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El profesor estratégico como favorecedor del clima de aula
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El presente trabajo pretende contribuir a la tesis de que un profesor estratégico es una
forma distinta y eficaz de contribuir a la mejora del clima del aula. Para ello se planteé una
situacion experimental en la que se entrend a un grupo de profesores en habilidades
docentes motivadoras a traves de la utilizacion de estrategias de ensefianza basadas en la
instruccion, evaluacién, habilidades sociales y motivacion. Se llevd a cabo con profesores
de 1°y 3° de la ESO de varios centros, que impartian clase a 264 alumnos de 1° y 253 de
3° de la ESO. El instrumento utilizado para medir el clima de aula fue el Cuestionario de
clima social en la clase (CES), tomando seis de las variables propuestas: Implicacion,
Ayuda, Tareas, Competitividad, Organizacion, e Innovacion. Los resultados nos indican
una eficacia del programa en tercero de ESO en todas las variables analizadas del Clima
del aula, frente a primero, que Unicamente mejoran en Competitividad e Innovacion.
Respecto al sexo, no se producen diferencias en Primero. En tercero hay una mayor
eficacia del programa en las mujeres en Autoeficacia para el rendimiento, justo lo
contrario que en Implicacién, Ayuda y Organizacion. Respecto al curso, se produce una
mejora en Tercero de ESO en las variables Implicacion, Tareas y Organizacion que no
ocurre en Primero de ESO.

Palabras clave: Profesor estratégico, clima de aula, Educacion Secundaria.

The strategic teacher as becoming of classroom environment. The aim of this paper is
contributing to the proposition that a strategic teacher is a different and effective way to
contribute to improving the classroom climate. An experimental situation was proposed to
train a group of teachers in motivating teaching skills through learning strategies based on
instruction, assessment, social skills and motivation. It was carried out by secondary
teachers from several schools who taught classes to 264 high school students in first grade
and 253 in third grade. The instrument used to measure the classroom climate was the
Classroom Environment Scale (CES), taking six of the suggested variables: Involvement,
Teacher support, Task orientation, Competition, Order and organization and Innovation.
The results point out efficacy of the program in third grade in all the variables, compared
to the results of first grade that only improve in Competition and Innovation. Regarding
gender, no differences were found in first grade. However, there are more efficacy of the
program in women of third grade in Self-efficacy of performance, just the opposite that in
Involvement, Teacher Support and Order and Organization. With regard to grades, an
improvement is produced in third grade in the variables of Involvement, Task orientation
and Order and organization that doesn’t occur in first grade.

Key words: Strategic teacher School climate, secondary student.

Correspondencia: Miguel Angel Carbonero Martin. Facultad de Educacién y Trabajo Social.
Campus Miguel Delibes. Paseo Belén n°1. 47011. Valladolid. E-mail: carboner@psi.uva.es



mailto:carboner@psi.uva.es

CARBONERO, MARTIN-ANTON y REOYO. El profesor estratégico y clima escolar

Son pocos los estudios que relacionan las habilidades docentes del
profesorado con el rendimiento de los estudiantes. Hay estudios que demuestran como la
calidad, el estilo de ensefianza, las estrategias que emplean... e incluso sus propias
expectativas, va a influir en el incremento de la motivacion y el rendimiento académico
de sus alumnos (Woolfolk, 2006).

A pesar de ello, actualmente no se ha superado el modelo tradicional de
educacion, lo que podria explicar, (la falta de adaptacién del profesorado) la dificultad
de un gran ndmero de profesores a la hora de adaptarse al modelo actual centrado en el
alumno, en la adquisicion de competencias, problemas de comportamiento...; y la
insuficiente motivacion y bajo éxito académico del alumnado. Dejandose asi presente de
forma notoria, la gran necesidad de una formacién permanente con un mayor rigor
pedagogico y propuestas metodolégicas mas especificas, que permitan al profesorado
adquirir habilidades que realmente le permitan enfrentarse a los nuevos desafios
educativos actuales (0 nueva situacion educativa actual) (Benito, 2009). Aunque al
alumno se le ha otorgado el papel principal dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
su éxito académico y motivacion no s6lo depende de él, sino de también de otras
variables, entre ellas el profesorado, pilar principal de nuestra investigacion (Valle,
Gonzélez-Cabanach y Rodriguez, 2006).

