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Resumen

La autoeficacia docente se define como la creen-
cia especifica acerca de la externalidad o internalidad del
control de las actividades que realiza el profesor en su tra-
bajo. El objetivo del presente estudio es contribuir a en-
tender las propiedades psicométricas de la escala ‘Teacher
Interpersonal Self-Efficacy Scale’ en una muestra de do-
centes de Republica Dominicana. Se pusieron a prueba los
modelos factoriales propuestos en la literatura mediante
analisis factorial confirmatorio: a) un tnico factor de au-
toeficacia; b) dos factores de autoeficacia percibida: en la
gestion del aula y en la obtencion de apoyo; y c) tres fac-
tores de autoeficacia percibida: en la gestion del aula, en la
obtencion de apoyo de los comparieros, y en la obtencion
de apoyo de los superiores. Los tres modelos mostraron un
ajuste que varia entre bueno y excelente. Se retuvo el mo-
delo de tres factores. Se han incluido las implicaciones y
limitaciones derivadas de la investigacion.

Palabras clave: autoeficacia docente, profesores dominica-
nos, estructura factorial

Abstract

Teacher self-efficacy is defined as the specific belief
about the degree to which activities carried out by the sub-
ject are either externally or internally controlled. The aim
of this research is to contribute to the understanding of the
psychometric properties of the Teacher Interpersonal Self-
Efficacy Scale in a sample of teachers of the Dominican
Republic. All models documented in the literature were
tested by means of confirmatory factor analysis: a) a single
factor of self-efficacy; b) two factors of perceived self-ef-
ficacy: in classroom management and in eliciting support,
and c) three factors of perceived self-efficacy: in classroom
management, in eliciting support from colleagues, and in
eliciting support from school principals. All three models
presented a good-to-excellent fit. The three-factor model
was retained. Implications and limitations derived from the

research have been included.

Keywords: feacher self-efficacy, Dominican teachers, fac-
torial structure
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Introduccion

El concepto de autoeficacia surge a partir de
la teoria socio-cognitiva de Bandura y la teoria
del aprendizaje social de Rotter (Chacon, 2006).
Siguiendo la linea tedrica de Bandura, la autoefi-
cacia se relaciona con los juicios que cada sujeto
se forma sobre su propia capacidad para realizar
una actividad especifica. Asi, la conducta humana
se ve regulada por la auto-influencia, que se com-
pone principalmente de la creencia sobre la efica-
cia personal (Bandura, 2000). Lo anterior nos per-
mite pensar que, a menos que uno mismo se crea
capaz de producir el efecto deseado mediante una
accion, tiene poco incentivo para actuar. De esta
forma, la autoeficacia percibida posee un rol im-
portante en el incentivo potencial de los resulta-
dos esperados. La autoeficacia se relaciona con la
conducta a través de procesos cognitivos, motiva-
cionales, afectivos y de seleccion (Prieto, 2007).
Las creencias de autoeficacia pueden influir en
los patrones de pensamiento y actuar como un in-
centivo o un inhibidor de la conducta. Ademas, la
autoeficacia influye en la competencia, de manera
que para que un individuo actue de forma com-
petente necesitara un equilibrio permanente entre
su percepcion de autoeficacia y los conocimien-
tos y habilidades que requiere para realizar con
€xito una accidn especifica (Velazquez, 2012).
Asi, la conducta se adquiere y regula mediante el
sentimiento personal de autoeficacia (Gonzalo &
Leon, 1999).

Cuando aplicamos estos conceptos al espa-
cio escolar, naturalmente surge el interés por la
autoeficacia docente, que comenzo6 entendiéndose
como el grado en el que el docente se siente ca-
paz de incidir en el rendimiento de sus estudiantes
(Bergman, McLaughlin, Bass, Pauly, & Zellman,
1977). Sin embargo, mas recientemente se ha
conceptualizado la autoeficacia docente como la
creencia especifica acerca de la externalidad o in-

ternalidad del control de las actividades que rea-
liza el sujeto (Fernandez, 2012). Segin Bandura
(1993), el sentimiento de autoeficacia de los do-
centes para motivar y promover el aprendizaje
afecta los tipos de ambiente de aprendizaje que
forman, y el éxito académico que sus estudian-
tes son capaces de alcanzar. Asi, el sentimiento
de autoeficacia influye directamente en las prac-
ticas pedagogicas que los docentes llevan a cabo
(Chacon, 2006). A su vez, la autoeficacia se ve
alterada por una serie de elementos, de acuerdo
con lo establecido por Prieto (2007), entre los
cuales se encuentran: el nivel de rendimiento de
los estudiantes, la edad de los estudiantes, el nivel
de preparacion del profesorado y el tamafio de la
clase. La autoeficacia es directamente proporcio-
nal a los tres primeros elementos ¢ indirectamente
proporcional al cuarto elemento, esto es, al tama-
o de la clase. Con todo, se puede concebir a los
docentes con un sentimiento de autoeficacia alto
como aquellos que se interesan por el aprendiza-
je de sus estudiantes, experimentan libertad para
tomar decisiones y manifiestan satisfaccion con
su tarea.

