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Autoeficacia docente vinculada al contexto socioeducativo

l. Introduccién

Nuestro estudio, tiene como objetivo principal analizar el rol de la autoeficacia
docente tratando de encontrar posibles diferencias respecto a ello en diferentes contextos
educativos. Esos contextos educativos diferentes estan representados en nuestro estudio
a partir de una clara clasificacion en tres grupos de nuestros participantes (n = 380; 39
centros educativos). El primer grupo, que hemos Ilamado centros TIPO I, esta compuesto
de centros catalogados de especial dificultad por el Departamento de Educacién, Cultura
y Deporte del Gobierno de Aragén. Todos los centros de este tipo cumplen con una serie
de criterios como son el bajo 0 muy bajo nivel académico mostrado por el alumnado, el
alto indice de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo (ACNEAE) o las
situaciones multiproblematicas que viven los alumnos y alumnas derivadas de su
desventaja sociocultural y, habitualmente, de dificultades en sus relaciones
intrafamiliares (Garcia et al. 2013). El segundo grupo, denominado centros TIPO Il, que
acttian como grupo control, son centros de similares caracteristicas a los primeros (mismo
barrio, misma titularidad) pero que no cumplen con el criterio de ser catalogados como
de especial dificultad por la administracion. Estos centros TIPO 1l tienen una poblacion
estudiantil similar al caso de los anteriores. En tercer y ultimo lugar, tenemos a los centros
educativos TIPO lll, estos son centros que no han sido elegidos bajo ningun criterio,
accediendo a ellos a través de un muestreo no sisteméatico mediante bola de nieve, y cuya
inclusion en el estudio obedecio a la Gnica razén de tener otro grupo de docentes distintos
a efectos de comparacion con los otros dos tipos de centros. Estos centros TIPO |11 son
muy variados, aunque en la mayoria de casos su alumnado no pertenece a estratos de
poblacién desfavorecidos. Se considera que el alumnado y las familias de estos centros
no viven las situaciones de desventaja sociocultural que si pueden existir en los centros
TIPO 1y TIPO II.

La eleccion de este objetivo principal, y esta especial manera de clasificar a los
participantes, viene justificada por la escasez de estudios encontrados, en la consulta de
la literatura existente sobre autoeficacia docente, en los que se tuvieran en cuenta la
posible influencia de diferentes contextos socioculturales sobre las creencias de
autoeficacia de los docentes. Quiza sea ese analisis del rol diferencial de la autoeficacia

docente en diferentes tipos de centros la aportacion més novedosa de nuestro proyecto.
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Nuestra hipotesis principal, a la vista de la literatura cientifica circundante a nuestro
centro de interés investigativo, es que prevemos encontrar diferencias en cuanto a las
creencias de autoeficacia docente y sus funciones en los diferentes tipos de centros
educativos estudiados. Mas especificamente, intuimos que las especiales caracteristicas
de los centros de especial dificultad y de sus docentes seran capaces de modular los

efectos de diversas variables clave, en especial, de la variable Conflicto.

Esta investigacion presenta un corte metodoldgico cualitativo-cuantitativo, cuyo
procedimiento se divide en tres fases. En la Fase A Inicial, realizamos un exhaustivo
andlisis del estado de la cuestion sobre la materia, la autoeficacia docente, y realizamos
un primer periodo de entrevistas semi-estructuradas con una parte de nuestra muestra (13
participantes). Estos dos puntos de informacion nos permitieron una seleccion de
variables pertinente con los nicleos de interés mostrados en anteriores investigaciones y
congruente con las reflexiones aportadas por nuestros participantes en esas primeras
entrevistas. Asi, nuestras variables se dividen en tres grandes bloques: variables
sociodemogréaficas (edad, género, experiencia laboral, etapa educativa), variables
psicoldgicas (autoeficacia individual, autoeficacia colectiva, satisfaccién laboral,
atribucion externa, atribucion interna) y, finalmente, variables sociocontextuales (tipo de
centro y conflicto). En esta fase también elegimos nuestros instrumentos de medida: la
adaptacion al castellano de la Teacher’s Sense of Efficacy Scale (TSES) de Tschannen
Moran y Woolfolk Hoy (2001), la adaptacién al castellano de la Collective Teacher Self-
Efficacy de Schawarzer (1999), y la subdimension de Realizacion Personal de la Escala
de Satisfaccion Laboral version para profesores (ESL-VP) de Anaya y Suarez (2007). A
estos instrumentos decidimos afiadir otro, compuesto por 7 items de elaboracion propia
basados en ciertos ndcleos de interés emergidos, como mencionabamos, del estudio
previo de la literatura sobre autoeficacia docente y del analisis de las reflexiones

aportadas por nuestros participantes durante el primer periodo de entrevistas.

La Fase B Desarrollo del proyecto, estuvo marcada por la seleccion y toma de
contacto con los centros educativos, la propia pasacion de la encuesta (construida a partir
de nuestros instrumentos) a los docentes de los centros seleccionados y, finalmente, la
recogida de la informacién. En altimo lugar, la Fase C Final de esta Tesis Doctoral, vino
marcada por el procedimiento estadistico de andlisis de la informacion recogida en la fase

anterior y, posteriormente, por el segundo periodo de entrevistas personales con 19 de
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nuestros participantes con los que reflexionamos y contrastamos los resultados rescatados

en el analisis estadistico.

Por todo ello, nos preguntarnos como y qué aspectos son aquellos que influyen en
las creencias de autoeficacia de los docentes. Mas concretamente, no hemos querido
limitarnos a la via mas habitual de estudio de la autoeficacia docente en relacion a
variables como, entre otras, el género de los docentes, la experiencia laboral, la etapa
educativa en la que se imparte docencia o el nivel de formacion del profesorado.
Queremos que el aspecto diferencial de nuestra tesis doctoral sea el estudio de la
autoeficacia docente teniendo en cuenta distintas variables sociocontextuales,
especialmente, el estudio de diferentes tipos de centros educativos y el nivel de conflicto

con alumnos que los docentes perciben.

A lo largo de nuestra etapa como estudiantes en diferentes niveles educativos, y
ahora, como maestros en activo, nos hemos preguntando recurrentemente por que ante
las dificultades propias de la profesidn algunos docentes responden con cierta indefensién
aprendida y derrotismo anticipado mientras que otros son capaces de transformar esas

mismas dificultades en auténticos retos.

Ante tal disyuntiva se abren multitud de posibilidades de respuesta. Podriamos
pensar, por un lado, que quiza el profesorado actia de diferente manera ante las
dificultades porque valora de manera distinta las consecuencias personales y resultados
que puede obtener. Otras razones podrian tener que ver con la formacion de los docentes,

sus caracteristicas psicoldgicas 0, incluso, el tipo de centro educativo en el que trabajan.

Por el contrario, estas ideas que parecerian l6gicas chocan con los estudios de Albert
Bandura. Segun este psic6logo canadiense, creador de la teoria de la autoeficacia, estas
diferencias de ser, estar y actuar entre los docentes podrian venir supeditadas a sus propias
creencias de autoeficacia. El constructo psicolégico de la autoeficacia ha sido
copiosamente estudiado en relacion al desempefio docente y este es, precisamente, el

constructo sobre el que basamos nuestra tesis doctoral.

Uno de los mayores dilemas, casi enquistado, en educacion en las ultimas décadas es

si nuestro sistema de educacion es de calidad o no lo es, y, si realmente estamos
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preparando a nuestros educandos para las exigencias de nuestro sistema social. Marchesi
(2007), propone que el acceso a la informacién, los cambios sociales y la exigencia del
mercado laboral vividos en nuestro planeta en este comienzo de siglo afectan y afectaran

al desemperio profesional de los docentes.

Entonces, si los docentes han de ser pieza clave a la hora de formar a sus estudiantes
para poder competir en el mundo laboral (OCDE, 2016) cabe pensar que se hace necesario
averiguar cuéles son los aspectos que mas influyen en la autoeficacia docente para
ayudarles a sentirse lo mas eficaces posible en busca de la calidad educativa. En las
Ultimas décadas han proliferado las investigaciones sobre la autoeficacia docente
subrayando la relacion que tienen las creencias de autoeficacia docente con el modo de

trabajar de los profesionales educativos (Hernandez et al, 2010).

Albert Bandura trata de demostrar como los aspectos cognitivos, conductuales,
contextuales y afectivos de las personas estdn condicionadas por la percepcion de
capacitacion para la realizacion de determinadas tareas. Tras afios de investigaciones,
Bandura localiz6 en los tratamientos psicoldgicos focalizados en las ejecuciones y en el
modelado, la presencia de un elemento comun: la autoeficacia. Asi, el psicélogo
canadiense a través de su obra “Social Learning Theory” (1977) nos aport6 la idea de la
importancia de generar en las personas la sensacion de sentirse capaces. Por lo tanto, la
autoeficacia sera una potenciadora o limitadora de la motivacion y la accién humana.
(Bandura, 1977; Cisneros y Munduate, 2000; Garrido, 2004).

En el proceso de estudio del estado de la cuestion pudimos observar que, aquellos
autores que habian estudiado la autoeficacia docente desde una perspectiva contextual,
habian encontrado que el contexto sociocultural de los centros educativos y el conflicto
percibido por los docentes eran dos de las variables mas importantes a la hora de predecir
las creencias de autoeficacia de los docentes (Alonso, 2020; Alonso y Frias, 2018;
Collado et al., 2020; Costa y Assis, 2019; Covarrubias y Mendoza, 2016; Del Carmen,
2017; Egido et al., 2018; Estrada y Mamani, 2020; Fernandez, 2015; Gonzalez et al.,
2021; Klasse, 2009; Murillo, 2020; Neves, 2017; Skaalvik y Skaalvik, 2019). Mientras,
en ese analisis del estado de la cuestion, otro tipo de variables, mas tradicionales y
recurrentes en el estudio de la autoeficacia, como el género, la edad o la experiencia

laboral, no mostraban ser determinantes para explicar las creencias de autoeficacia de los
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docentes, puesto que, las conclusiones de diferentes investigaciones eran contradictorias
y no mostraban consenso respecto a la influencia de este segundo tipo de variables sobre
la autoeficacia docente (Avalos y Bascopé, 2014; Costa y Assis, 2019; Covarrubias y
Mendoza, 2015; Egido et al., 2018; Fernandez y Ferndndez, 2019; Granados, 2017,
Reyes, 2020; Rodriguez et al., 2017; Rupp y Becker, 2020).

Tras el estudio previo de la literatura, y ya habiendo detectado ciertos nucleos de
interés, comenzamos con el primer periodo de entrevistas personales con nuestros
participantes. Durante esas entrevistas, y tras el andlisis de las mismas, pudimos
confirmar, gracias a las voces de los docentes, que efectivamente el grado de conflicto
percibido y el tipo de centro educativo podian marcar las experiencias de los profesionales

educativos, y por ende, sus creencias de autoeficacia.

