciones y practi-
cas de ensefianza a partir de las tareas
realizadas, las experiencias obtenidas
y las interacciones vividas. Aln mas,
el estilo de ensefianza debe ser consi-
derado tanto producto de la reflexion
como de las presunciones, pudiendo
llevar al maestro a actuar de modo
consciente o inconsciente, pues la
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mayoria de las decisiones suyas estan
traspasadas por impresiones y transfe-
rencias que a nivel cognitivo y afecti-
vo recibe del grupo-clase, relegando a
un segundo plano las estrategias pre-
meditadas o comparativas de aspecto
situacional (Traver, Sales, Doménech,
y Moliner, 2005). En estas condicio-
nes es necesario el conocimiento obje-
tivo de las “otras variables” influyen-
tes en la labor docente, para favorecer
un “cambio didactico” en el sistema
actual de ensefanza.

Un antecedente de la importancia
del presente trabajo lo encontramos
en el Proyecto DeSeCo de la OCDE
(2003), en el cual se destaca la necesi-
dad de adquirir y desarrollar una serie
de habilidades individuales por enci-
ma, incluso, de la reproduccion basica
de conocimientos. Se refiere a compe-
tencias que ponen de relieve destrezas
practicas y cognitivas, habilidades
innovadoras y recursos de naturaleza
psicosocial, al objeto de que los indi-
viduos sean capaces de pensar por si
mismos y de asumir la responsabilidad
sobre su aprendizaje y sus actos de la
vida diaria. En este trabajo se analizan
competencias docentes de las catego-
rias de interaccion en grupos hetero-
géneos, de relacion interpersonal, de
trabajo cooperativo, de manejo y re-
solucion de conflictos y de autonomia
profesional.

La investigacion educativa sefiala
que hay que ensefar tanto los conte-
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nidos como las estrategias, si bien el
profesorado es el que tiene a su cargo
la direccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje; €l es el encargado de pla-
nificar, organizar, regular, controlar y
corregir el aprendizaje del alumnado
y su propia actividad (Emmer y Hic-
kman, 1991; Kaplan y Owings, 2002;
Kyriacou, 1997). Por eso tiene que es-
tar en constante interaccion y comuni-
cacion con su alumnado.

En el proceso de ensefianza-apren-
dizaje confluyen aspectos individuales
tan diversos y variados como la inteli-
gencia, la percepcion, la memoria, la
atencion, la adecuacion visomotora,
los rasgos de personalidad, la autocon-
fianza o las estrategias para la resolu-
cion de problemas, que determinan en
gran medida las actuaciones docentes
e influyen sobre el rendimiento del
alumnado. Son variables y competen-
cias que merecen ser destacadas como,
por ejemplo, las condiciones psicolo-
gicas (afectivas y cognitivas) de los
sujetos participantes; la relacion con el
alumnado; la metodologia de la ense-
Nanza; la valoracion social y el medio
socio-economico y cultural. La lista de
variables que se relacionan con el ren-
dimiento académico es extensa: desde
las mas personales a las que son me-
nos, abarcando tanto lo familiar como
lo educativo y lo social.

Eso lleva a pensar que el éxito es-
colar descansa en el equilibrio entre el
éxito académico, el social y el personal.

Revista de Psicologia y Educacion, 2016, 11(1), 7-24

Rosenberg, Schooler, Schoenbach, y
Rosenberg (1995) hallaron que la au-
toestima académica es un buen predic-
tor del rendimiento escolar, y Abarca
y Sala (2002) remarcan la formacion
profesional docente en habilidades so-
cioemocionales.

El bienestar emocional docente
influye positivamente en su bienes-
tar personal y en el ajuste instruccio-
nal con su grupo de alumnos (Birch y
Ladd, 1996) y el incremento de estas
emociones positivas puede facilitar
la creacion de un clima de clase que
favorezca el aprendizaje (Sutton y
Whealey, 2003). Asimismo, la crea-
cion de un clima de seguridad en clase
asi como la generacion de emociones
positivas contribuyen al bienestar y a
la felicidad del alumnado (Seligman,
2005). De este modo, que los profe-
sores aprendan a mantener los estados
emocionales positivos y a reducir el
impacto de los negativos puede verse
reflejado en un mayor bienestar docen-
te y en el mejor ajuste de sus alumnos
(Fernandez-Berrocal y Ruiz-Aranda,
2008).

Otros informes de investigacion
(Muijs y Reynolds, 2001) han conclui-
do que hay un conjunto de actitudes,
conductas, modos de gestionar y con-
ducir la clase por parte del profesor
eficaz.

En consecuencia, uno de los retos
importantes con que se enfrenta la
educacion en el siglo XXI es el de,
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quizas, lograr armonizar la mision de
transmision de conocimientos, debido
al desarrollo vertiginoso de la ciencia
y de la tecnologia, con otra mision
fundamental que es la de proporcionar

una formacion integral a las personas
para que se les conceda un ntcleo de
identidad pertinente al contexto en el
que estan inmersos.
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