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Resumen

Nuestros objetivos en el presente trabajo han sido: a) Conocer los estilos de liderazgo asociados al ejercicio eficaz de la
docencia; b) Analizar si el haber recibido una formacién teérico/practica especifica como docentes modifica la percepcion
sobre los estilos que se consideran asociados a un ejercicio eficaz de la docencia.
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Abstract

Our objectives in the present study have been the following: a) To know the different leadership styles associated to the efficient
teaching performance; b) To analyse if the fact of having received a specific theoretical/practical training changes the perception
of styles associated to the efficient teaching performance.

Key words: motivation, teaching profession, efficiency, leadership.
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Résumé:

Les objectifs de notre présent travail ont été: a) connaitre les styles dominants associés & I'exercice efficace de
Fenseignement; b) analyser si le fait d'avoir regu une formation théorico-pratique especifique en tant qu'enseignant modifie
la perception des styles que I'on dit associés a un exercice efficace de 'enseignement.

Mots clés: motivation, enseignement, efficacité, styles dominants.
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1. Introduccion

Desde que las limitaciones de la
institucién escolar para alcanzar sus objetivos
de formacién se hicieron evidentes hace unos 30
afios, el logro de una eficacia Optima se ha
convertido en una de las grandes metas a las que
tratan de contribuir todas las ciencias
educativas. Asi, desde una perspectiva
multidisciplinar, se han emprendido numerosas
investigaciones que han tratado (y tratan) de
identificar las claves de la escuela eficaz, con el
fin de promover procesos de mejora, dandose la
circunstancia de que, sistematicamente, el
liderazgo educativo en los centros escolares
aparece como uno de los factores clave a tener
en cuenta.

Por ejemplo, Creemens (1996) resume
los resultados de los estudios llevados a cabo
hasta mediados de los ochenta indicando que, en
ellos, la eficacia de las escuelas parecia
depender de un fuerte liderazgo educativo, altas
expectativas respecto al rendimiento de los
alumnos, énfasis en los aprendizajes basicos, un
clima social seguro y ordenado y, finalmente,
evaluaciones frecuentes del progreso del
alumnado. Levine y Lezoppe (1990), al revisar
los estudios norteamericanos sobre la cuestion,
ofrecen un panorama de factores algo distinto,
pero coinciden en la importancia de un
liderazgo destacado de la institucion.

En general pues, la mayor parte de los
estudios tienden a enfatizar la importancia
crucial de esta variable en los procesos
educativos, tanto si los analizamos en el nivel
global del centro escolar, como si centramos
nuestra atencién en los procesos instructivos
que ocurren en €l aula.

Si en términos generales se considera
que un lider eficaz es aquel que conduce al
grupo hacia sus metas u objetivos, coincidimos
con Ovejero (1988) al sefialar que en el ambito
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escolar, un liderazgo eficaz debe ser evaluado
en términos de lo dtil que sea la influencia del
profesorado sobre la conducta de su alumnado
de cara al rendimiento académico de éstos, a su
desarrollo personal, social y cognitivo, y de cara
a su satisfaccion escolar sobre todo referida a
sus relaciones con el profesorado y sus
compafieros. En este sentido, un buen docente,
como lider del grupo-clase, debe conseguir en el
mismo una serie de actividades facilitadoras del
aprendizaje como son la cooperaciéon y la
coordinacion entre los miembros de la clase, un
clima escolar apropiado, etc, y por supuesto ser
capaz de motivar a su alumnado.

Por otro lado, comprobamos como se
ha escrito mucho y variado sobre el rol del
profesor, su ambigiiedad, el grado de
especificidad o no de sus funciones, etc.. y en lo
que parece haber unanimidad es en que los
docentes son antes que nada conductores de
grupo y como tales tienen que ser capaces de
dirigir con éxito la motivacion de sus miembros.

El término mas utilizado en la
investigacién educativa para referirse a las
formas de entender y desempefiar de una
manera eficaz el papel de docente es el de
estilos de ensefianza. Cuando revisamos los
distintos trabajos que se han realizado
recientemente sobre estas cuestiones nos
encontramos con que en ellos se pretende
estudiar que es lo que el profesorado hace en su
aula y como ese quehacer condiciona el
aprendizaje de su alumnado.