En relacion a lo anterior, para Bandura (1977), las experiencias activas, las
experiencias que vivimos, son las mas potentes para determinar las creencias de
autoeficacia. Por ello, ademas de estudiar las variables mas recurrentes en investigacion
sobre autoeficacia docente, hemos querido volcar nuestros esfuerzos en este tipo de
variables contextuales, que creemos que son las que mas pueden determinar el quehacer

diario de los docentes.

Quiza sea la experiencia como maestro especialista en Pedagogia Terapéutica y
Audicién y Lenguaje, siempre ejerciendo en la escuela publica, acostumbrado a trabajar
con los alumnos con mayores dificultades de cualquier indole, muchas veces de tipo
sociocultural y socioecondmico, lo que todavia nos hizo fijarnos mas en detalle en la

importancia de este tipo de variables contextuales.

Construir un contexto socioeducativo es complejo. Los implicados en esta
construccion deben tener la capacidad de adaptarse a la realidad social que rodea al centro
educativo, deben sentirse cdmodos, y deben comprometerse con el objetivo de buscar la
mejor educacion posible para todos (Ladd y Tropp-Gordon, 2003).

No en vano, autores como Giroux (1990) consideran que la respuesta educativa que

los docentes han de proponer a sus alumnos tiene que venir determinada por las
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caracteristicas del contexto y, por consiguiente, por las situaciones a las que se enfrenta

cada individuo dentro de una realidad social especifica.

En un centro educativo debe existir apoyo social, es decir, todos los miembros deben
sentirse respetados, cuidados y valorados, haciendo sentir participes a todos de una red
social de asistencia mutua y de obligaciones (Taylor et al., 2004). En este proceso de

construccion, es muy importante el apoyo familiar (Arranz et al., 2010).

Las poco numerosas investigaciones educativas que relacionan autoeficacia docente
con diferentes variables sociocontextuales muestran que esta relacion es significativa
afectando a la manera de actuar de alumnos, familias y docentes (Gutiérrez y Gongalves,
2013; Hofman et al., 2001; McMahon et al., 2008).

Todo lo anterior, nos ha empujado a estudiar en profundidad la autoeficacia docente
y su relacion con determinadas variables sociocontextuales, y por ello, la pregunta que
arranco esta tesis doctoral fue si los factores que determinan que un docente se sienta
eficaz o ineficaz en su labor son los mismos en distintos contextos y dénde radican esas

diferencias si las hubiere.

Por otra parte, como aseveran Gorgorio y Bishop (2000), toda investigacion tiene
como necesidad fundamental el poder ser situada en un contexto especifico en el que se

desarrolla:

La investigacion deberia reconocer y documentar los contextos culturales,
sociales e institucionales en los que se desarrolla, dado que la educacion siempre
esta situada en un contexto tnico, se deberia actuar cautelosamente ante las
generalizaciones, especialmente en lo que se refiere a la implementacion de
modelos educativos derivados de investigaciones desarrolladas en contextos
distintos (Gorgorio y Bishop, 2000, p. 204).

En este sentido, en las Gltimas décadas, en nuestro pais, las exigencias sociales y

administrativas hacia el profesorado han aumentado. Actualmente, segun el renombrado

informe “El Prestigio de la profesion docente. Percepcion y realidad” de Pérez-Diaz y
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Rodriguez (2013), el trabajo, la imagen y la valoracién que la sociedad hace de la labor

docente esta minusvalorada.

Decir que la educacion y el trabajo docente estan en crisis es casi ya un topico. En
tiempos de crisis, en el que se percibe la necesidad de un cambio a nivel social, la escuela
siempre esta en el punto de mira. Las politicas asumen estrategias encaminadas a que el
trabajo docente sea mas productivo y de calidad, con el fin de generar un mayor
conocimiento en los alumnos para que éstos produzcan el cambio y la mejora de la
sociedad. Lo preocupante es que, cuando este cambio no se produce y la escuela no parece
responder a las necesidades de la sociedad, el culpable siempre parece ser el mismo, el
docente (Rivas, 2005).

En los Gltimos tres o cuatro lustros en Espafia se ha encarnizado la discusion sobre la
calidad educativa. La falta de disciplina escolar, el detrimento de la cultura del esfuerzo,
los recortes en educacion, el manido debate entre escuela publica y privada (o
concertada), la implicacion de las familias en la educacion de sus hijos o el perfil
competencial del profesorado son variables analizadas en cuanto a la supuesta calidad de

la ensefianza.

Probablemente, a ello haya contribuido el aumento de cosmovisiones economicistas
que valoran, entre otros muchos aspectos, a la educacién por sus beneficios,
competitividad, productividad y excelencia, términos que a priori parecen no casar

demasiado bien con una ciencia social como la nuestra (Giddens, 1991).

La evaluacion de politicas publicas desde un punto de vista exclusivamente
cuantitativo como, por poner un ejemplo, informes internacionales como el PISA o el
PIACC, olvida inconsciente o conscientemente otras variables sociales como las
diferentes realidades de una escuela en funcion de su contexto socio-econdmico y
cultural. Los vaivenes politicos, con sus divisiones ideoldgicas polarizadas, terminan
derivando en juicios en torno a la competencia de los actores implicados y la eficacia de
las distintas recetas politicas que tratan de paliar la existencia de un problema en el que
todos, de una manera u otra, si estamos de acuerdo, aunque no en las soluciones a

proponer (Cainzos, 2015).
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Toda esta exigencia “mercantilista” acaba por transformar el papel del docente. Esta
exigencia en términos de conocimientos, valores a transmitir, manejo de multiples
métodos de ensefianza, competencias comunicacionales, creatividad, liderazgo, técnicas
ligadas a las tecnologias de la informacién, idiomas y reflexién sobre las propias
practicas, entre otros, puede causar en el profesorado la sensacion de no sentirse capaz o
habil para desarrollar su labor. Dentro de la teoria de la pedagogia critica (Giroux, 2013),
los docentes deberian ser intelectuales transformadores y no solo facilitadores de
conocimiento tedrico. De ahi que se deduzca que, en funcién de las pretensiones
pedagdgicas de los nuevos docentes, quiza se pueda pensar que su formacion inicial no
es la adecuada, lo que les provoque percepciones negativas sobre su propia eficacia

docente, sobre todo en el contexto social y educativo en el que estamos inmersos.

La educacion en Espafia, y mas concretamente, dentro de la Comunidad Autdonoma
de Aragdn no es ajena a esta corriente. Nos llama poderosamente la atencion algunas

cifras rescatadas del “Informe 2018 sobre la situacion del Sistema Educativo en Aragon”:

i.  EnArag6n hay de media 18,6 alumnos por clase en Educacién Primariay 22,5 en
Educacion Secundaria Obligatoria. Mientras, en Espafia las medias se sitlan en
21 para Primaria y 25 para Secundaria. En paises de la OCDE y UE, las medias
de alumnos por aula en Primaria son semejantes a la media espafiola, pero
significativamente més bajas en Secundaria.

ii.  En Aragon, el gasto medio por alumno adscrito a las Ensefianzas de Regimen
General es de 3.977€. En Espafia la media asciende hasta los 4.192€. Destaca muy
por encima de la media el gasto medio por alumno en el Pais Vasco, con 5.732€
por alumno.

iii.  Las medias de alumnos que repiten curso en Aragon y en Espafia son muy
similares, aunque en Primaria repiten mas los aragoneses que la media de los
espafoles, y en Secundaria ocurre lo contrario, Aragon se sitia por debajo de la
media. Aln asi, en educacion Secundaria, los indices de idoneidad y las tasas de
titulacion son mas bajos en nuestra comunidad.

iv.  En Aragon, el 12,3% de los alumnos escolarizados son extranjeros mientras que
la media espafiola se sitda en el 8,5% y en otras comunidades, como Galicia, este

alumnado representa tan solo un 2,6%.
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v. El 81,3% de alumnado extranjero en nuestra comunidad esta escolarizado en
centros publicos, el resto, estudian en centros concertados con un 17% y en

privados con un 1,7%.

De Aragon, y de este informe, también caben destacar otras ideas (y mejoras) como
la enorme dispersion demografica en nuestra region a la que hay que sumar la bajada de
la demografia desde el afio 2012 en combinacién con un incremento en determinadas
escuelas de poblacion extranjera (Vigo y Soriano, 2020). Se precisa de incentivos por
parte de la administracion para los profesionales, para estabilizar la poblacidn del medio
rural y frenar el descenso de poblacion que ha tenido que salir de sus pueblos para poder
trabajar. En Aragon, una comunidad con unas especiales caracteristicas de territorio y de
demografia, deben impulsarse mayores esfuerzos para la atencion de la escuela rural en
busca de la igualdad de oportunidades para esta poblacion. De igual modo, la poblacion
escolar aragonesa caracterizada por su diversidad (ya hemos aportado cifras del alumnado

inmigrante), debe impulsar més esfuerzos en la atencion a esta diversidad de alumnado.

Llama mucho la atencion cémo, segln datos oficiales, Aragon es la comunidad con
menos alumnos con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAES) con un 3,8%
del total de los alumnos aragoneses, mientras, en Espafia la media se sitlla en un 7%y en
comunidades como Navarra el porcentaje quintuplica la tasa de Aragon con un 19%.
Segun los orientadores de los centros, con los que convivimos habitualmente como
maestros de Pedagogia Terapéutica y Audicion y Lenguaje, la cantidad de ACNEAES en
Aragén es mayor pero la Diputacién General de Aragon echa atras muchos informes en

donde deben plasmarse oficialmente este tipo de evaluacion del alumnado.

Todavia més, también destaca la mala distribucidn de este alumnado, existen centros
publicos con un 20% de alumnado con necesidades especificas, mientras, en otros centros
de titularidad concertada o privada este porcentaje no llega al 2%. Segun los expertos que
han elaborado este informe, la legislacion y la realidad en Aragon llevan caminos

distintos.

Por otro lado, generalizar sobre las bondades o perjuicios de los sistemas educativos
internacionales resulta impropio, puesto que, ya de por si son muy notables las

disparidades en materia educativa en las propias regiones de cada pais como ocurre en
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paises como Espafia, Italia o Portugal. Lo que si tienen en comdn todos los paises
europeos es la necesidad de responder a los cambios sociales que se estan produciendo

en nuestro siglo, ningun pais esta resultando impune ante esta situacion.

De hecho, incluso paises que ostentan grandes resultados académicos en
comparaciones internacionales, como Finlandia o Japdn, también andan preocupados por
cuestiones como la violencia en las aulas, el abandono y fracaso escolar o el respeto a los
derechos humanos (Beach y Dyson, 2016). Los sistemas educativos viven obsesionados
por la cuantificacion del rendimiento, de todos y de todo, de alumnos, de docentes, de
programas Yy de formaciones. Si hasta no hace mucho las politicas educativas europeas
hablaban de igualdad de oportunidades y de integracion, ahora las nuevas finalidades

parecen ser la competitividad y la competencia econdémica (Reventds, 2005).