Los efectos de la ensefianza en el alumnado van a ser decisivos en las
primeras etapas educativas, pero también en afios posteriores, encontrarse con
profesorado que ponga en juego habilidades docentes eficaces se puede convertir en una
forma efectiva de recuperar a estudiantes con baja motivacion y rendimiento académico.

La falta de motivacién en las aulas se ha convertido en uno de los problemas
centrales de la educacion en Espafia (Valle et al.,, 2006) y son numerosas las
investigaciones que ya desde hace un tiempo muestran como la motivacion influye
significativamente en el aprendizaje del alumnado (Alonso-Tapia, 2005). Se ha
observado como alumnos con una media 0 escasa motivacion obtienen resultados méas
bajos en rendimiento académico (Lozano, 2005) y en el uso de estrategias de
aprendizaje. Por tanto las carencias en habilidades de ensefianza adecuadas van a
contribuir a la desmotivacion del alumnado, condicionante principal de su poca
implicacion en las tareas escolares, el escaso e inadecuado uso de estrategias de
aprendizaje, y del bajo rendimiento académico y desfavorable clima escolar (Benito,
2009; Carrasco, 2010; Fernandez, 2008).

Debido al destacado papel activo que posee el estudiante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, mayoritariamente los estudios dirigidos hacia este constructo se
han basado en él, considerandolo como una de las variables principales que propician
esta motivacién o falta de motivacion. Pero si la intervencion se dirige hacia el
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profesorado como va a condicionar esta formacion a la motivacion, el uso de estrategias
de aprendizaje y el clima escolar de la clase.

La filosofia de logro de una verdadera educacion de calidad deberia llevar al
profesorado a una reflexion constante sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje,
asegurando asi la aplicacion de unas habilidades eficaces para la formacién de nuestros
alumnos.

La escuela como institucion y el profesor como agente socializador se
enfrentan al reto de abrir las puertas del siglo XXI, introduciendo cambios en su
organizacion y en su quehacer en aras a que estos se lleven a cabo no sélo en el discurso
Ssino en el accionar cotidiano del profesor. Es cierto que “los alumnos pueden y deben
aprender por si mismos, pero también lo es que el aprendizaje puede hacerse con mas
rapidez y eficacia si se les ayuda” (Roman, 2006).

Cuanto maés alta sea la relacion entre el estilo de ensefianza del profesor y el
estilo de aprendizaje del alumno, mas altos seran los logros de los estudiantes (Hervas,
2005). Por ello, es imprescindible que el profesorado, conozca que: a) los diferentes
modos de ensefiar implica diferentes modos de aprender, b) hay diferentes tipos de
ensefianza para diferentes tipos de aprendizaje, c) la actividad del alumno guarda una
estricta relacién con la ensefianza que ha recibido, y que d) el trabajo del docente se
refleja en el aprendizaje y motivacion del estudiante.

Son numerosas las investigaciones que dentro del campo de la educacion
hablan de la importancia del docente a la hora de lograr el éxito en el aprendizaje de los
alumnos (Gage, 1972; Brophy y Good, 1996), éxito que exige un docente con amplios
conocimientos del qué ensefiar, como hacerlo, y que posea o sea capaz de adquirir
competencias (Angulo, 1999; ANECA, 2004; Fernandez, 2008; Garcia-Llamas, 1999;
Marchesi, 2007; Perrenoud, 2004; Zabalza, 2003) y estilos de ensefianza efectivos.