Las investigaciones sobre estilos de
ensefianza supusieron un avance en el estudio de
la eficacia docente, en el sentido de que
pretendian aunar una serie de comportamientos
en dimensiones o patrones que demostraran
alguna relacién con los resultados de los
aprendizajes del alumnado. Estas
investigaciones, a pesar de que enfatizan los
procesos O estrategias instructivas, tienen su
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origen en los trabajos de Lippit y White (1943)
sobre los estilos de direcciébn del aula
(autocréitico, democritico y laissez-faire). En
esta misma linea se sitian los estudios de
Anderson (1946) que identific6 dos estilos,
dominador e integrador. A partir de estas
investigaciones empiezan a desarrollarse otras
sobre los estilos de ensefianza, ya mads centradas
en las estrategias instructivas, aunque entre los
comportamientos agrupados en los distintos
estilos aparecen algunos de direccién del aula
(Flanders, 1977; Bennet, 1979). En este sentido,
Doyle (1986) revisa los estudios existentes
sobre las estrategias de direccién del aula.

Por otro lado, todos tenemos la
experiencia de haber sido alumnos y haber
disfrutado o padecido los estilos de motivacién
de no pocos profesores. Hemos alabado a
algunos y criticado a otros, pero (como se
comporta el profesor ideal? ;qué encontramos
en la base de la percepcion de un profesor como
eficiente?. Cuando un sujeto nunca ha recibido
una formacién tedrico/préctica especifica como
docente probablemente pensard, en funcién de
su experiencia personal como discente, que un
profesor eficaz deberia motivar a su alumnado
segin un estilo motivacional concreto o una
combinacién de varios.

Al enfrentarse por primera vez a un
aula tratard de motivar segin su inclinacién
natural o la que, en funcién de sus expectativas,
considere adecuada. Cuando ha adquirido cierta
experiencia podrd juzgar hasta que punto lo
consigue actuando segin tal estilo. De
conseguirlo continuard utilizando los mismos,
en caso contrario, tal vez cambie y utilice
experimentalmente otros mas adaptados a las
necesidades del alumnado.

En opinién de los autores que han
escrito sobre estilos de direccién, no hay
ninguno "id6neo" (Jiménez Burillo, 1987;
Huici, 1988; Morales, 1989 y Navas y Molero,
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1994). Un conductor de grupos que conozca su
trabajo variard la presién segin las tareas y el
nivel de madurez del mismo, sin embargo,
parece haber tres estilos que ofrecen mds
posibilidades de estimular la motivacién, éstos
serian el estilo Director, Demécrata y Formador.
Cada uno de éstos o la combinacién de los
mismos producird probablemente los resultados
que un conductor de grupos busca (Doyle,
1986).

De cara a formar al alumnado en
estilos motivacionales asociados a docencias
eficaces se nos presenta la duda sobre si existe
un estilo o una combinacién de estilos que
aparezcan claramente asociados a percepciones
positivas de eficacia docente. Encontramos
diversos estudios sobre el estilo motivacional
adecuado para directivos, jefes de produccion,
vendedores, etc.. pero (y los docentes?.

En este contexto y partiendo de la
conviccibn de que no existe un estilo
motivacional idéneo que sea efectivo para todos
y todas las situaciones educativas, nuestros
objetivos en el presente trabajo serian conocer:

- Los estilos de liderazgo asociados
al ejercicio eficaz de la docencia.

- Si el haber recibido una formacién
tedrico/practica especifica como
docentes modifica la percepcién
sobre los estilos que se consideran
asociados a un ejercicio eficaz de
la docencia.

2. Método
2.1. Sujetos

Para llevar a cabo este estudio
seleccionamos al azar cuatro grupos de
estudiantes (N=184; 63.3% Mujeres y 33.7
Hombres), dos de los cuales no habian recibido
atn formacién tedrico/practica especifica como
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docentes, si bien su futuro profesional iba
dirigido fundamentalmente a tal fin (alumnos de
1° de Magisterio y de 3° de Humanidades),
mientras que los restantes, o bien estaban en
dltimo afio de formacién, o ya estaban en
posesion del titulo de maestro (alumnos de 3° de
Magisterio y de 4° de Psicopedagogia).