Nosotros, como investigadores en educacion, pero también como maestros en activo,
estamos inmersos en el contexto educativo que sefialabamos anteriormente. Y esta no es
cuestion baladi, seguramente si fuéramos investigadores, pero no ejerciéramos como
maestros, o la coyuntura social y educativa no fuera la que es, no nos hubiéramos

preguntado lo que nos preguntamos.

Esperamos que el estudio que sigue a esta introduccion sirva para ampliar el corpus
de investigacion y generar evidencias en estas areas de estudio tras detectar cierto deficit
investigativo en el proceso de documentacion previo. La originalidad de este estudio
puede radicar en tres aspectos fundamentales. En primer lugar, la perspectiva
sociocultural desde la cual abordamos el estudio de las creencias de autoeficacia. En
segundo lugar, el hecho de que se trate de una investigacion de corte mixto cualitativo-
cuantitativo, algo que a tenor del estudio de la literatura previa sobre la materia no parece
ser habitual y, finalmente, en tercer lugar, la particular clasificacién de la muestra en tres
grupos bien diferenciados correspondiéndose con tres tipos de centros educativos

distintos.
Respecto a la estructura de este trabajo, hemos tenido a bien distribuirla en tres partes

bien diferenciadas. La primera parte, en la que nos encontramos en este momento,

corresponde a la fase de presentacion del proyecto. Comienza con una breve
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introduccion en la que se expone coémo comenzé a fraguarse este proyecto. Le sigue la

propia justificacion de la investigacion, desde diferentes puntos de vista.

La segunda parte corresponde al marco tedrico de la investigacion estando dividido
en tres capitulos y que nos aportara una base de conocimiento desde la que poder afrontar

con mas garantias la tercera parte, el marco metodoldégico.

En el primer capitulo del marco tedrico abordaremos, en primer término, la Teoria
Social Cognitiva de Bandura haciendo especial hincapié en el autosistema de dicha teoria
y en el modelo de reciprocidad triddica. Seguidamente, propondremos las bases tedricas
del constructo de la autoeficacia definiéndola y estudiando la transcendencia de esta a la
hora de entender el comportamiento humano. Analizaremos diferentes elementos
intrinsecos a la autoeficacia como son sus fuentes de informacion, sus mecanismos y sus

procesos.

En el segundo capitulo, también de carécter conceptual, que esta dividido en tres
grandes bloques, estudiaremos en primer lugar el constructo de la autoeficacia docente,
pieza clave de nuestro estudio, analizando su origen y definiéndolo con la ayuda de los
expertos en la materia. Asimismo, analizaremos las variables y factores que afectan a este
tipo de creencias docentes y como podemos medirlas. En la segunda parte de este capitulo
abordaremos una variante de la autoeficacia docente: la autoeficacia docente colectiva.
Del mismo modo que hacemos con su homénima individual, definiremos este constructo,
analizaremos el proceso de su construccion, su repercusion en las aulas, las variables que
la afectan y, por ultimo, los instrumentos que nos permiten medirla. Terminamos con la
tercera parte del capitulo, la propuesta del estado de la cuestion, que actia como base

subyacente, no solo del tema principal de estudio, sino también, del modo de encararlo.

Para acabar con el marco tedrico, dedicamos el tercer capitulo a estudiar la relacion
e influencia de distintas variables sociocontextuales con el rendimiento académico del
alumnado, haciendo especial hincapié en variables de tipo sociocultural como el nivel
socioeconémico familiar o las propias caracteristicas dinamicas de las familias.
Seguidamente, expondremos algunos factores influyentes capaces de modificar el
rendimiento académico de los alumnos y alumnas que se encuentran en situaciones de

desventaja sociocultural como las variables protectoras del rendimiento académico o el
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Movimiento de Escuelas Eficaces. Para finalizar este capitulo, realizaremos un repaso a

los rasgos méas importantes del conflicto en las aulas.

Una vez agotada la primera parte del proyecto, el marco teérico, comenzamos la
segunda parte, que corresponde al marco metodologico. En el cuarto capitulo
proponemos parte del proceso que hemos llevado a cabo vertebrandolo con los siguientes
apartados: método, objetivos e hipotesis, participantes, variables, instrumentos, técnicas,
y procedimiento. Tal y como menciondbamos al principio, el procedimiento de este
trabajo se divide en tres fases bien diferenciadas atendiendo al eje cronoldgico y a la

naturaleza metodoldgica mixta (cuantitativa-cualitativa) del estudio.

El quinto capitulo proponemos los resultados obtenidos en la investigacion tras
haber realizado los andlisis cuantitativos y cualitativos pertinentes: analisis descriptivo,
relacién entre variables, correlaciones, modelos de ecuaciones estructurales y restitucion

al campo.

En el sexto capitulo, nos centramos en la discusion de resultados, donde ponemos
en valor las conclusiones a las que hemos llegado en nuestro estudio comparandolas con

las de investigaciones previas.

Finalmente, el séptimo capitulo, esta reservado para las consideraciones finales de
nuestro estudio donde hacemos una pequefia sintesis de todo lo acaecido durante el
proceso de investigacion, las limitaciones que hemos encontrado en nuestro estudio y las

posibles futuras lineas de investigacion que proponemos.

1. Justificacion

Este proyecto, como cualquier otro, se asienta sobre su propia justificacion, es decir,
por qué estudiamos lo que estudiamos y por qué lo hemos estudiado de la manera en la
que lo hemos hecho. Asi, hemos querido justificar nuestra investigacion desde diferentes
puntos de vista, aunque intimamente ligados entre si porque, como bien es sabido,
cualquier hecho social como la educacion tiene numerosas aristas desde las cuales ser

estudiada de manera transdisciplinar (Morin, 2001).
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Desde un punto de vista profesional, como investigadores en educacion, nos interesa
(y nos ha de interesar) investigar sobre educacion para buscar la calidad en ella. No en
vano, la basqueda de la calidad educativa constituye una de las mayores, si no la mayor,
justificacion en investigacion educativa a la hora de comenzar nuevos proyectos (De
Miguel, 2003).

Debe ser nuestra motivacion la de arrojar algo de luz o, dicho de otra manera, generar
conocimiento cientifico sobre este tema. Ademas, hemos de sefialar que, aunque el
constructo de la autoeficacia ha sido extensamente estudiado, en pocas ocasiones se han
tenido en cuenta las variables que nosotros proponemos, tipo de centro educativo y

conflicto y, que presumiblemente, deben influirle.

Por otro lado, como investigadores, pero también como maestros en activo, queremos
avanzar en el estudio de la autoeficacia docente para tratar de profesionalizar la profesion
docente. Es necesario, por consiguiente, aportar investigaciones que contribuyan al
desarrollo del conocimiento sobre las variables, como la autoeficacia docente, que pueden
afectar significativamente a la pedagogia de los profesionales educativos. Creemos que,
cuando un profesor o profesora sabe qué factores son los que le hacen sentirse capaz o
incapaz para realizar su tarea, tiene las herramientas para tomar las riendas de su propio

desempefio.

Asi, parece existir acuerdo en identificar las creencias de autoeficacia docente como
un aspecto muy relevante para analizar el desempefio de los docentes, en tanto en cuanto,
estas influyen en las estrategias que, consciente o inconscientemente, los docentes ponen

en marcha en sus aulas (Prieto, 2005; Tadeu et al., 2016).

Desde un punto de vista social, la presion social a la que se enfrenta la educacién
estd siempre ligada a la busqueda de la calidad en ella. A nuestro sistema educativo, y en
realidad a los de todos los paises, se le exige por parte de la sociedad encontrar la mejor
formacion para las nuevas generaciones, para que éstas puedan responder al sistema

social en el que vivimos:

El acceso a la informacion y al conocimiento, los cambios de la familia y de los

propios alumnos, las modificaciones en el mercado laboral, los valores sociales
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emergentes..., son algunas caracteristicas de la sociedad del siglo XXI que afectan

sin duda, al ejercicio de la profesion docente (Marchesi, 2007, p. 13).

Esa busqueda de la mejora de la calidad educativa, sentido intrinseco a cualquier
investigacion en educacion, también busca por extension la mejora de la sociedad.
Deseamos que nuestra investigacion, encaminada, como deciamos, a profesionalizar la
profesion docente, pudiera contribuir a mejorar nuestra sociedad porque, qué otro

cometido puede tener un investigador en educacion que estudiar por y para las personas.

Ademas, uno de los pilares de este proyecto va a ser el anlisis de como los distintos
contextos sociales pueden constituir una variable determinante en relacion a la
autoeficacia docente. Es nuestro interés el de no obviar contextos sociales que quiz& no
gocen de las mismas oportunidades que otros, sobre todo en esta época caracterizada por
los movimientos migratorios, y estudiar como son y como se sienten los docentes que
trabajan en ellos, aspecto este olvidado en la literatura consultada en la documentacion

previa para esta tesis doctoral.

Desde un punto de vista institucional, esta tesis también quiere servir para, con la
ayuda de las voces de nuestros participantes, tratar de avanzar hacia una reflexion sobre
la idea de eficacia docente, puesto que, entendemos que la concepcion que tienen sobre
ella los docentes y la administracion publica en materia de educacion puede diferir,
pudiendo producir interferencias entre los diferentes agentes. De hecho, se ha estudiado
que las creencias de autoeficacia de los docentes disminuyen cuando sienten que la

sociedad y la administracion no los consideran eficaces (Abernathy et al., 2013).

En estos casos, ambas concepciones de eficacia chocan entre si requiriendo la
delimitacion del significado de autoeficacia docente, examinando los principios basicos
que lo sustentan y evaludndolo como el elemento mas importante de la investigacion
educativa (Pajares, 1992). De ahi que queramos aportar un nuevo concepto de eficacia
docente, pero esta vez, definido por los principales protagonistas, los profesionales de la

educacion.

Pajares (1992) analiza el significado que proponen diversos investigadores sobre el

constructo de autoeficacia. Asi, las creencias de los profesionales educativos sobre
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autoeficacia docente, en muchos casos, son preconcepciones ya establecidas que pueden
no ser reales. Kagan (1992) manifiesta que esa variedad conceptual se eliminaria si
pensaramos que la autoeficacia subyace en el corazén mismo de la ensefianza, es decir,

la autoeficacia vendra supeditada a nuestra concepcion de la propia educacion.