Lo importante es la utilizacion de diferentes y variados estilos de ensefianza
(Beltran, 1987; Bennett, 1979; Flanders, 1984; Martinez-Geijo, 2007; Gregorc, 1985)
para atender a la diversidad de los alumnos, incluyendo en las programaciones algunas
variables relacionadas con los estilos y el aprendizaje. Es fundamental para el profesor
conocer qué es lo que esta haciendo, por qué y creer en ello (Gregory, 1985), siendo asi,
capaces de tener unos propositos y unos objetivos claros, utilizando las estrategias y
técnicas instructivas idéneas para motivar y apoyar a los estudiantes de forma adecuada,
controlando la ensefianza y evaluando la importancia del aprendizaje (Hervas, 2005).

Como indican Sternberg (1990) y Prieto y Hervas (1995), el estilo de
ensefianza es el que gobierna la realidad de la clase. Los educadores necesitan conocer y
considerar sus propios estilos para entender cdmo influyen sus percepciones e
interacciones con los demas y necesitan, a su vez, conocer los estilos de sus alumnos
para poder desarrollarlos y asi favorecer el aprendizaje. Conocidos ambos, deberan
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plantear las tareas de maneras diferentes para que beneficien a los que también poseen
diferentes estilos intelectuales (Hervas, 2005).

La actividad docente no debe basarse exclusivamente en un solo estilo de
ensefianza, sino que la accién educativa debe ser flexible y dinamica, atendiendo a la
diversidad del alumnado y a los estilos de aprendizaje, utilizando una serie de pautas de
actuacion docente que contribuyan a mejorar el clima de aula.

El objetivo fundamental de esta investigacion es profundizar en la
comprension de como una adecuada formacion en habilidades docentes es un factor
determinante para la mejora del clima de aula.

Objetivos

Conocer la eficacia del programa en la mejora del clima de aulaen el 1°y 3°
curso de ESO.

Analizar si existe alguna interaccion en la eficacia del programa en la variable
clima de aula en funcién de la variable sexo y curso.

METODO

Participantes

Se han seleccionado al alumnado del primer y tercer curso de Educacion
Secundaria Obligatoria de nueve centros educativos, tanto publicos como concertados,
de la ciudad de Valladolid. Estos centros fueron asignados aleatoriamente a dos grupos:

Grupo experimental: Se realizd un entrenamiento sobre la importancia de
tener en cuenta ciertas estrategias docentes que, al menos teéricamente, mejoran el clima
escolar del aula.

Grupo control: no se realiz6 intervencion alguna con este profesorado.

La muestra de Primero de ESO estaba formada por 264 sujetos, con una edad
media de 12.7 afios. En cuanto al sexo, el 51.5% eran mujeres y el 48.5% varones.
Respecto a Tercero de ESO, han participado 253 alumnos y alumnas con una edad media
de 14.9 afios, y en los que el 54.5% eran mujeres y 45.5 fueron varones. La distribucion
entre el grupo experimental y control tal es practicamente proporcional en ambos cursos,
como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de la Muestra por Curso y Condicion Experimental

Frecuencia Porcentaje
Experimental 145 54.9
1°ESO Control 119 45.1
Total 264 100.0
Experimental 137 54.2
3°ESO Control 116 45.8
Total 253 100.0
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Variables

Variable independiente: programa de entrenamiento a profesores en
habilidades docentes motivadoras, con dos condiciones experimentales: (a)
experimental, que ha seguido el programa; y (b) control, que no ha recibido informacion
alguna.

Variable independiente 2: Curso: (a) Primero de ESO; y (b) Tercero de ESO

Variable dependiente: el clima de aula.