Los instrumentos utilizados para me-
dir la autoeficacia docente incluyen: Teacher
Locus of Control (TLC; Rose & Meadway,
1981), Responsibility for Student Achievement
(RSA; Guskey, 1981), Webb Efficacy Scale
(WES; Ashton, Olejnik, Crocker, & McAuliffe,
1982), Teacher Efficacy Scale (TES; Gibson
& Dembo, 1984), Science Teaching Efficacy
Belief Instrument (STEBI; Riggs & Enochs,
1990), Ashton Vignettes (Ashton, Buhr, &
Crocker, 1984) y Teacher Self-Efficacy Scale
(TSS; Bandura, 1990). De todos estos, ¢l Teacher
Efficacy Scale (Gibson & Dembo, 1984) es uno
de los instrumentos mas utilizados segun diversos
autores (Henson, Kogan, & Vacha-Haase, 2001;
Brouwers, Tomic, & Stijnen, 2002). En el desa-
rrollo de esta escala, los autores asumieron que
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el constructo de autoeficacia comprendia tanto la
autoeficacia docente general —la influencia que un
profesor cree que los profesores en general tienen
sobre los alumnos— como la personal —la influen-
cia que un docente en particular cree poseer sobre
sus alumnos. Sin embargo, la sensacion de auto-
eficacia general resulta problematica puesto que,
segun lo argumentado por Bandura (1997), las
creencias de autoeficacia suelen variar para cada
individuo segun las tareas especificas por las que
se pregunte. Con el fin de solventar esta controver-
sia, se desarrollo la escala ‘Teacher Interpersonal
Self-Efficacy Scale’ (TISES; Brouwers & Tomic,
2001).

La escala ‘Teacher Interpersonal Self-
Efficacy Scale’ comprende tres actividades inter-
personales de los docentes: la gestion del com-
portamiento del alumnado en clase, la obtencion
del apoyo docente y la obtencion del apoyo de
los superiores. Esta escala ha sido solamente va-
lidada en Holanda (Brouwers & Tomic, 2001) y
en Espafia (Garcia-Ros, Fuentes, & Fernandez,
2015). La escala original en holandés fue vali-
dada por Brouwers y Tomic (2001), empleando
una muestra de calibracién y otra de validacion.
Se pusieron a prueba un modelo nulo (base de
comparacion), un modelo de un factor, otro de
dos factores correlacionados y finalmente uno de
tres factores correlacionados. En ambas muestras
el modelo de tres factores correlacionados, tras la
depuracion de un item, mostrd el mejor ajuste, si
bien este puede considerarse solo marginalmente
bueno. Por su parte, en la validacion de la escala
en alumnos espafoles (Garcia-Ros et al., 2015)
se pusieron a prueba tres estructuras factoriales,
la tedrica —o a priori— de tres factores correlacio-
nados, una estructura de dos factores correlacio-
nados y la mas parsimoniosa de un solo factor.
El ajuste de los modelos no fue plenamente sa-
tisfactorio, aunque mediante la estimacion de
cinco covarianzas entre los errores se consiguid

un ajuste satisfactorio del modelo de tres factores
correlacionados.

El objetivo de esta investigacion es con-
tribuir a entender las propiedades psicométricas
de la escala ‘Teacher Interpersonal Self-Efficacy
Scale’, y en concreto la capacidad de generaliza-
cion de esta a muestras de docentes de otras po-
blaciones, concretamente a docentes de Republica
Dominicana. Los objetivos especificos son: (a)
analizar la estructura factorial mediante técnicas
confirmatorias, poniendo a prueba todos los mo-
delos alternativos que se han empleado en la lite-
ratura para la escala y (b) estimar la consistencia
interna de la escala. Todos estos analisis se reali-
zardn en una muestra probabilistica de docentes
dominicanos.