Entendemos que otra manera de buscar la calidad en educacion es aunando
conceptualizaciones para saber realmente qué queremos buscar. En realidad, pensamos
que averiguar qué significa ser un docente eficaz es también avanzar hacia qué significa
la calidad educativa porque, al contrario de la vision resultadista que parece proponer la
administracion, para expertos en sociologia critica de la educacion, como Michel
Foucault (1978) o Henry Giroux (2013), una educacion de calidad deberia buscar la
emancipacion intelectual del alumnado, y también de los y las docentes. Estos autores
entienden que la escuela, en cierto modo, es y lleva siendo desde la eclosion de la
Pedagogia, una institucién preparada para la inspeccion y los ejercicios de poder y control
sobre la sociedad. Toda esta justificacion estd muy ligada a este contexto de exigencia
social e institucional al docente y de ambigiiedad o falta de consenso en cuanto a lo que
representa ser un docente eficaz, esto dependera de como entienda cada docente la calidad
en educacion y de si la institucion social y politica cree que ese docente cumple con los

requisitos para ser eficaz.
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Como ya se sefialaba en el apartado introductorio de este Tesis Doctoral, en la
sociedad actual en la que nos ha tocado vivir, el nivel de exigencia laboral, social y
personal cada vez es mas elevado. Para afrontar nuestros retos diarios, las personas
tenemos que desarrollar ciertas capacidades para ser eficaces, pero, ademas, también
resulta muy importante creer que somos capaces Y eficaces en nuestra vida. Dicho de otra
manera, es primordial tener unas altas creencias de autoeficacia. Una creencia de
autoeficacia positiva y firme hara que la persona se esfuerce mas ante sus quehaceres,
motivandose mas para conseguir sus metas y perseverando mas en ellas, y que todo ello,

conlleve poner en marcha diferentes estrategias o medios:

Una sensacion fuerte de eficacia intensifica los logros personales y el bienestar
personal de muchas maneras. Las personas que tienen una gran seguridad en
sus capacidades consideran las tareas dificiles como retos que han de ser
superados en vez de amenazas que han de ser evitadas. Tal vision eficaz
fomenta el interés intrinseco y una honda preocupacion por las actividades
realizadas por uno mismo. Las personas de esta indole se fijan en tareas
dificiles y mantienen un fuerte compromiso para con ellas. Frente a la
posibilidad de fracaso, aumentan y reafirman ain mas sus esfuerzos.
Recuperan rapidamente su sensacion de eficacia después de fracasar o ante los
contratiempos. Atribuyen el fracaso a un esfuerzo insuficiente o a una falta de
conocimiento o de habilidades que pueden ser adquiridos. Se enfrentan a
situaciones de amenaza con la seguridad de que realmente son capaces de
ejercer un control sobre ellas. Esta perspectiva de la eficacia conduce a logros
personales, reduce el estrés y también reduce la vulnerabilidad de las personas
a la depresion. (Bandura 1997, p.121)

A las creencias de autoeficacia se las considera como un excelente motor de la accion
humana siendo capaces de dar respuesta a algunos de los problemas mas acuciantes de
nuestra sociedad. Segiin Madewell y Saughnessy citados en Prieto (2007, p. 23) “son las
cosas que creemos las que determinan las cosas que hacemos. En ocasiones, lo que

podemos hacer importa mucho menos que lo que creemos que podemos hacer”.

Bajo esta premisa de la importancia de la autoeficacia y su estudio, comenzaremos

este capitulo hablando sobre la base de este constructo, la Teoria Social Cognitiva de
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Bandura, para posteriormente, entrar de lleno en la propia definicion del constructo y

analizar los diferentes procesos que en €l nacen.

1.1 La Teoria Social Cognitiva de Bandura

La teoria social cognitiva, promovida por Bandura a partir de la publicacion en 1986
de su obra Social Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive Theory, analiza
los principios del desarrollo, mantenimiento y modificacion de las conductas humanas
teniendo en cuenta la influencia que el entorno tiene sobre las personas y sobre todos los

procesos dinamicos y autorreferentes que conforman el comportamiento humano.

La clave de esta teoria se centra en la imagen del ser humano como un ser capaz de
modificar sus conductas en constante interaccion con su entorno, lo que se conoce como
Modelo de Reciprocidad Triadica. La Teoria Social Cognitiva es uno de los mayores hitos
de la psicologia contemporanea siendo muy estudiada y desarrollada en el ambito de la

investigacion.

1.1.1 Antecedentes

Hasta la publicacién de Bandura, en 1986, los antecedentes del analisis del
comportamiento humano eran eminentemente conductistas, basados en un
condicionamiento clasico y operante, es decir, una persona puede influir sobre otra

haciendo que se desencadenen mecanismos de asociacion.

De hecho, el propio Bandura defendia hasta este momento su Teoria del Aprendizaje
Social, un tipo de aprendizaje vicario, por imitacion, en el que siempre, dentro de una
situacion social, un individuo realiza una conducta como modelo y otro individuo que
observa trata de imitarla actuando como aprendiz. Bandura, en la década de los 70 del
pasado siglo, se enmarcaba dentro del marco conductista tradicional, pero, pronto, supo

que era necesario tener en cuenta los elementos cognitivos propios de la persona.

En un principio, el conductismo marcaba el paradigma del estudio de las conductas
en los seres humanos. Sin embargo, esta manera de explicarel comportamiento humano

quedaba huérfana desde el momento en el que se obviaba el plano cognitivo de cada
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persona. Bandura creyd necesaria afiadir a esta teoria la presencia e importancia de las
representaciones mentales, puesto que, la conducta humana no podia reducirse
Gnicamente a una proposicion e imitacion de conducta sin que durante el proceso no
existieran otros factores que hicieran a la persona decidir si esa conducta era susceptible
de ser imitada. De este modo, podemos decir que el comportamiento viene mediado por

el ambiente, pero también por factores personales.

Por ello, el propio Bandura decide desarrollar y rebautizar su propia Teoria del
Aprendizaje Social como Teoria Social Cognitiva, puesto que, este nuevo titulo
representa mejor el contenido de la propia teoria al hacer mencion a la importancia de los

procesos cognitivos:

He cambiado la denominacion de esta postura ética por varias razones. La teoria
se ha preocupado siempre por fendmenos psicolégicos tales como la motivacién
y la autorregulacion, que van mas alla del aprendizaje. Ademas, muchos lectores
entienden la teoria del aprendizaje como el modo condicionado de la adquisicién
de respuestas, mientras que en mi marco de referencia tedrico el aprendizaje es
concebido principalmente como una adquisicion de conocimientos a través de

procesos cognitivos (Bandura, 1987, p.14).

Este camino teorico y discursivo que recorre Bandura durante la década de los 70
desemboca en la idea principal que sefiala a la autoeficacia como mediador cognitivo de
la conducta humana. En 1977, Bandura publica su articulo: La autoeficacia: Hacia una
teoria unificada del cambio conductual (Self-efficacy: Toward a Unifying Theory of
Behavioral Change) en el que versa sobre las autopercepciones que las personas nos
formamos alrededor de nuestro desempefio en determinadas actividades, lo que nos lleva
a perseguir o rehuir determinadas metas y objetivos modificando asi nuestra situacion.
Gracias a este devenir intelectual Bandura publica en 1986 su Teoria Social del
Aprendizaje, un nuevo paradigma, que surge anexionando la teoria del aprendizaje
conductista sobre el condicionamiento clasico y el condicionamiento operante con otros

factores mediadores, en este caso, sociales y cognitivos.

El psicologo canadiense es el mayor exponente a la hora de explicar la transicion

entre conductismo y cognitivismo. Esta nueva teoria del aprendizaje cognoscitivo social
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se basa en la idea de que gran parte del aprendizaje humano ocurre en el contexto social
y mediado por la manera de pensar de cada persona. En detrimento de otras teorias
conductistas sobre el procesamiento de la informacion mas cercanas a la cibernética y la

informatica.

Bandura concibe el aprendizaje como un proceso complejo en el que se trata la
informacion que nos llega segln nuestras propias atribuciones psicolégicas en constante
interaccion con el medio social. Mediante la observacién de otros, las personas
aprendemos ciertas habilidades y conocimientos, dando un gran salto cualitativo desde el
anterior paradigma en el que se creia que cada hombre era el inico motor de su propio

proceso de aprendizaje.

Bandura consider6 que esa interaccion entre dos personas ya no solo es mero
condicionamiento, sino que, se hace preciso tener en cuenta las representaciones mentales
(condicionadas por el contexto social) para entender esa interaccion, puesto que, en ella
también influyen factores cognitivos que ayudan a la persona a decidir si cierta conducta
debe o no ser imitada. Sin lugar a dudas, la teoria de Bandura, muestra un nuevo concepto
de ser humano, capaz de programar sus acciones autorregulado y mediado por el

ambiente.

En la teoria de Bandura, el pensamiento y la conducta humana se perciben como
producto e interaccion de factores personales (cognitivos, afectivos, bioldgicos),
conductuales y ambientales. Asi, lo que las personas interpretamos sobre nuestros actos
y sus consecuencias, afecta a nuestros pensamientos y emociones, dejando una huella
indeleble en nosotros que influird en nuestras conductas futuras, modificando lo que

Bandura (1987) denomino autosistema.

1.1.2 El Autosistema de la Teoria Social Cognitiva y sus capacidades basicas

Desde el momento de la formulacion de la teoria de Bandura, al ser humano se le
empezO a considerar como un ser capaz de crear y modificar sus propias conductas y
condiciones vitales. Todo ello, en relacion directa con el contexto que le rodea y un
autosistema, formado por un conjunto de procesos que las personas utilizamos para

regular nuestra conducta, entre los que destacan la capacidad simbdlica, la capacidad de
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planificar, la capacidad de aprendizaje vicario, la capacidad autorreguladora y la
capacidad de autorreflexién. Estos procesos permiten a la persona ser agente de sus
propias acciones, es decir, tener capacidad de realizar con intencion y propésito ciertas
conductas, percibiendo, regulando y evaluando cada una de sus conductas (Bandura,
2001). El autosistema provee a cada persona de herramientas suficientes para regular sus
propias conductas, pensamientos y sentimientos. Cabe resaltar que este autosistema no
actua en solitario, puesto que, lo hace en especial interrelacion con el medio externo
(Pajares, 1996).

Para Bandura (1987), la capacidad simbdlica es nuestra capacidad de prever lo que
puede ocurrir ante determinada situacion, buscando diferentes alternativas, para encontrar
la que nos pueda repercutir mejores consecuencias. Se trata de un esfuerzo de traer al
presente lo que no esta presente, puesto que todavia no ha sucedido, ensayando
simbolicamente diferentes caminos conductuales sin necesidad de llevarlos a cabo en
busca de la mejor opcion para conseguir el resultado deseado (Noboa y Serrano, 2006).
Se trata de ir mas alla de la propia experiencia sensorial. De este modo se consigue evitar

determinadas consecuencias dafiinas para la persona.

Por otro lado, la capacidad de prevision es la ejecucion de la capacidad simbdlica.
Se trata de trazar planes conductuales alternativos evaluando sus consecuencias. Esta
capacidad de prevision, muy ligada a la simbdlica, actia como motivadora de la accion
humana, ya que, cuando imaginamos simbodlicamente las consecuencias de nuestras
conductas y estas son favorables, nos vemos empujados (autorregulados) a elegir la que
nos permita llegar a nuestra meta en mejores condiciones. Por el contrario, cuando
evaluamos esas posibles consecuencias, y estas son negativas, nos sentimos igualmente

motivados, pero en este caso, a desechar esa alternativa y buscar otra (Bandura, 1987).