Instrumentos

Cuestionario de clima social en la clase (CES): Elaborado por E.D.Trickett y
R.H. Moos (1974); Adaptacion espafola de R. Ferndndez-Ballesteros y B. Sierra (1988).
Esta escala evalUa el clima social en clases de ensefianza media y superior, atendiendo a
la medida y descripcién de las relaciones profesor-alumno y a la estructura organizativa
de la clase. Las subescalas que hemos considerado son:

Implicaciéon. Mide el grado en que los alumnos muestran interés por las
actividades de la clase y participan en los coloquios y como disfrutan del ambiente
creado incorporando tareas complementarias.

Ayuda: Grado de ayuda, preocupacion y amistad del profesor por los alumnos.

Tareas: Importancia que se da a la terminacion de las tareas programadas.
Enfasis que pone el profesor en el temario de la asignatura.

Competitividad: Grado de importancia que se da al esfuerzo por lograr una
buena calificacién y estima, asi como a la dificultad para obtenerlas.

Organizacién: Importancia que se da al orden, organizacion y buenas maneras
en la realizacion de las tareas escolares.

Innovacién: Grado en que los alumnos contribuyen a planear las actividades
escolares y la variedad y cambios que introduce el profesor con nuevas técnicas y
estimulos a la creatividad del alumno.

Procedimiento

En primer lugar se contactd con los centros. Aleatoriamente se distribuyeron a
grupo experimental y control (Carbonero, Martin-Anton y Feijod, 2010). Posteriormente,
se evaluo a los profesores en funcion del nivel motivador de sus habilidades docentes. A
continuacion, al profesorado del grupo experimental siguieron un entrenamiento en
habilidades docentes motivadoras, consistente en:

Este proceso de formacion consta de varias sesiones de entrenamiento, para el
profesorado implicado, sobre los cuatro bloques del programa de “habilidades docentes
motivadoras™: (a) habilidades docentes de instruccion, (b) evaluacion, (¢) motivacion y
(d) habilidades sociales que consideramos oportunas que pongan en marcha en la clase al
explicar los temas.
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Se inici6 la formacidn, procediendo a indicar a los profesores la seleccion de
los temas comunes de cada materia sobre los que se van a implementar las Habilidades
Docentes y la aplicacion del cuestionario pre-test.

Las sesiones consisten en explicaciones de un ponente, dinamicas de grupo y
trabajos independientes de aprendizaje y reflexion. En todas ellas se les facilita y
presenta un material a aprender, en relacion a todas las variables que en cada momento
se van trabajando dentro del bloque de habilidades de instruccion, evaluacion,
habilidades sociales y motivacion. Este material consiste en un dossier tedrico-practico
cuyo contenido aborda las diferentes tipos de estrategias que seran aplicadas, con sus
finalidades y procedimientos necesarios para la puesta en practica en el aula.

Una vez completado todo el proceso instruccional, comenzaremos con la
puesta en marcha por los profesores de cada materia de aquellas habilidades trabajadas
con anterioridad. También se les proporciond, en otra sesion formativa, una serie de
criterios comunes de evaluacién (a nivel conceptual / practico / analitico, ya
mencionados anteriormente), para la elaboracion de las pruebas de contenidos sobre los
temas y que seran aplicados inmediatamente después de su exposicién.

Finalmente, se realiz6 una evaluacion al alumnado asignado al grupo
experimental y control sobre su percepcion sobre el clima de aula.

Para el anélisis de los datos se ha utilizado el paquete estadistico SPSS v.15,
en donde, una vez comprobado el cumplimiento de los supuestos paramétricos, se han
empleado pruebas de contraste de medias y analisis Multivariado de la varianza; y sus
alternativas no paramétricas, seguln sea el caso.

Disefio

Se ha optado por un disefio cuasi-experimental, de postest con grupo
experimental y control equivalente. Aunque la asignacion de los centros al grupo
experimental y control ha sido aleatoria, el alumnado es el que pertenece a cada centro y
aula, por lo que se ha trabajo con grupos naturales.

RESULTADOS

En Primero de ESO nos encontramos con diferencias estadisticamente
significativas en las variable Competitividad (p<.001) e Innovacién (p<.01), todas
superiores en el grupo experimental respecto al control (Tabla 2).