Método
Muestra

La muestra consistio en un total de 633
docentes, de los cuales un 49.9% pertenecian
al Distrito 5 de La Vega y el 50.1% restante al
Distrito 3 de Santo Domingo, en la Republica
Dominicana. El procedimiento de obtencion de la
muestra fue de caracter aleatorio por conglomera-
dos. Los distritos educativos de Santo Domingo
y La Vega fueron los conglomerados, se escogie-
ron de entre estos los 3 y 5 al azar, y de ellos se
extrajo la muestra de docentes. La muestra esta
compuesta por un 79.5% de mujeres y un 20.5%
de hombres. En cuanto al estado civil, la muestra
presenta un 63.7% de casados, un 16.6% de solte-
ros y el resto, 19.7%, en situaciones alternativas.

Instrumentos

Para el proposito de este estudio psicomé-
trico, se tuvo en cuenta la escala Teacher Inter-
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personal Self-Efficacy Scale (Brouwers & Tomic,
2001). Esta escala consta de 24 items, medidos
mediante una escala Likert de cinco anclajes, des-
de 1 (Totalmente en desacuerdo) a 5 (Totalmente
de acuerdo). El instrumento mide a priori tres di-
mensiones de autoeficacia percibida: gestion del
aula, obtencion de apoyo de los compafieros y
obtencion de apoyo de los superiores. La prime-
ra dimension, autoeficacia percibida en la gestion
del aula, estd compuesta por los items 1, 4, 5, 8,
9,10, 11, 13, 14, 15, 17, 18, 22 y 24. Un item ca-
racteristico de esta dimension es, por ejemplo: Si
un alumno interrumpe la clase, soy capaz de re-
conducirlo rapidamente. Estos items fueron desa-
rrollados por Emmer y Hickman (1991) y poste-
riormente adaptados a la sub-escala por Brouwers
y Tomic (2001). La segunda dimension, autoefi-
cacia percibida en la obtencion de apoyo de los
comparieros, incluye los items 3, 7, 20, 21 y 23.
Un item propio de este factor es: Si me enfrento a
un problema en el que mis comparieros me pue-
den ayudar, soy capaz de acercarme a ellos para
ello. La tercera y ultima dimension, autoeficacia
percibida en la obtencion de apoyo de los supe-
riores, comprende los items 2, 6, 12, 16 y 19. Un
ejemplo de estos items es: Cuando es necesario,
soy capaz de sacar a colacion problemas con los
directivos. Estas dos dimensiones relacionadas
con el apoyo fueron desarrolladas por Brouwers
(2000).

Como criterios en una red nomoldgica se
han considerado otros constructos medidos en la
misma investigacion, Loyola Generativity Scale
(LGS; McAdams & St Aubin, 1992) y Escala de
Motivaciones Psicosociales (Fernandez, 1987).
La LGS tiene un primer factor que mide la expre-
sion generativa y un segundo factor de carencia
generativa. Los indices alfa de esta escala fueron
.89y .75, respectivamente. Por su parte, la Escala
de Motivaciones Psicosociales esta formada por
tres factores: motivacion intrinseca, con alfa de

.839, motivacion extrinseca, con alfa de .79, y
motivacion intrinseca para el desarrollo profe-
sional, con alfa de .67.

Analisis estadisticos

En esta investigacion se evaluaron los mo-
delos puestos a prueba en el articulo original de
Brouwers y Tomic (2001) mediante andlisis fac-
torial confirmatorio (AFC). El Modelo 1 consta
de un unico factor de autoeficacia. EI Modelo 2
esta compuesto por dos factores: autoeficacia per-
cibida en la gestion del aula y autoeficacia per-
cibida en la obtencion de apoyo. Y el Modelo 3
cuenta con tres factores: autoeficacia percibida en
la gestion del aula, autoeficacia percibida en la
obtencion de apoyo de los comparieros, y autoe-
ficacia percibida en la obtencion de apoyo de los
superiores. Los modelos se muestran en la Figura
1. Se calcularon varios indices de ajuste, tal y co-
mo recomienda la literatura (Hu & Bentler, 1999;
Tanaka, 1993): el estadistico chi-cuadrado (%), el
indice de ajuste comparativo (CFI), y el error de
aproximacion de la media cuadratica (RMSEA).
Generalmente se considera un buen ajuste con un
CFI > .90 y RMSEA < .08, y excelente con CFI
> .95 y RMSEA < .05 (Hu & Bentler, 1999). El
CFI mide la mejora en el ajuste frente a un mode-
lo nulo, mientras que el RMSEA es una medida
de la cuantia del error. Se emple6 el método de
estimacion de los minimos cuadrados pondera-
dos y varianza corregida (WLSMV), puesto que
los items fueron medidos como variables categd-
ricas (ordinales) y la literatura recomienda este
método cuando las variables son de dicha natu-
raleza (Finney & DiStefano, 2006), ademas de
no-normales.