La capacidad vicaria se refiere al aprendizaje que se realiza eminentemente por
observacion de un modelo. Observando aprendemos nuevas conductas y habilidades sin
la necesidad de producir nosotros esas conductas o habilidades, evitando el ensayo-error.
Muchas conductas solo pueden ser aprendidas por aprendizaje vicario ante la
imposibilidad de realizarlas de manera espontanea, ya sea por su dificultad o por el propio
desconocimiento de la conducta. Del mismo modo que aprendemos la conducta por

imitacion a través de la observacién, también evaluamos a través de esta las
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consecuencias de llevar a cabo cierta conducta. Usualmente, las personas buscamos a

modelos, que consideramos expertos, para observar e imitar sus conductas.

Otra de las capacidades de este autosistema es la capacidad autorreguladora. Las
personas nos observamos cuando acometemos cualquier conducta, nos autoevaluamos, y
valoramos si ha sido positiva 0 negativa en funcion de nuestros estandares subjetivos.
Esta autoevaluacion nos sirve para guiar nuestras conductas futuras, “una vez que se han
establecido los criterios personales, las discrepancias entre una actuacion y el criterio con
el que se mide activa las autorreacciones evaluadoras que sirven para influir la conducta

posterior” (Bandura 1987, p. 41).

Finalmente, segin Bandura (1987), la capacidad autorreflexiva es la mas
representativa en las personas, esta nos permite reflexionar sobre nuestras experiencias y
sobre nuestros propios procesos mentales, acercandonos a un conocimiento muy
profundo de cdmo somos y como nos adaptamos al entorno para poder adecuar nuestros
pensamientos futuros a cada situacion. Nos permite conocernos y generar creencias sobre
nosotros mismos, dandonos herramientas e informacion a la hora de elegir diferentes
alternativas conductuales. En definitiva, esta capacidad nos procura la posibilidad de
interpretar las consecuencias de nuestras conductas que influyen en nuestro ambiente y
nuestros pensamientos para, posteriormente, poder elegir en mejores condiciones nuestras
conductas futuras. Otros autores, tan consagrados como Dewey (1943), ya propusieron
esa capacidad reflexiva como esencial, puesto que, la experiencia sin reflexion no tiene
ningun valor. Para Dewey la reflexion en la experiencia se sitda entre la intencion de la

accion y lo que se obtiene a cambio.
A continuacién, proponemos una tabla resumen, Tabla 1.1, del Gltimo apartado sobre

capacidades bésicas y habilidades relacionadas, basada en lo propuesto por Martinez y
Salanova (2006) siguiendo a Bandura (1987):
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Tabla 1.1
Capacidades basicas y habilidades.

Capacidades bésicas Habilidades

Simbdlica - Representar mental y simbolicamente el futuro

- Anticipar consecuencias de la conducta

Prevision - Prever resultados y actuar en consecuencia

- Los posibles resultados se convierten en motivadores

Vicaria - Aprender observando a otros
Autorreguladora - Regular el comportamiento mediante la autorreflexion
Autorreflexiva - Generar creencias sobre uno mismo

Fuente: Elaboracion propia, basado en Martinez y Salanova (2006)

Muy ligada a la capacidad autorreflexiva propuesta por Bandura (1987), existe el
Modelo de Reciprocidad Triddica también definido por Bandura. En este modelo la
persona con sus conductas y pensamientos, junto al ambiente que le rodea, forman una

triada cuyos vértices estan intimamente ligados.

1.1.3 Modelo de Reciprocidad Triadica

Bandura, con su Teoria Social Cognitiva, avanz6 en el entendimiento del
comportamiento humano, proponiendo un modelo explicativo en el que la conducta, los
factores personales de cualquier indole y los acontecimientos ambientales o variables
interactian entre si bidireccionalmente. Los antecedentes de este modelo eran menos
dinamicos, llamados modelos de determinismo unidireccional, puesto que, otorgaban el
poder de modificar la conducta humana a los factores personales, y en otras ocasiones,
solo a factores externos, excluyendo una posible interaccion entre ambos tipos de

factores.
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Tuvo que ser Bandura el que avanzara hacia otro tipo de modelo en el que se tenian
en cuenta las interacciones entre los factores personales y los factores externos a las
personas, enmarcado en su Teoria Social Cognitiva, “la conducta, los factores cognitivos
y demas factores personales y las influencias ambientales operan de forma interactiva
como determinantes reciprocos” (Bandura, 1987, p.43). Desde este modelo, se considera
que el cambio y la adaptacion (consignas del funcionamiento humano) vienen mediados
por una triada interactiva, que Bandura denomin6é como Modelo de Reciprocidad
Triddica, formado por: conducta, factores personales y acontecimientos ambientales
(Bandura, 1986; Bandura, 1987). Esta vision triadica, mucho méas madura que sus
predecesoras, permite estudiar la conducta humana con toda su complejidad valorando

tanto los propios factores como las influencias bidireccionales entre ellas.

Es muy relevante el concepto de reciprocidad, asimétrica y secuencial. Asegura
Bandura (1986), que la intensidad de las interacciones entre los elementos de la triada
varia de acuerdo con la tarea, la persona y la situacion. Los elementos determinantes no

interactdan a la vez ni con la misma intensidad en cada momento.

Figura 1.1.
Modelo de Reciprocidad Triadica.

< »
< »

Persona\ / Conducta

Ambiente
Fuente: Bandura (1986, p. 24)

En este modelo, los seres humanos no son entes maleables que solo se guian por
fuerzas internas ni son subyugados por ciertos estimulos externos. Asi, cada persona se
ve afectada por el entorno que le rodea, pero también es capaz de modificar ese mismo
entorno, por eso la interaccion es bidireccional (Bandura, 1987). En este modelo, los tres
vértices son igualmente importantes y se influyen a si mismos continuamente, aunque

esta influencia varia segun la actividad, el individuo y la situacion.
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Los factores internos, tales como las expectativas, la autoestima o las creencias,
confluyen con ciertos factores externos como la naturaleza del entorno o los recursos para
influir sobre la conducta repercutiendo esta, a su vez, sobre los dos tipos de factores.
Evidentemente, esa influencia mutua es variable, y en cada caso, cada vértice de la triada
influira en mayor o menor medida sobre los otros. En ocasiones, los factores externos
seran los que predominen y, en otras, seran los internos los que modifiquen

predominantemente la conducta de la persona.

Las personas y el medio se determinan reciprocamente (Fackler y Malmberg, 2016;
Martinez y Salanova, 2006), puesto que la conducta humana, como parece 16gico pensar,
tiene la capacidad de modificar el entorno y este, del mismo modo y siguiendo una
secuencia, modificar los propios pensamientos de la persona. Llevando este supuesto al
mundo de la educacién, un docente, durante su desempefio laboral, se vera afectado en su
conducta por sus propios factores personales y otros externos como el tipo de alumnado
0 el comportamiento de este. A su vez, la conducta que muestre el docente también
afectara a los factores personales y externos. De este modo, el docente se introduce en un
sistema en el que persona y medio confluyen convirtiéndose ambos en productores y

productos de la propia situacion.

En este Modelo de Reciprocidad Triadica, como ya hemos visto, la persona es duefia
de su propia accion a la vez que evalla los resultados que cosecha. Como inicia o
mantiene cada persona sus propias acciones viene mediado por dos variables
fundamentales. Estas son, por un lado, las expectativas, es decir, el rédito positivo o
negativo que las personas pensamos obtener de nuestros actos, y por otro lado, la
autoeficacia que ocupa un lugar central en la capacidad autorreferente que afecta a la

accion humana.

1.2 El constructo de la autoeficacia

1.2.1 Definicién de autoeficacia
La autoeficacia centraliza los pensamientos autorreferentes modificando la accion

humana. Para Bandura, la autoeficacia es “el juicio emitido sobre la propia capacidad

para alcanzar un cierto nivel de ejecucion” (Bandura, 1987, p.416).
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Para comprender claramente el concepto de autoeficacia hemos de ubicarlo en el
contexto de la Teoria Social Cognitiva de Bandura la cual no considera que la
persona esté guiada unicamente por fuerzas internas ni determinada y controlada
por estimulos externos, sino que la persona se ve como proactiva y

autorreguladora de su propia conducta. (Martinez y Salanova, 2006, p. 178).

Bandura, quien plante6 el constructo de la autoeficacia en su libro Social Learning
Theory (1977), asevera que dicho constructo psicologico es el mayor mediador cognitivo
y motivacional que poseemos los seres humanos. Las creencias de autoeficacia son
capaces de actuar como filtro entre las habilidades y logros de cada persona y sus

conductas futuras.

Las creencias sobre nosotros mismos, es decir, la opinion que tenemos sobre nuestras
propias capacidades para afrontar con garantias diferentes situaciones, son la base de las
creencias de autoeficacia. Segun Olaz (2003), las personas evaluamos nuestros patrones
de éxito y fracaso ante determinadas experiencias para determinar nuestro nivel de
eficacia y, por consiguiente, formarnos diferentes juicios de autoeficacia que

determinaran, mas o menos conscientemente, nuestras conductas futuras.

Segun Garrido (2004), el concepto de autoeficacia nace cuando Bandura observa en
diferentes estudios psicoldgicos, sobre todo referidos a fobias de pacientes, que estos
mejoraban su estado cuando comenzaban a tener fe en si mismos y a confiar en sus
propias posibilidades de mejorar. De esto se deriva que cualquier tipo de estrategia
psicoldgica podré ser positiva, siempre y cuando, pueda generar en el paciente la creencia
de sentirse capaz de mejorar. Estas creencias son base fundamental para la motivacion, el
bienestar y el logro personal, puesto que, aunque las expectativas de éxito son buenas
predictoras de la conducta humana no son suficientes para motivar a la persona a iniciar

y perseverar en cierta conducta frente a las dificultades.

Por todo ello, la autoeficacia se ha convertido en un foco de estudio en investigacion
como predictora de la conducta humana. En nuestro caso, las investigaciones que mas
nos interesan para nuestro proyecto son aquellas que se han centrado en estudiar la
autoeficacia docente. Es decir, las creencias de los docentes sobre sus propias capacidades

para desempefiar eficazmente su labor (Tschannen-Moran, et al., 1998) y la autoeficacia
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docente colectiva o, dicho de otro modo, las creencias que tienen los docentes sobre las
capacidades de sus compafieros de trabajo para ser eficaces en su labor (Fackler y
Malmberg, 2016; Goddard, et al., 2004). Este volumen de investigacion ha demostrado
la generalidad explicativa de las creencias de autoeficacia como una fortisima mediadora
en el pensamiento de las personas, en cOmo estas se motivan y perseveran, en como estas
son capaces de hacer frente al estrés o la depresion si poseen unas fuertes creencias de
autoeficacia (Olaz y Pérez, 2012).

La teoria de la autoeficacia de Albert Bandura trata de demostrar como los aspectos
cognitivos, conductuales, contextuales y afectivos de las personas estan condicionadas
por la percepcion de capacitacion para la realizacion de una o varias actividades en
particular que tenemos las personas. Tras afios de investigaciones, Bandura localizé en
los tratamientos psicoldgicos focalizados en las ejecuciones y en el modelado, la
presencia de un elemento comun: la autoeficacia. La aproximacion al concepto de
autoeficacia no es sencilla por el continto devenir de actualizaciones y matizaciones que

se han ido produciendo a lo largo de los afios desde la definicidn primigenia de Bandura.