En cuanto a Tercero de ESO, nos encontramos con diferencias
estadisticamente significativas en todas las variables correspondientes a la motivacion:
Implicacion (p<.01), Ayuda (p<.001), Tareas (p<.01), Competitividad (p<.001),
Organizacién (p<.001) e Innovacion (p<.01), todas a favor del grupo experimental
(Tabla 3).
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Tabla 2. Diferencias en Clima de Aula en Primero de ESO

Grupo N Media D.T. U Sig.
implicacion E’;ﬁf{;ﬁ“em' 1‘113 ié‘; g:gg 7662.000 163
TR e aTa
R T
Competitividad E’;ﬁfr’;“e”ta' ﬁg g:‘;g iii’ 6367.500%%* 000
Organizacion E);ﬁfrr(i)rlnental ﬁ; ig; 2233 7731.500 272
Innovacion E’;’:}f{(‘)ﬁ”e”m e 6764.500%* 004

*p<.05; **p<.01, ***p<.001

Tabla 3. Diferencias en Clima de Aula en Tercero de ESO

Grupo N Media D.T. U Sig.
Implicacién E’;’:\fr’;”e”‘a' ﬁ’g ;:;2 géé; 6347.000%* 007
R T
T = e
Competitividad E’;’:]fr’;rlne”‘a' ﬁ’g 2?,2 12;8 5978.500%* .002
Organizacién E’;’:\f{;ﬁ”em' ﬁ’g 451:22 232? 5839.500%** 000
Innovacion E’;ﬁf{;ﬁ“em' ﬁ'g ﬂg iggg 6260.000%* 007

*p<.05; **p<.0L. ***p<.001

En cuanto a la interaccién en funcién del seguimiento del programa y la
variable Sexo. encontramos efectos diferenciales en las variables Implicacion. Ayuda y
Organizacién (Tabla 4) en Tercero de ESO. En cuando a la Implicacién (p<.01). nos
encontramos con una muy superior puntuacién de los varones del grupo experimental
respecto al control mientras que en las mujeres se producen puntuaciones similares en
ambos grupos. En la variable Ayuda (p<.05). nos encontramos con una mayor
puntuacioén de los varones respecto a las mujeres del grupo experimental. Sin embargo.
en el control ocurre todo lo contrario. La misma tendencia se produce en la variable
Organizacion (p<.01). En definitiva. podemos considerar que. en estas tres variables del
Clima de Aula. el programa ha sido diferencialmente mas eficaz en los varones respecto
a las mujeres. Aln asi, existen diferencias entre estadisticamente significativas a favor
de las mujeres del grupo experimental frente a las del control en las variables Ayuda y
Organizacidn, sin embargo, en implicacion no hay diferencias entre las puntuaciones de
las mujeres de estos dos grupos.

Por dltimo, en cuanto a la variable Curso, se producen interacciones
Unicamente en tres variables del Clima de Aula: Implicacién, Tareas y Organizacion
(Tabla 4). Respecto a la Implicacién (p<.01). nos encontramos con una misma
puntuacion del grupo experimental y control en Primero de ESO, sin embargo, en
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Tercero, hay una significativa mayor puntuacion tanto respecto al Tercero de ESO del
grupo control, como el Primero de ESO del grupo experimental. Por otra parte, la
puntuacion del Tercer curso del grupo control es significativamente inferior a la del
Primer curso del mismo grupo. Por lo tanto, podemos concluir que el programa,
respecto a la variable Implicacion, Gnicamente ha sido eficaz en el curso de Tercero de
ESO. Esta misma tendencia podemos observarla en la variable Tareas (p<.001) y
Organizacion (p<.01).