Como medidas de fiabilidad de los factores
se estimaron los valores tanto del alfa de Cronbach
como del indice de confiabilidad compuesto
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Modelos puestos a prueba en el estudio: a) un Gnico factor de autoeficacia; b) dos factores: autoeficacia percibida en la gestion del aula y autoeficacia percibida en la
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Tabla 1
Indices de ajuste para los modelos testados.
Modelos x gl CFI RMSEA C190%
Modelo 1 1754.361 252 <. 001 943 .097 .093 - .102
Modelo 2 1505.824 251 <.001 953 .089 .085 - .094
Modelo 3 1469.382 249 <.001 .954 .088 .084 - .093
Tabla 2
Correlaciones entre los factores de autoeficacia y los criterios de su red nomologica.
Motivacion
Autoeficacia Expresion Carencia Motivacion Motivacion Intrinseca para
Generativa Generativa Intrinseca Extrinseca Desarrollo
Profesional
Autoeficacia General .609%* .066 585%* -.069 .230%*
Gestion del Aula 612%* -.083 590%** -.109%* 241%*
Apoyo Compaiieros 454 -.098* A37x* -.163** .060
Apoyo Superiores -.018 297%* -.002 150%* d15%*

Nota. **p < .01; *p <.05

(CRI). Finalmente, se relacionaron los factores
encontrados en la escala con una serie de criterios
de su red nomolodgica, mediante coeficientes de
correlacion de Pearson. Los coeficientes alfa y las
correlaciones de Pearson se calcularon en SPSS
21, mientras que los analisis factoriales confir-
matorios y los CRI se calcularon en MPLUS 7
(Muthén & Muthén, 1998-2012).

Resultados
Estructura factorial

Los indices de ajuste de los tres modelos
probados se muestran en la Tabla 1. Los tres mo-
delos presentan un ajuste de bueno a excelente,
pero el que mejores indices de ajuste presenta es
el Modelo 3. El modelo de dos factores tiene un
ajuste también excelente, sin embargo, la correla-
cion entre los dos factores es muy alta, de .92 (p <

.01), lo que indica una baja validez discriminante
entre los dos factores. Por su parte las correlacio-
nes entre los factores del Modelo 3 son también
muy elevadas. Asi, se observa que gestion del au-
la se correlaciona un .90 (p <.001) con obtencion
de apoyo de los comparieros, un .89 (p < .01) con
la obtencion de apoyo de superiores, y obtencion
de apoyo de los comparnieros y obtencion de apo-
vo de superiores correlacionan .93 (p <.001).

Consistencia interna

Se calcularon el alfa de Cronbach y el CRI
como estimadores de la consistencia interna de la
escala. En el modelo de un solo factor, de autoefi-
cacia docente general, el alfa fue de .91, mientras
que en el modelo de tres factores los alfas fueron
de .84 para gestion del aula, .786 para obtencion
de apoyo de los compaiieros y .75 para obtencion
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de apoyo de los superiores. En cuanto al CRI, se
obtuvo un valor de .95 para el modelo de un solo
factor, valores de .91 para gestion del aula, .886
para obtencion de apoyo de los comparieros'y .86
para obtencion de apoyo de los superiores.

Validez discriminante

Los resultados de relacionar los factores de
la escala TISES con una serie de criterios de su
red nomoldgica (generatividad y motivacion) se
presentan en la Tabla 2. Se ofrecen tanto las co-
rrelaciones de la solucion de un factor como la
de tres factores (los dos modelos mejores para
representar los datos). Puede verse como la au-
toeficacia, como factor general, correlaciona alto
y segun lo esperado con generatividad y moti-
vacion intrinseca. Al dividir los items en las tres
dimensiones del modelo de tres factores, puede
apreciarse cOmo estas no se comportan igual, mas
bien exhiben un comportamiento claramente idio-
sincrasico del factor obtencion de apoyo de los
superiores.