2.2. Material

Para llevar a cabo el estudio
elaboramos un cuestionario compuesto por un
total de 30 itemes, correspondientes a distintas
formas de pensar o actuar de los docentes,
agrupados en seis estilos de motivacién
correspondientes a su vez a tres estilos globales
(ver anexo 1). Pedfamos al alumnado que
valoraran de 1 a 5 el grado en que consideraba
que tal razonamiento o actuacién estd presente
en un profesor eficaz, siendo 1 casi nunca; 2
pocas veces; 3 unas veces si, otras no; 4 muchas
veces y 5 casi siempre.

Los estilos globales en cuestién con
sus correspondientes subestilos, eran los
siguientes:

ESTILO INFLUYENTE.

Las personas que responden a éste
estilo suelen establecer una relacién de control.
Presionan mucho y esperan que los demés
hagan lo que ellos desean. Actdan casi
unidireccionalmente, es decir, imponen sus
directrices y exigen que los demds las cumplan.
Incluyen los estilos Coercitivo y Director,
cuyos cometidos consisten fundamentalmente
en tomar decisiones, aunque pueden hacerlo tras
consultar con los demaés. Fijan las normas y
esperan que los demds las cumplan.

Los Coercitivos, suelen ser personas
dominantes que escuchan con cierta
impaciencia, que dificilmente disimula, las
opiniones de sus dirigidos. No dudan en castigar
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y amenazar de alguna forma cuando no se
realizan las cosas tal y como han indicado,
premiando cuando sus seguidores se acomodan
a sus deseos. Resultan efectivos en situaciones
de caos organizativo, no obstante, parece el
estilo menos recomendado.

Los Directores. Detrds de una fachada
amable, encontramos a personas interesadas en
controlar a los demds que, con suavidad,
consiguen la colaboracién de sus dirigidos.
Siendo educados a la hora de formular sus
peticiones, dejan muy claro su deseo de que las
cosas se hagan a su manera. Saben que su grupo
responde mejor si sus miembros sienten que han
sido escuchados y que se han tenido en cuenta
sus opiniones y creencias. Tal vez acepten
modificar una decisién o algin aspecto de su
plan si consideran que asi el grupo se entregara
y aceptard plenamente el mismo. Saben como
emplear el temor pero procuran no hacerlo. A
corto plazo sus resultados suelen ser entre
buenos y excelentes, si embargo, no suelen
desarrollar en sus dirigidos la capacidad de
pensar y salir adelante por si mismos.

GENERADOR DE AFILIACION.

Este estilo definirfa a aquellas personas
que se preocupan por crear un ambiente cordial
y amistoso. Saben que necesitan amistad y
confianza y esperan motivar mejor en estos
ambientes de respeto mutuo. No presionan y les
preocupa los sentimientos de los demads.

Dentro de este estilo encontramos los
que fomentan la afiliacién y los demdcratas.

Los que fomentan la afiliacion,
consideran que la armonia entre las personas es
mds importante que terminar un trabajo, por lo
que no tiene mucho éxito como motivador.
Temen no ser apreciados, sentirse solos o que
les falten el respeto. Evitan y suavizan los
conflictos sin preocuparles poner en peligro el
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trabajo. No insisten en el cumplimiento de las
normas, considerando que si el ambiente de
trabajo inspira confianza el grupo se sentird
motivado de modo natural. Esta excesiva
preocupacién por la armonia y las buenas
relaciones crea en el grupo un ambiente
parecido al de un club, pero a menudo no
consiguen gran cosa. Su temor a hacer a los
demads desgraciados hacen que no tengan mucho
éxito como motivadores. No ejercen presién por
lo que a pesar de ser apreciados por su grupo
suelen ser considerados débiles y carentes de
convicciones firmes.

Los Demdcratas, consideran que lo que
motiva a las personas son las necesidades de
autorrealizacién, aceptacién, reconocimiento y
alabanza y que una vez satisfechas éstas, el
grupo dirigird y controlard por si solo el trabajo.
Consideran que un control excesivo reduce el
rendimiento. De caricter tolerante y confiado
depende de los demds para realizar el trabajo.
Permiten que los alumnos actien pero no
dirigen, consideran que para que un sujeto rinda
hay que tratarlo como una persona responsable
y no como un subordinado.