Probablemente, fue el afan investigativo que tenia como objeto a la autoeficacia el
que poco a poco hizo que el propio concepto evolucionara. Durante décadas existio y
existe un gran interés por el estudio de la autoeficacia desde diferentes ambitos
cientificos, puesto que, se fija a la autoeficacia como clave en la adaptacion y cambio
humano (Schunk y Pajares, 2004), situandola como elemento bisagra entre los aspectos

cognitivos, conductuales y contextuales de las personas.

La primera definicion de autoeficacia proviene de Bandura, el propio creador de la
Teoria del Aprendizaje Social, relacionandola con la sensacion que tenemos cada persona
de sentirnos capaces de ejecutar cierta conducta, “expectativa de eficacia es la conviccion
de la persona para realizar con éxito la ejecucién del comportamiento requerido para
producir los resultados” (Bandura, 1977, p. 193). No se trataria, por tanto, de saber que
somos capaces de hacer algo eficazmente sino de estar convencidos de que Somos capaces

de hacerlo.

Asi, el psicologo canadiense a través de su obra Social Learning Theory (1977) nos

aporto la idea de la importancia de generar en las personas la sensacion de sentirse
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capaces. La autoeficacia es, por lo tanto, la percepcion que tenemos las personas sobre
nuestro propio nivel de competencia (Tschannen-Moran, et al., 1998; Zimmerman y
Bandura., 1994; Zimmerman y Cleary, 2006), ademas, sera una potenciadora o limitadora
de la motivacién y la accion humana (Bandura, 1977; Cisneros y Munduate, 2000;
Fackler y Malmberg, 2016; Garrido, 2004).

La definicién iria evolucionando, como ya hemos mencionado, con el discurrir de
los afios, “la autoeficacia percibida se refiere a los juicios de las personas acerca de la
medida en que uno puede ejecutar cursos de accion necesarios para afrontar situaciones
futuras” (Bandura, 1982, p. 122), a la que le seguiria “la autoeficacia percibida se define
como los juicios de las personas sobre sus capacidades al ejecutar determinados niveles
de desempefio” (Bandura, 1984, p. 232). Posteriormente, con mayor concrecion, Wood y
Bandura (1989) definen a la autoeficacia como las creencias que tenemos las personas en
nuestras propias capacidades para poner en marcha los recursos cognitivos, la motivacién
y las acciones necesarias para afrontar las exigencias de la tarea demandada. Cambiando
de década, se definio la autoeficacia como “las creencias de cada persona sobre sus
capacidades, mediante las cuales organizaray ejecutara sus actos de modo que le permitan
alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura, 1997, p. 3). Quiza sea esta la definicion méas
recurrente sobre autoeficacia. De esta Ultima definicion se desprende la vital importancia
de la autoeficacia en la toma de decisiones, suponiendo un eje vertebrador en la conducta
del afrontamiento, la motivacion, el esfuerzo y la persistencia en el esfuerzo de las
personas a la hora de actuar (Blanco, 2009). Otros autores la definen como la confianza
en las propias destrezas ante determinada situacion retadora (Schwarzer, 1999) o como el
juicio autorreferente mediante el cual cada persona juzgamos nuestra capacidad para

desenvolvernos eficazmente ante cierta tarea (Garrido, 2004).

Como se observa, el concepto de autoeficacia ha sufrido matizaciones con el paso de
los afios que han enriquecido su definicion. Partimos de una definicion generalista en la
que se hace hincapié en los procesos de reflexion del ser humano, a la que se le afiaden
connotaciones mas concretas sobre atribuciones enmarcadas en la capacidad de

organizacion y eleccion de las acciones.

Asi, podriamos definir la autoeficacia como la capacidad humana de autorregular la

conducta y evaluar los juicios propios de capacitacion sobre una tarea dada. Para ello se
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hacen imprescindibles procesos autorreflexivos, evaluativos de la situacion y
planificadores en las tomas de decisidn, que nos ayudan a obtener ciertos beneficios sobre
los cuales tenemos determinadas expectativas. De manera mas sencilla, la autoeficacia
seria la confianza que tiene uno mismo sobre su capacidad para llevar a cabo con éxito
cierta conducta en determinado momento y lugar. En esa toma de decision influyen las
expectativas de conseguir ciertos beneficios, pero todavia mas, el hecho de creerse capaz
de poder hacerlo. Esta definicion otorga a la persona la consideracién de agente y
creadora de la realidad con la que interacciona. Esta conceptualizacién nos muestra como
la autoeficacia estd relacionada con las capacidades personales para identificar
oportunidades y dificultades especificas para cada momento y lugar. De ahi, que
numerosos autores sefialen cuatro caracteristicas para la autoeficacia: dinamica
(Tschannen-Moran y McMaster, 2009); ciclica (Malinen, et al., 2012); multidimensional
(Zimmerman, 2000); especifica (Knoblauch y Woolfolk-Hoy 2008) y permeable (Blanco,
2009; Fackler y Malmberg, 2016; Vieluf, 2013). Nos parece oportuno sefialar que quiza
la caracteristica mas importante de las cuatro mencionadas con anterioridad sobre la
autoeficacia seria la de ser dindmica, puesto que, depende de los distintos procesos
cognitivos de cada persona, y si asumimos que las personas cambian gracias a las
experiencias vividas en diferentes momentos y contextos, también deberiamos asumir

que nuestras creencias de autoeficacia pueden cambiar (Gist y Mitchell, 1992).

De estas definiciones se desprende que no es o mismo ser capaz que sentirse capaz.
De tal modo que dos personas con la misma capacidad ante cierta tarea pueden manifestar
diferentes creencias de autoeficacia. Asi, las creencias de autoeficacia explican los actos,
independientemente del propio conocimiento y las habilidades poseidas (Martinez y
Salanova, 2006). Por consiguiente, no solo bastara con ser capaz, sino que, ademas,
tenemos que sentirnos capaces para poner en marcha todos los mecanismos de los que ya
habldbamos anteriormente como el afrontamiento, la motivacién o la persistencia ante el
esfuerzo (Prieto, 2005). Asi, la autoeficacia es una muy buena predictora de las conductas
futuras porque las personas que se perciben eficaces para determinada tarea suelen tener
mejores desempefios que aquellos cuyas creencias de autoeficacia no son tan altas
(Bandura, 1987), siempre teniendo en cuenta que debe existir un equilibrio entre las
creencias de autoeficacia y la eficacia objetiva que posee el individuo para determinada
tarea. Es decir, no vale de nada creernos muy capaces si no poseemos cierta habilidad
para determinada tarea (Tejada, 2005; Vieluf, 2013; Wang, 2015). Del mismo modo, que

51



Raul Pérez Garcia

tampoco sirve tener unas buenas capacidades de desempefio si no somos conscientes de
ello 0 no juzgamos que las poseemos, porque, de este modo, la persona de este segundo
supuesto no perseverara en el esfuerzo consiguiendo, al fin y a la postre, probablemente
peores resultados que un individuo con peores capacidades, pero mas altas creencias en

sus capacidades.

Como estamos viendo, las creencias de autoeficacia se postulan como reguladoras
del comportamiento humano. El estudio de la autoeficacia nos ayuda a comprender como
los seres humanos nos comportamos cuando tenemos que manejar cierta situacion y nos
vemos influidos por factores personales y del entorno. Las personas, cuando nos sentimos
poco eficaces, tendemos a rehuir las tareas para las que creemos que estamos peor
preparados, y aun cuando estamos obligados a afrontar esa tarea, tendemos a poner en
marcha procesos motivacionales mas pobres, lo que muchas veces nos aboca al fracaso o
a evitar posteriormente la tarea y desechar la posibilidad de seleccionar tareas mas

complejas (Schwarzer, 1999).

Ademas de afectar a nuestro comportamiento de afrontamiento y a nuestros procesos
motivacionales, unas bajas creencias de autoeficacia pueden llegar a desvirtuar la realidad
haciéndonos pensar que las tareas que tenemos que afrontar son mas dificultosas de lo
que realmente son o haciendo crecer engafiosamente el tamafio de los obstaculos a los
que nos tenemos que enfrentar. Se podria afirmar que las creencias de autoeficacia nos
ayudan a codificar la realidad transformandola en una imagen autoimpuesta que no tiene
porque reflejar fielmente la realidad y que en unos casos nos puede ayudar a afrontarla y
en otros nos empujara a repudiarla, en cualquier caso, modificando nuestro

comportamiento (Bandura, 1999).

Por otro lado, muy ligado a las creencias de autoeficacia, nos encontramos con el
locus de control o la capacidad que tenemos los seres humanos de atribuir nuestros éxitos
y fracasos a causas internas o externas a nosotros mismos (Rotter, 1966). De tal modo,
una persona que ejecuta correctamente cierta accion ante una situacion dada puede
achacar su éxito a la suerte u otros factores externos, por muy absurdos que estos puedan
parecer. Por el contrario, alguien que no ejecuta correctamente cierta accion puede
achacar erroneamente las causas de su mal desempefio a factores exclusivamente internos,

como la falta de capacidad. Por ello, se suele diferenciar entre locus de control interno
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cuando el individuo achaca las causas de sus acciones a factores internos como la
capacidad o el esfuerzo, y por otro lado, locus de control externo cuando las personas
tendemos a encontrar el origen de las consecuencias de nuestros actos en factores externos
anosotros mismos, como la mala suerte, el destino o las influencias de otros. En esta toma
de decisiones sobre las causas de nuestros éxitos y fracasos la autoeficacia funciona como
mediadora. Usualmente, se suele relacionar unas altas creencias de autoeficacia con un
locus de control interno, puesto que, la persona que cree que es capaz de abordar con
garantias cierta actividad siente que las causas de éxito o fracaso sobre esa tarea especifica

son internas a si misma.

Una vez definido el concepto de autoeficacia nos queda diferenciarlo, brevemente,
de otros términos con quienes si comparte ciertas caracteristicas, como la pétina

autorreflexiva, pero de los que se diferencia en otros muchos aspectos.

Habitualmente, podrian confundirse autoeficacia con autoestima, sin embargo, este
segundo término, eminentemente emocional, hace referencia al nivel de satisfaccion que
tenemos con nuestra propia imagen. No se trataria, por tanto, de un juicio sobre nuestra

capacidad, sino sobre nuestra propia imagen o valoracion personal general.

De tal manera que nosotros podriamos tener un alto nivel de autoeficacia ante
determinada tarea, pero si no valoramos esta en su justa medida no repercutiria en una
mejor o peor autoestima. Si nos sentimos capaces de realizar bien una tarea, pero a esa
tarea no le otorgamos valor nuestra autoestima no aumenta, del mismo modo que si no
nos sentimos capaces para determinada tarea y a su vez no le otorgamos a esta ninguna
importancia nuestra autoestima tampoco se vera afectada (Fackler y Malmberg, 2016;
Martinez y Salanova, 2006; Vieluf, 2013; Wang, 2015).