Discusion y conclusiones

Los resultados factoriales obtenidos no
resultan tan claros como seria deseable. Por un
lado, el modelo de tres factores propuesto tedri-
camente, y que encontrd parcialmente apoyo en
Garcia-Ros et al. (2015), si ajusta bien a los datos.
Por otro lado, el modelo de un factor, mucho mas
parsimonioso, también presenta un buen ajuste.
A favor del modelo de un factor se encuentra su
parsimonia, pero sin embargo no es capaz de dis-
tinguir las obvias diferencias que se encuentran
entre las dimensiones a priori en relacion con
otros constructos de su red nomoldgica. A favor
del modelo de tres factores se encuentra que sus

dimensiones claramente presentan validez discri-
minante, que la capacidad de generalizacién se ve
incrementada con respecto a la del modelo de un
factor (es como se esta empleando la escala en in-
vestigacion), pero las correlaciones excesivamen-
te altas entre estos factores hacen dificil negar la
idea de que tienen un constructo general a la base,
cuanto menos.

Por tanto, y en vista de los resultados obte-
nidos, hemos decidido tentativamente retener el
modelo de tres factores como el que mejor repre-
senta los datos. Esta decision se tomd teniendo
en cuenta los indices de ajuste y la comparacion
de las correlaciones de los modelos de un factor
y de tres factores con su red nomologica. A pesar
de que los indices de ajuste para ambos modelos
son buenos, en la tabla de correlaciones se puede
ver como las correlaciones con la red nomologi-
ca del modelo de un factor son muy semejantes a
las del primer factor del modelo de tres factores
(gestion del aula). Esto indicaria que el segundo y
el tercer factor del modelo de tres factores tienen
una explicacidn idiosincrésica de la autoeficacia
docente, y por tanto cabe tenerlos en cuenta. Esta
es una forma de valorar la validez discriminante
de la solucion de tres factores con respecto a va-
riables que puedan ser de interés para el investi-
gador. Si los factores que se asumen con base en
las respuestas de los profesores presentan corre-
laciones diferentes con otros constructos, es que
pueden afiadir algo especifico a la explicacion en
el entorno educativo, lo que apoyaria la utilidad
de la estructura mas compleja. Estos resultados
estan en linea con los resultados hallados en el
estudio original de la escala (Brouwers & Tomic,
2001), asi como con los resultados obtenidos por
Garcia-Ros et al. (2015), quienes también defien-
den la estructura de tres factores. En el caso de la
validacion original, sin embargo, el ajuste no era
plenamente satisfactorio de acuerdo a los criterios
habituales. La validacion en castellano de la esca-
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la si presentd un buen ajuste. Sin embargo, este
buen ajuste solamente se produjo tras liberar cin-
co covarianzas de error, lo que no es deseable en
el modelado estructural salvo que esté bien justi-
ficado teoricamente (Bollen, 1989) pues supone
declarar que un residual (varianza no explicada)
correlaciona con otro residual. Adicionalmente, el
método de estimacion empleado por ambos traba-
jos esta superado por mejores estimaciones que
corrijan la falta de normalidad y continuidad de
las variables. Pese a ello, nuestros resultados se
encuentran en la linea de los ya encontrados, aun-
que generan dudas sobre la validez discriminante
de las dimensiones propuestas.

La existencia de medidas de autoeficacia es-
pecificas en la poblacion docente es importante
porque el sentimiento de autoeficacia de los do-
centes para motivar y promover el aprendizaje
afecta al éxito académico que sus estudiantes son
capaces de alcanzar (Bandura, 1993). Pudiendo
medir los niveles de autoeficacia docente de una
poblacion especifica se podran desarrollar, en ca-
so de que sea necesario, politicas e intervencio-
nes encaminadas a fomentar el sentimiento de
autoeficacia en los profesores, a fin de lograr un
mayor bienestar para estos y mayores niveles de
¢xito académico en la poblacion. Ademas del éxi-
to académico, la autoeficacia docente se relacio-
na con una serie de variables en los estudiantes:
motivacion (Bergman et al., 1977), autoestima y
actitudes prosociales (Borton, 1991; Cheung &
Cheng, 1997). La autoeficacia docente se ha visto
asociada también a una serie de variables orga-
nizacionales propias de los profesores: adopcion
de técnicas innovadoras (Fuchs, Fuchs, & Bishop,
1992), compromiso profesional (Coladarci,
1992), absentismo (Imants & Van Zoelen, 1995),
estrés y burnout (Bliss & Finneran, 1991). Segiin
Velazquez (2012), la autoeficacia también influye
positivamente en la competencia, hecho que re-
sulta relevante si tenemos en cuenta el papel que

juega la competencia en la labor de un maestro.
Es por tanto importante tener a nuestra disposi-
cion herramientas adecuadas para medir la auto-
eficacia de los docentes, a fin de poder tener un
control sobre la misma, pues esta influird en una
serie de factores cuyas consecuencias tienen un
impacto directo sobre la calidad de la ensefianza.