A diferencia del anterior, no declinan
su papel de jefes sino que definen los objetivos
y estimulan al grupo para que establezcan sus
propias metas. Premian y reconocen el mérito
en vez de premiar y castigar. Ni amenazan, ni
critican, ni castigan ya que piensan que éstas
medidas reducen la motivacién de las personas.
Si bien los resultados a corto plazo no son
optimos, a la larga resultan excelentes sdlo si los
miembros de su grupo poseen la capacidad de
autodirigirse y controlarse, sino los resultados
serdn malos.
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LOS QUE PRETENDEN ALCANZAR METAS
(EL EJECUTOR,).

Este perfil caracterizaria a aquellos
sujetos que motivan en funcién de los niveles de
rendimiento. Ejercen poca presién y consideran
que los sujetos deben comprometerse en
alcanzar los objetivos grupales, establecer un
plan de trabajo y analizar los obsticulos y
medios para conseguirlos. Buscan informacién
de lo que va haciendo el grupo y su progreso en
la consecucién de los objetivos. Aceptan el
valor de lo conseguido y proponen objetivos
moderados y a su alcance. Dentro de ellos
podemos diferenciar entre los que fijan pautas y
los formadores.

Los fijadores de pautas. Fijan el ritmo
y se hacen personalmente responsable de los
éxitos y los fracasos. Les resulta dificil delegar
y en el mejor de los casos dirigen con el
ejemplo. Marcan niveles elevados de
rendimiento aunque no exigen que se ajusten a
sus pautas ya que no les interesa implantar
controles. Sus éxitos dependen mds de su
esfuerzo que de los del grupo.

Premian a los que rinden, pero no se
preocupan por fomentar buenas relaciones
personales ofreciendo escaso apoyo y
cordialidad. No intentan dirigir las motivaciones
de los deméis de manera consciente, mds bien
esperan que éstos le sigan. Estimulan a aquellos
que se comprometen en el trabajo tanto como
ellos, resultandoles dificil interesarse por los
que no lo hacen.

Los formadores. Creen que hay que
motivar a los subordinaos hasta que den el
méximo de su capacidad. Inician personalmente
las actividades para conseguir después que los
miembros de su grupo participen en las mismas,
las asuman y las terminen. A medida que los
sujetos van aumentando su participacidn, ellos
van reduciendo las suyas, concentrando sus
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esfuerzos en estimular a los demds para que
progresen con mayor rapidez. Mantienen con
los miembros del grupo una relacién de apoyo y
estimulo, reconociendo la necesidad de
informarles sobre sus logros. Piensan que no
todo el mundo puede conseguir grandes
rendimientos pero si mejorar, por lo que premia
tanto por lo que se ha realizado como por el
aumento del rendimiento. No creen que deban
controlar a los demés. Necesitan una relacién
personal y amistosa con ellos. Conservan la
objetividad, lo que les permite analizar a los
demds y saber en que estdn interesados para
estimularlos a conseguir niveles mds elevados
de rendimiento. Suelen triunfar tanto a corto
como a largo plazo.

2.3. Variables

Las variables estudiadas fueron de
caricter cualitativo y cuantitativo:

Variables cualitativas:

Formaci6n especifica:

* Alumnado sin formacién
tedrico/practica especifica.

* Alumnado con formacién
tedrico/practica especifica.
Sexo:  Var6n; mujer.

Variables cuantitativas:
Estilos globales de motivar a los

demis: Ejecutor; Afiliador; Influyente.
Subestilos motivacional: Fijador de

Pautas; Formador; Demdcrata;
Afiliador; Director; Coercitivo.
Edad.
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3. Resultados

Los resultados relativos al sexo y la
edad no han sido incluidos en este trabajo por
no resultar estadisticamente significativas las
diferencias encontradas.

En las tablas 1 y 2 recogemos las
puntuaciones medias obtenidas tanto por las
totalidad de la muestra, como por los dos grupos
conformados en funcién de la formacién
tedrico/prictica recibida especificamente como
docentes, con respecto a los estilos globales de
motivar al alumnado asi como sus respectivos
subestilos motivacionales.