Del mismo modo, podriamos realizar distinciones entre autoeficacia y autoconcepto
siendo este segundo un concepto que hace referencia a la vision global que tiene cada
persona sobre sus capacidades, vendria a representar las creencias que tenemos las
personas de ser bueno para algo en términos muy generales mientras que la autoeficacia

atiende a actividades mucho mas especificas (Bandura, 1987).
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Por tanto, resulta necesario aclarar que el concepto de autoeficacia no debe ser
confundido con los de autoestima, autoconcepto u otros conceptos que dependan de los
juicios valorativos que cada persona conforma de su propia imagen global (Bandura,
1997). En resumen, la autoeficacia hace referencia a los juicios propios sobre nuestra
capacidad en determinadas tareas, mientras que la autoestima o el autoconcepto tienen

que ver con juicios de valor sobre nosotros mismos.

Si bien ya hemos definido la autoeficacia y hemos comprobado como resulta
mediadora del comportamiento humano y predictora de las conductas futuras, todavia no
sabemos cOmo se generan en nosotros esas creencias ni qué es lo que generan en nosotros

esas creencias. Este objetivo lo acometemos en este siguiente apartado.

1.2.2 Procesamiento de la informacion: fuentes de la autoeficacia

Llegados a este punto, vemos necesario afrontar el analisis de qué elementos
configuran el modo en el que las personas procesamos la informacion que recabamos para

generar nuestras propias creencias de autoeficacia ni como estas influyen en nosotros.

En primer lugar, nos encontramos con las fuentes de informacion de la autoeficacia.
El proceso de construccién de las creencias de autoeficacia se basa, fundamentalmente,
en las cuatro fuentes de informacion descritas por Bandura (1987). La interpretacion
personal que cada persona hace de las informaciones proporcionadas por estas cuatro
fuentes influye criticamente en el desarrollo y la estabilidad de las creencias de

autoeficacia:

i. Experiencias activas: segun Bandura (2011), los éxitos aumentan nuestra
percepcion de eficacia y, por el contrario, los fracasos contribuyen a disminuir esa
percepcion. Son estas experiencias activas las mas determinantes a la hora de
formar nuestra percepcion de autoeficacia. Nuestras experiencias directas y logros
de ejecucion marcan sobremanera nuestras creencias de autoeficacia, siendo estas,
las méas poderosas a la hora de poder predecirlas. Esta claro que si alguna vez hemos
concluido con éxito o fracaso cierta tarea ya tenemos un gran cumulo de
informacién a la hora de volver a enfrentarnos con una tarea similar (Bandura,

1987). Gracias a estas experiencias las personas adquirimos herramientas
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cognitivas, conductuales y autorreguladoras que nos permiten afrontar las
situaciones que nos propone nuestro quehacer diario. Estos aprendizajes nos
ayudaran a forjar unas férreas creencias de autoeficacia que haran aumentar nuestra

perseverancia y capacidad de superacion ante las dificultades (Bandura, 1999).

Experiencias vicarias: con este concepto Bandura (1987) se quiere referir a que la
observacion de un buen modelo y similar a él, no es tan potente como una vivencia
propia, pero ayuda a organizar esquemas mentales sobre la eficacia personal, sobre
todo, si el sujeto no ha tenido la oportunidad de experimentar por si mismo una
experiencia en particular, «si él puede, yo también puedo». Este tipo de experiencia
proviene de modelos sociales que observamos y analizamos estimando la eficacia
con la que el modelo realiza la tarea (Woolfolk y Spero, 2005). Sobre esta fuente
de informacion existe un detalle sobre el que reparar. La experiencia vicaria tendra
efecto si el observador cree que el modelo observado cumple con unas
caracteristicas similares a las suyas propias. Si el observador estima que sus propias
caracteristicas de capacidad son muy inferiores a las del modelo no existira el
trasvase vicario, puesto que, el observador vislumbra el fracaso al no considerarse

hipotéticamente igual de capaz que su modelo (Bandura, 1999).

Experiencias persuasivas: consisten, segun Bandura (1987), en convencer al sujeto
de que tiene las capacidades suficientes para abordar y superar la tarea propuesta.
A través del estimulo verbal o alabanzas podemos convencer a los demas de que
son capaces de realizar eficazmente cierta tarea. En ocasiones, esa persuasion puede
no surtir efecto cuando la persona que tratamos de animar no confia en si misma,
en ese caso, podemos incluso crear mayor rechazo o provocar el abandono de la
tarea en la otra persona (Bandura, 1992). También influye en la persuasion el
concepto que tenga el interesado de la persona que trata de animarle, cuanto mas
significativas y creibles sean para nosotros esas personas, mayores seran las tasas

de éxito que provocara en nosotros la persuasion (Bandura, 1997; Woolfolk, 2006).

Experiencias afectivas: el momento y el estado psicolégico en el que nos
enfrentamos a cierta tarea también influye en nuestra creencia de autoeficacia. Los
estados personales positivos facilitaran creencias de autoeficacia fuertes, mientras

que, los estados de ansiedad, estrés o depresion afectan negativamente a los juicios
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personales (Kavanagh y Bower, 1985). “El nivel de motivacion de las personas, sus
estados afectivos y sus conductas responden en mayor grado a lo que creen, que a
lo que es objetivamente cierto” (Bandura, 1997, p. 2). Por ello, es imprescindible
confiar en uno mismo para comenzar y mantener los esfuerzos con un alto grado de
intensidad (Mone, et., 1995).

1.2.3 Procesamiento de la informacion: mecanismos de la autoeficacia

Por otro lado, después de haber estudiado como se originan nuestras creencias de

autoeficacia, debemos analizar qué mecanismos se ponen en marcha tras haberse

conformado este tipo de creencias. Asi, tenemos los mecanismos de autoeficacia,

evidentemente influenciados por las creencias de autoeficacia y también propuestos por
Bandura (1987):

Bandura (1987) asegura que las personas realizamos selecciones de metas en
funcion de nuestro propio juicio de eficacia. Asi, las dificultades ante tareas
determinadas que demanden de nosotros ciertas conductas podran ser puestas en
marcha o evitadas en funcion de nuestro sentimiento de autoeficacia. Si estos fueran
positivos, nos impulsaran al desarrollo de actividades y competencias, mientras que

si fueran negativos, lo obstaculizard porque tenderemos a la evitacion de las tareas.

El esfuerzo y la persistencia conforman un binomio muy interesante en el quehacer
diario de las personas. Por consiguiente, las creencias de autoeficacia positivas
determinaran un mayor nimero de esfuerzos y tiempos invertidos por las personas
en la consecucion de sus objetivos. Los resultados serdn contrarios si las creencias
de autoeficacia son negativas. Existe una relacion logica y empirica entre esfuerzo
y persistencia. Por ejemplo, en todo lo relativo a los modelos actuales de psicologia
de la motivacion, aplicados a la actividad deportiva, en los que se observa
correlacion entre motivacion y eficacia con otros términos como esfuerzo y
persistencia en las tareas (Ryan y Deci, 2013). Con altos grados de autoeficacia
aseguramos perseverancia en el entrenamiento y, por consiguiente, mayor
desarrollo de las capacidades. Por el contrario, la derrota que puede provocar baja

autoeficacia desencadena procesos motivacionales mas pobres y menos
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perseverancia en el entrenamiento lo que conlleva a pérdida de capacidad. (De la
Vega, et al., 2012; Ortin, et al., 2013).

Los patrones de pensamiento y las reacciones emocionales también estan
supeditados a las expectativas de autoeficacia. De tal modo, ante una situacién dada
y en igualdad de condiciones, aquellos que tengan creencias positivas sobre su
capacitacion atribuiran sus fracasos a la falta de esfuerzo y persistencia (factores
internos y modificables), mientras que, quien no se sienta capaz responsabilizara el
fracaso a su falta de habilidades y/o a factores externos no controlables por él
mismo. Ante este hecho, las personas con mayor sentimiento de autoeficacia
lucharén por el cambio y la adaptacion porque saben que las posibles soluciones
estan en si mismas. Por el contrario, las personas con menor sentimiento de
autoeficacia tendran mayor tendencia a no abordar la tarea, puesto que, la
contemplan como algo demasiado dificultoso para sus habilidades o porque las
razones de su fracaso escapan a su control.

Bandura argumenta que las personas que se sienten mas eficaces son mas capaces
tanto de predecir su futuro como de modificarlo, es decir, tiene que ver con la
produccién y la prediccion de la conducta. Las personas que no poseen esta
percepcion se limitan a esperar el devenir de los acontecimientos. Bandura (1987)
asegura que cuando una persona trata de generar su propio futuro tiende a
formularse objetivos mas ricos y a buscar las metas con mas ahinco. Es decir,
generan conductas orientadas al éxito dedicando para ello dosis altas de esfuerzo y
persistencia. En este momento entra en juego el pensamiento autorreferente
produciendo aumento o debilitamiento de la autoeficacia. Las tareas a las que nos
tenemos que enfrentar a diario requieren de respuestas eficaces y, para ello, tenemos
que poner en marcha diferentes aspectos cognitivos, comportamentales y afectivos.
Estos procesos solo se pondran en marcha de manera adecuada si poseemos unas

altas creencias de autoeficacia.

Para que estos mecanismos puedan realizar su funcién de manera pertinente es muy
importante contar con cierto equilibrio entre nuestras creencias de autoeficacia y nuestra
eficacia objetiva. Dicho de otra manera, no subestimar ni infravalorar nuestra propia
eficacia real. Es recomendable que nuestras creencias de autoeficacia excedan
minimamente nuestra eficacia real. Este equilibrio, segun Bandura, se consigue gracias a

las experiencias que vamos acumulando y, ademas, con el paso del tiempo nuestras

57



Raul Pérez Garcia

creencias de autoeficacia se vuelven mas resistentes al cambio, y por tanto, mas

predecibles.

Una vez analizados las fuentes de informacion y los mecanismos de la autoeficacia,
entendemos en mayor medida el funcionamiento de este constructo (Holden, 1991;
Shaughnessy, 2004; Stajkovic y Lee, 2001). Sin embargo, todavia quedan por analizar
otro tipo de procesos relativos a la autoeficacia importantes a la hora de entender el

comportamiento humano.

1.2.4 Procesamiento de la informacidn: procesos de la autoeficacia

Ademas de las fuentes de las que “beben” las creencias de autoeficacia y sus
mecanismos operantes también debemos abordar ciertos procesos interrelacionados que
regulan el funcionamiento de las personas. Segun Bandura (1987), la informacion que
nos llega no nos influye inmediatamente, sino que precisa de cierto proceso cognitivo.
Por tanto, nuestras creencias de autoeficacia se conformaran en base a esas
interpretaciones modificando sus creencias, lo que influird en su conducta, y a su vez, en
el entorno, retornando de nuevo a la idea del determinismo reciproco triadico que

propone Bandura y que ya hemos estudiado.