En lo referente a potenciar el sentimiento de
autoeficacia de los docentes, no deben olvidarse
una serie de factores ajenos a ellos y que también
influirdn en el desarrollo de este sentimiento de
autoeficacia: el nivel de rendimiento de los estu-
diantes, sus edades, el nivel de preparacion del
docente y el tamafio de la clase. Por tanto, una
forma de potenciar la autoeficacia del docente
serd proporcionarle el medio y las herramientas
necesarias. Si bien es cierto que variables tales
como la edad de los estudiantes o el nivel del ren-
dimiento de los mismos no pueden controlarse,
otras como son el tamafo de la clase o el nivel de
preparacion del profesorado si pueden controlar-
se. Por tanto, habré que proporcionar al profeso-
rado la preparacion necesaria para su labor asi co-
mo reducir, en la medida de lo posible, el tamafio
de la clase donde el docente obra. En este aspecto,
la posibilidad de tener una herramienta para me-
dir el impacto que puedan tener estos cambios sin
duda resulta de enorme utilidad, y de ahi deriva la
necesidad asi como la importancia de disponer de
un instrumento que pueda medir la autoeficacia
docente con certeza.

Con todo, resulta de vital importancia el
estudio de la autoeficacia docente, asi como su
diferenciacion en autoeficacia docente personal y
general. La escala validada en la presente investi-
gacion contribuye al estudio de la autoeficacia do-
cente personal. Las fortalezas de este estudio son:
que constituye una contribucién al cuerpo de co-
nocimiento sobre el funcionamiento de la escala,
que la muestra destaca por su naturaleza aleatoria
y representativa, y que es la primera validacion
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de esta escala realizada en una muestra obtenida
en la Republica Dominicana. Las limitaciones v,
por tanto, las posibles mejoras serian: conseguir
una muestra representativa, no so6lo de docentes
de distritos educativos de Santo Domingo, sino de
la Republica Dominicana y, para valorar posibles
invarianzas, seria conveniente recoger un mayor
nimero de varones en la muestra.
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ANEXO1
items de la escala Teacher Interpersonal Self-Efficacy Scale.

—_

Si un alumno interrumpe la clase, soy capaz de reconducirlo rapidamente.

Soy capaz de acercarme a los directivos si quiero hablar de problemas con el trabajo.

Confio en que, si es necesario, puedo pedir consejo a mis compaifieros.

Son muy pocos los alumnos que no puedo soportar.

Puedo sobrellevar los estudiantes mas complicados.

Cuando es necesario, soy capaz de sacar a colacion problemas con los directivos.

Siempre puedo encontrar compafieros con los que puedo hablar de problemas en el trabajo.

Puedo tomar medidas adecuadas para mantener actividades funcionando de manera adecuada.

O [0 | Q| N | WD | B~ W|N

Puedo decirles a los alumnos que me tomo muy en serio conseguir un trato apropiado.

—_
(=]

No siempre soy capaz de ejecutar varias actividades a la vez.

—_—
—

Puedo manejar mi clase bastante bien.

—
[\S]

Confio en que, si es necesario, puedo conseguir que los directivos me ayuden.

—_
W

Puedo mantener a los alumnos desafiantes implicados en la clase.

—
N

Soy siempre capaz de expresar de forma clara mis expectativas a los alumnos.

—_
(V)]

Soy capaz de responder de manera adecuada a estudiantes desafiantes.

—_
[e)

Cuando es necesario soy capaz de conseguir que los directivos me apoyen.

—_
|

Puedo evitar que unos pocos alumnos desafiantes me arruinen una clase entera.

—
o]

Si los alumnos paran de trabajar puedo devolverles a la tarea.

—_
o

Confio en que si es necesario puedo pedir consejo a los directivos.

[\
S

Si me enfrento a un problema en el que mis compafieros me pueden ayudar, soy capaz de acercarme a ellos para ello.

N
—_

Cuando es necesario soy capaz de pedir ayuda a un compaiiero.

N
[\

S¢é qué reglas son las apropiadas para mis alumnos.

N
w

Soy capaz de acercarme a mis compaiieros si quiero comentar problemas sobre el trabajo.

[\
NN

Soy capaz de empezar el curso de manera que los alumnos aprenderan a comportarse bien.
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