En las tabas 3 y 4 presentamos las
probabilidades obtenidas en los respectivos
contrastes de medias de medidas repetidas entre
los distintos estilos y subestilos motivacionales.

En la tabla 5 recogemos las
probabilidades resultantes de los ANOVA
realizados con los estilos y subestilos
motivacionales y 1la variable formacién
especifica recibida.

Ejecutor Afiliacién Influyente
Sin
formacion 3.5929 3.3798 3.0524
Con
formacién 3.4061 3.5031 2.9867
Total 3.4923 3.4462 30170

Tabla 1. Puntuaciones medias obtenidas
en los estilos globales de motivar
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Fijador de pautas Formador Demdcrata Afiliador Director Coercitivo
Sin formacion 2.9238 3.9762 3.3976 3.3619 3.1810 3.2095
Con formacién 2.8776 3.7673 3.6143 3.3918 3.0959 3.0449
Total 2.8989 3.8637 3.5143 3.3780 3.1352 3.1209

Tabla 2. Puntuaciones medias obtenidas en los subestilos motivacionales

Ejecutor
X =3.4923

Afiliador

Afiliador
x =3.4466

Influyente
x =3.0170

P (246) Ns

Tabla 3. Probabilidades resultantes de los contrastes de medias para medidas repetidas.

Fij. Pautas Formador Demécrata Afiliador Director Coercitivo
. x =3.8637 x =3.5143 x =3.3780 x =3.1352 x =3.1309

F.P P(.000) s. P(.000) s. P(.000) s. P(000). s. P(000)s.
Form. P(.000) s. P(.000) s. P(.000) s. P(.000) s.
Demécr | P(.003)s. P(.000) s. P(.000) s.
Afilia P(.000) s. P(.000) s.
Direct P(.750) n.s
Coerci ' :

Tabla 4. Probabilidades resultantes de los contrastes de medias para medidas repetidas.

En cuanto a los estilos globales de
motivacién, las puntuaciones medias muestran
como cualquier estilo puede ser efectivo en
determinadas situaciones y/o con determinado
alumnado, si bien los dos estilos que cursan sin
ejercicio de presion (ejecutor, X=3.4923; y
afiliador, X=3.4462), se diferencian de forma
estadisticamente significativa con respecto al
estilo influyente en cuanto a la valoracién
otorgada (X =3.0170).

Con respecto a los subestilos
motivacionales, nuevamente las puntuaciones
medias obtenidas muestran como todo estilo
puede ser valorado positivamente en un
momento dado, si bien aparecen diferencias
importantes, asi en primer lugar destaca la
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valoracién realizada sobre el lider Formador
(x=3.8637), de forma estadisticamente
significativa con respecto a los restantes.

En segundo lugar destaca el Demdcrata
(X=3.5243) que igualmente se diferencia de
forma estadisticamente significativa de los
posteriores.

El estilo mds adecuado después de los
anteriores seria el Afiliador (X=3.3780), que
nuevamente aventaja de forma estadisticamente
significativa a los restantes.

El estilo Director (X =3.1352) supera al
Coercitivo (X=3.1209), aunque esta diferencia
no es estadisticamente significativa, si bien
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ambos si que lo hacen con respecto al Fijador de
Pautas (X-=2.8989), que es el que peor
valoracién recibe, siéndolo igualmente de forma
estadisticamente significativa.

VARIABLES F. sig.
Fijador de Pautas 4308 5124 n.s.
Formador 7.8687 .0056 s
Demécrata 7.6227 .0064 s.
Afiliador .2056 6508 n.s.
Director 1.2561 2639 n.s.
Coercitivo 5.9902 253 s.
Ejecutor 12.7352 .0005 s.
Afiliacion 4.7451 .0307 s.
Influyente 1.3309 2502 n.s.

Tabla 5. Relacion entre las variables
dependientes y formacion teérico practica
especifica como docente.

Como vemos, recibir una formacién
como docente influye de forma estadisticamente
significativa en la valoracién realizada sobre
algunos de los estilos. Concretamente, éstas
diferencias las encontramos en los estilos
ejecutor y afiliador.