Tabla 4. Interaccion entre la Condicion Experimental y el Sexo en Tercero de ESO

Grupo Sexo N Media D.T. F Sig.
Experimental Muj?r L 4.40 3.235

Implicacion Varon 63 5.25 2.918 7.857%% 005
Control MU]?[ 64 4.20 2.846
Varén 52 3.04 2.029
Experimental Muj!ar 3 6.07 2.854

Ayuda Varon 63 6.89 2.308 5.350* 022
Control Mulgr 64 5.47 2.731
Varon 52 4.77 2.323
Experimental \l\;lujgr ;g 2;‘ gggi

o arén . . o

Organizacion ol Muj!ar 64 263 2820 7.048 .008

Varén 52 3.63 2.528

*p<.05; **p<.01. ***p<.001

Tabla 5. Interaccion entre la Condicién Experimental y el Curso

Grupo Sexo N Media D.T. F Sig.
Experimental 1‘1 ESO 143 4.24 2.470
Implicacion 130 ESS((J) ﬁg i;? g}éé 9.220** .003
Control - -
3°ESO 116 3.68 2.569
Experimental 1°ESO 136 5.58 1.438
Tareas $ESO 135 5.93 1817 17.327%** .000
Control 1°ESO 118 5.71 1.845
3°ESO 116 4.83 1.528
oomimna S5 LoT— 28
. .z . - Fk
Organizacion ol TESO 119 782 5577 11.170 .001
3°ESO 116 4.18 2.727
*p<.05; **p<.01. ***p<.001
DISCUSION

Todos somos conscientes de la importancia de la influencia del profesorado
en la motivacion de su alumnado. En este sentido, nuestro trabajo, ahonda en la mejora
de las habilidades docentes, con el objetivo de mejorar otras variables, tanto internas
como externas, que condicionan la motivacion, una de ellas, es el clima que se genera en
el aula.

Hemos podido comprobar como nuestro programa tiene una mayor eficacia
en cursos mas superiores dado que en Tercero de ESO mejoran todas las variables
medidas referentes al Clima de Aula, mientras que en Primero de ESO Unicamente la
Competitividad e Innovacion, quizas por ser su cambio mas facilmente perceptible por
el alumnado respecto a otras, como por ejemplo, las Tareas, en donde el margen de
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cambio es menor debido a los habitos instaurados en Educacion Primaria, y que hacen
que las tareas sean mas inflexibles y generales que en Tercero de la ESO, con
contenidos y asignaturas mas diversificadas. Algo parecido ocurre con la Organizacién
y Ayuda.

En cuanto a las diferencias en funcién del sexo, hemos visto como hay una
homogeneidad en Primero de ESO, en donde no existen diferencias, frente a Tercero, en
donde se producen diferencias en Autoeficacia para el rendimiento, con una muy
superior puntuacion de las mujeres del grupo experimental respecto al control frente a
puntuaciones similares en los varones, por lo que el programa ha sido diferencialmente
mas eficaz en las mujeres respecto a los hombres, justo al contrario que en Implicacion,
con una muy superior puntuacion de los varones del grupo experimental respecto al
control frente a puntuaciones similares en las mujeres. En el caso de la variable Ayuda y
Organizaciéon se produce una muy superior puntuacion de los varones del grupo
experimental respecto al control, justo lo contrario de lo que ocurre con las mujeres, con
una muy superior puntuacion de las del grupo control respecto al experimental.

Por altimo, respecto al curso, se produce la misma tendencia en las variables
Implicacion, Tareas y Organizacion, con una misma puntuacion del grupo experimental
y control en Primero de ESO, Sin embargo, en Tercero de ESO hay una significativa
mayor puntuacion tanto respecto al Tercero de ESO del grupo control, como el Primero
de ESO del grupo experimental. Por otra parte, la puntuacion del Tercer curso del grupo
control es significativamente inferior a la del Primer curso del mismo grupo. En
definitiva, el programa Unicamente ha sido eficaz en el curso de Tercero de ESO, en
donde parece que el profesorado estd més abierto a introducir modificaciones y el
alumnado mas preparado para percibirlas.
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