La formacién les ha llevado a valorar
mds el interés por crear un ambiente de trabajo
cordial y arménico que a insistir en la
consecuciéon de las metas propuestas.
Igualmente, valoran mas el ejercicio de un estilo
democritico y disminuye el valor otorgado a los
estilos Formador y Coercitivo, y todo ello de
forma estadisticamente significativa.

4. Conclusiones

En cuanto a los estilos de liderazgo que
son asociados al ejercicio eficaz de la docencia,
por la generalidad de la muestra :

1. Los estilos de motivar al personal
sin ejercer presién sobre los mismos
son percibidos en términos generales
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como los mds asociados a ejercicios
eficientes de la docencia.

2. Igualmente se considera que el
interés fundamental del profesor eficaz
debe centrarse en la consecucién de
metas, seguido de la preocupacién por
crear un ambiente cordial y amistoso.

3. El estilo que prima a la hora de
mostrarse eficaz es el Formador,
teniendo como estilos de apoyo el
Demdcrata y el Afiliador.

Como vemos, en términos generales se
considera que un profesor eficaz es aquel que,
en principio, tiende a motivar a su alumnado
para que den el madximo de su capacidad. Si
bien comienza iniciando personalmente las
actividades escolares que propone, consigue que
éstos participen, las asuman y las terminen y a
medida que van implicdndose €l va reduciendo
sus intervenciones, limitdndose a estimularlos
para que progresen con mayor rapidez. Se
preocupa por mantener una relacién de apoyo y
estimulo y piensa que no todo el mundo puede
conseguir grandes rendimientos pero si mejorar,
por lo que premia tanto por lo que se ha
realizado como por el aumento del rendimiento.

Si las cosas se complican, sigue
considerando que lo que motiva a las personas
son las necesidades de autorrealizacién,
aceptacién, reconocimiento y alabanza y que
una vez satisfechas éstas, el grupo dirigird y
controlari por si solo el trabajo, mientras que un
control excesivo reduce el rendimiento para que
un alumno rinda hay que tratarlo como una
persona responsable y no como un subordinado.
Ni amenaza, ni critica, ni castiga ya que piensa
que éstas medidas reducen la motivacién de las
personas.

Si las situaciones se  siguen
complicando, fomentard la afiliacién y primard
la armonia entre las personas a la terminacién
del trabajo. Procurard evitar y suavizar los
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conflictos sin preocuparle poner en peligro la
tarea escolar. No insistird en el cumplimiento de
las normas. Piensa que si el ambiente de trabajo
inspira confianza el grupo se sentird motivado
de modo natural.

Con lo que respecta al hecho de que
haber recibido una formacién tedrico/préctica
especifica como docentes modifique o no la
percepcion sobre los estilos que se consideran
asociados a un ejercicio eficaz de la docencia,
comprobamos que:

4. Tras recibir formacién se mejora la
valoracidn otorgada al hecho de que un
profesor guia su actuacion movido por
el interés en generar la afiliacién en su
grupo y disminuye la otorgada al hecho
de que los hagan movidos por la
consecucion de metas.

5. Tras recibir formacién se valora mds
positivamente las actuaciones
asociadas con el estilo Demécrata y
menos el Formador y el Coercitivo.

Parece ser pues que la formacién y la
prictica docente ensefian que un profesor eficaz
es aquel que se preocupa primordialmente por el
clima de confianza y apoyo creado en su aula
asf como por la evolucién de los aprendizajes de
sus alumnos. Concretamente, se valora mds el
hecho de que se preocupe por satisfacer las
necesidades de autorrealizacién, aceptacién y
reconocimiento del alumnado como medio para
conseguir que €stos rindan y que tras dejar muy
claro su papel de jefe, le permita establecer las
metas grupales.

En términos generales la experiencia y
la formacién recibida reduce la importancia
otorgada a extraer del alumnado el maximos de
sus capacidades si ello implica que las relacién
personales con el aula se vea deteriorada.
Finalmente tienen cada vez mas claro que el uso
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de la capacidad de influencia y coercidn serd el
dltimo de los recursos a utilizar.

Para terminar nos gustaria dejar abierta
una interrogante que se nos presenta a la luz de
los resultados. Si no existe un consenso entre los
profesionales de la ensefianza y el alumnado,
que al fin y al cabo son los receptores y
beneficiarios de nuestra labor docente, en
cuanto al estilo motivacional propio de un
profesorado eficaz, de cara a la formacién de
futuros profesionales de la ensefianza ;seria
preferible centrarse en los estilos percibidos
como eficaces por los docentes o por los
discentes?, que como acabamos de sefialar son
los sufridores de nuestro bien o no tan bien
hacer.
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ANEXO 1 Cuestionario de
comportamientos relacionados con la
direccion del aula.

En el presente cuestionario encontrard
una serie de items que pretenden representar la
forma de pensar y/o actuar de un profesor. Le
pedimos que puntie de 1 a 5 el grado en que
considere que tal razonamiento y/o actuacién
esté presente en un profesor eficaz.:

1.- Los valores y derechos tienen mads
importancia que el trabajo que se estd realizando
en clase.

2.- Espera que sus alumnos lleven a cabo los
planes que ha preparado.

3.- Cree que una vez fijados los objetivos cada
alumno se sentird bastante motivado como para
conseguirlos.

4.- Premia el trabajo bien hecho en clase y
considera que el castigo por la falta de
rendimiento sirve de poco.

5.- Cuando le proponen alternativas a sus
actividades tarda en indicar la que prefiere.
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6.- Indica a sus alumnos que no se preocupen
por los rendimientos de los demds y se
concentren mds en mejorar los suyos.

7.- Sugiere formas alternativas para hacer las
cosas en vez de indicar como prefiere que se
hagan.

8.- Al llamar la atencién a un alumno, le explica
claramente lo que en su opinién ha hecho mal.
9.- Cree que la forma de planificar el desarrollo
de las clases deben representar en general las
ideas de sus alumnos.

10. Si un alumno no estd de acuerdo con lo que
dice, le explica cuidadosamente las razones por
las que quiere que se haga de una forma
determinada.

11.- Cree que imponer disciplina a los alumnos
resulta mas negativo que positivo.

12.- Delega responsabilidades pero las retira si
no obtiene resultados inmediatos.

13.- Cree que los alumnos dan lo mejor de si
mismos en un entorno de confianza.

14.- Establece una buena relacién personal con
los alumnos porque cree que eso distingue al
buen profesor.

15.- Mantiene niveles elevados de rendimiento
escolar y tiene poca tolerancia con aquellos que
rinden menos de lo esperado.

16.- Cree que es el profesor quien debe
estimular la voluntad de los alumnos para
alcanzar los objetivos.

17.- Cree que mantener enérgicamente la
disciplina es importante para que el trabajo en
clase se haga.

18.- Si un alumno no rinde lo esperado, le indica
en qué ha fallado de forma tajante pero
razonada.

19.- Cree que un profesor popular es mejor que
uno impopular.

20.- Cree que los alumnos deberian ser capaces
de superar las dificultades para alcanzar los
resultados por si mismos.

21.- Pregunta con frecuencia sobre los
contenidos explicados para llevar un control del
nivel de estudios de los alumnos.
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22.- Cuando toma una decisién, intenta
convencer a los alumnos para que la acepten.
23.- Considera que preguntar con frecuencia
para llevar un control de lo que los alumnos van
estudiando no es muy necesario donde ya existe
un clima de confianza.

24.- Le preocupa constantemente los niveles
elevados de rendimiento y anima a sus alumnos
a alcanzarlos.

25.- Deja por imposible a los alumnos dificiles
de manejar.

26.- Confia en la autodireccion y el autocontrol
de los alumnos més que en ejercer usted mismo
el control.

27.- Trata de evitar que surjan discusiones que
alteren la armonia entre los alumnos.

28.- Si una propuesta de un alumno no resulta
adecuada para resolver una situacién, le
estimula a pensar de nuevo y a preparar un
nuevo plan.

29.- Da 6rdenes a menudo, con sugerencias,
pero dejando muy claro lo que quiere.

30.- Cree que los alumnos no deben sentirse
demasiado desalentados por los fracasos, sino
que deberian ser capaces de superar los
obstdculos por s{ mismos.
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