Los seres humanos ponemos en marcha distintos procesos para interpretar la
informacién que recabamos y que nos ayudan a conformar nuestras creencias de

autoeficacia:

i. Procesos cognitivos: nos permiten analizar y regular nuestras acciones dandonos la
capacidad de elegir la conducta mas apropiada a cada demanda. Este tipo de
procesos capacitan a las personas para poder predecir y regular las situaciones
futuras propiciando la identificacion, el afrontamiento y la resolucion de problemas
(Bandura, 1999). Esta capacidad de prediccion de la conducta nos ayuda a
anticiparnos a la situacion provocando planificacién, motivacién y preparacion ante

los problemas que puedan surgir.
ii. Procesos motivacionales: la motivacién viene muy mediada por el sentimiento de

autoeficacia, asi, las personas con juicios positivos sobre su propia capacidad se

motivaran a si mismas. Segun Bandura (1999) existen tres tipos de motivacion. Las
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primeras serian las atribuciones causales, en cierto modo similar al locus de control
que veiamos con anterioridad. Las personas con altas creencias de autoeficacia
tenderan a achacar sus fracasos a haberse esforzado poco y a ciertas dificultades
provenientes del exterior, por otro lado, las personas con bajas creencias de
autoeficacia atribuiran el fracaso a la falta de capacidad propia o la mala suerte. El
segundo tipo de motivacion serian las expectativas de resultados, es decir, qué
espero conseguir por mi esfuerzo. Finalmente, el Gltimo tipo de motivacion serian
las metas cognitivas, es decir, si conseguir mi objetivo me va proporcionar un grado
de satisfaccion que rentabilice mi esfuerzo. La autoeficacia juega un papel
fundamental en la motivacion favoreciendo el esfuerzo, la perseverancia, la

resiliencia y el control del entorno (Bandura, 1997).

iii. Procesos afectivos: un buen sentimiento de autoeficacia podria disminuir los
niveles de estrés y ansiedad provocados por estresores externos. Seremos capaces
de encontrar las amenazas y poder atacarlas, pero en si mismo, ese ataque a las
amenazas también muy probablemente pueda generar en nosotros episodios de
estrés y ansiedad. Asi pues, habréa qué diferenciar entre un estrés causado por una
indefension ante una tarea dada y un estrés causado por el propio proceso de
resolucion. Se hace preciso que las personas localicen los elementos causantes de
la ansiedad para poder controlarlos, cuanto mayor conocimiento tengamos sobre
esos estresores, mayor serd nuestra capacidad de control sobre ellos y, por

consiguiente, mayores nuestras probabilidades de éxito.

iv. Procesos selectivos: las personas con mayores creencias de autoeficacia son
capaces de elegir las actuaciones mas adecuadas en cada comento, contemplan el
desafio como una oportunidad de mejora y cambio y, ante un traspié, tienen mayor
capacidad de resiliencia para elegir nuevas estrategias (Bandura, 1987). También
cabe destacar que cuando una persona posee unas altas creencias de autoeficacia
tiende a desarrollarse en capacitaciones para las que se cree poco habil, ya que
siente que, si ha sido capaz de superar otros retos, también sera capaz de superar las

nuevas elecciones.

Cualquier acto humano esta impregnado de la patina de la autoeficacia personal. Esta
claro que alla donde una persona tenga que enfrentarse con determinada situacion,

apareceran subyacentes las creencias de esta para enfrentarla, aunque no se puede decir
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que la autoeficacia sea la unica que influyen sobre el comportamiento humano. Para
Bandura (1999), las creencias de autoeficacia son el resultado de un complejo proceso de
auto-persuasion proveniente del procesamiento cognitivo de diversas fuentes de
informacion relativa a la eficacia transmitida activa, vicaria, social y fisiol6gicamente.
Una vez puestas en marcha, las creencias de eficacia contribuyen considerablemente al
nivel y calidad del funcionamiento humano. Esto implicaria que una persona puede
poseer unas creencias de autoeficacia altas, pero, por muy altas que sean estas, deben ir

acomparfiadas de la capacidad de accién y de la propia accion.

Esta claro que las creencias de autoeficacia influyen en la motivacion para la
accion, pero por muy elevada que sea la autoeficacia percibida no se llegara a
conseguir el rendimiento deseado si no se dispone al mismo tiempo de

competencias requeridas para la ejecucion. (Torre, 2007, p. 56-57).

Las propias acciones se veran afectadas por diferentes variables, entre ellas, la
habilidad de la persona para llevar a cabo dicha accion, las expectativas o incentivos de
logro que la persona prevé conseguir tras la realizacion de la accion, los recursos
necesarios para llevarla a cabo y la existencia de limitaciones del entorno que puedan

impedir un desarrollo 6ptimo.

Llegados a este punto, ya hemos analizado en profundidad los elementos principales
que definen la autoeficacia desde un prisma psicolégico, nos hemos acercado al propio
concepto del constructo, también hemos acotado sus fuentes de informacién, los
mecanismos y los procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y selectivos que la
componen. Asi, sintetizando, la autoeficacia supone un elemento clave a la hora de
entender el comportamiento humano y como esta modifica la conducta de la persona a
través de diferentes mecanismos solapando las interacciones entre las caracteristicas
psicolégicas y emocionales de cada persona con su propia conducta y diferentes

elementos externos.

Todo lo que sabemos hasta el momento sobre la autoeficacia es extrapolable a
cualquier persona, y por ende, a cualquier grupo de personas, como lo son en nuestro caso
los docentes, los principales protagonistas de nuestro proyecto. Numerosos autores

aseguran que la autoeficacia es una de las variables personales mas ricas a la hora de
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estudiar la practica educativa (Cartagena, 2008; Pajares y Schunk, 2001; Panti, 2008;
Schunky Miller, 2002; Torre, 2007; Zee y Koomen, 2016; Zimmerman y Bandura, 1994).

Tal es asi, que al concepto de autoeficacia se le viene afiadiendo un “apellido” cuando
lo que se pretende estudiar es su relevancia en el mundo educativo conformando lo que
hoy conocemos como autoeficacia docente. A la autoeficacia se le puede afadir este y
otros sobrenombres, porque depende, eminentemente, de las circunstancias situacionales

a las que se enfrenten las personas (Bandura, 2006), en este caso, la labor docente.
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Una vez abordado el constructo de autoeficacia nos pertenece, en este segundo
capitulo, extrapolar todo lo visto hasta el momento y centrarnos en el concepto de
autoeficacia docente. No es lo mismo ser capaz que creerse capaz, tampoco es lo mismo
ser un buen docente para determinada tarea que creerse capaz de ser un buen docente para
determinada tarea. La relacion que existe entre las creencias de autoeficacia docente y las
propias practicas de los profesionales de la educacion han sido muy estudiadas,
constituyendo una de las principales inquietudes en investigacion educativa,
especialmente a partir de la publicacion del articulo Teacher’s Thought Processes por
parte de Clark y Peterson en 1986.

2.1 La autoeficacia docente

Es muy habitual la investigacion sobre autoeficacia docente con el propoésito de
reflexionar sobre distintos modos de mejorar las practicas pedagdgicas de los docentes.
No en vano, ciertos estudios demuestran la relacion existente entre la autoeficacia del
docente y su accién. Las consecuencias de esta relacion haran que los profesores y
profesoras tomen distintas decisiones sobre eleccion de materiales, estrategias de aula,
relacién con los educandos, planificacion, enfoques innovadores y, ademas como ya
vimos en el capitulo anterior, también influird en el grado de motivacion, esfuerzo y

perseverancia de cada docente (Brunning et al., 2002; Klassen y Durksen, 2014).

Otros estudios en esta linea muestran que el profesorado con mayores creencias de
autoeficacia docente tiende a criticar menos a sus alumnos con mayores dificultades,
ponen mas empefio en ayudarles y persisten mas en las tareas para las que se consideran
mas aptos (Gibson y Dembo, 1984; Klassen y Chiu, 2011). La autoeficacia docente se ha
correlacionado desde los comienzos de su investigacion con el rendimiento positivo de
los educandos (Skaalvik y Skaalvik, 2007) y con las practicas de ensefianza (Wolters y
Daugherty, 2007), ademas de con otro tipo de variables como el malestar docente
(Bermejo y Prieto, 2005).

A lavista de los distintos estudios revisados se interpreta que cada docente, a lo largo
de toda su carrera profesional, ha de tomar casi a diario decisiones sobre sus actuaciones
en su puesto de trabajo en funcion de los objetivos y logros que quiere conseguir. Para

tomar este tipo de decisiones cada docente pone en marcha ciertos mecanismos interiores,
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los procesos de la autoeficacia que propuso Bandura (1999). De este modo, los docentes
ajustan sus creencias de autoeficacia a sus capacidades objetivas, se mantienen motivados
para la accion, y procuran esfuerzo y persistencia en su labor, a la vez que seleccionan las
mejores conductas para el éxito en su tarea. Para todo ello, cada docente se basa en sus
experiencias activas, en sus experiencias vicarias, en la influencia que tengan sobre él o
ella la persuasion de los demés sobre su quehacer diario y en el estado psicologico y
emocional en el que se encuentre. Asi: “los comportamientos dependen de los ambientes
y de las condiciones personales y, estas, a su vez, de los propios comportamientos y del

contexto, el cual se ve afectado por los otros dos factores” (Riviere, 1990, p. 71).

Tras todo ese proceso, se puede pensar que los docentes conformaran sus creencias
de autoeficacia, muchas veces, sin saber que unas altas creencias fomentan unas
actuaciones mas comprometidas y generosas en el esfuerzo. Por el contrario, unas bajas
creencias de autoeficacia docente llevan a los docentes a disminuir sus niveles de
esfuerzo, lo que supone un obstaculo a la hora de que las propias capacidades objetivas

de cada docente puedan brillar.

Bandura (1987) afirma que no es suficiente con que un docente conozca su materia
y posea diferentes capacidades inherentes a la labor docente, sino que, ademas, es
imprescindible que este genere un juicio personal sobre su capacidad para poner a
disposicion de su alumnado ese conocimiento de la materia en diferentes circunstancias
y situaciones. Misma opinion que la de Prieto (2007) que asegura que las creencias de
autoeficacia son las que tienen mayor relacion con la accion docente pudiendo suponer

para cada docente un motor o un freno a su desempefio profesional.

En ese proceso autorreflexivo que comporta el sentirse capaz, 0 no, existe una
relacion de reciprocidad entre las creencias y la accion, puesto que, no solo bastara con
que un docente crea en sus capacidades, sino gque, ademas, objetivamente, este debe
poseerlas. De tal modo que, cuantas més habilidades posea el docente mayor sera su nivel
de eficacia y mejor se adaptard a cada situacion lo que provocard, a su vez, que la

percepcion sobre su competencia y autoeficacia aumenten (Bandura, 1982).

Una vez que hemos propuesto la idea de que las creencias de autoeficacia actdan

como mediadoras entre el conocimiento y la accion docente poseyendo, por tanto, tamafio
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impacto en el desempefio académico, debemos entrar méas en detalle en cuél es el origen
y definicién, evolucion, instrumentos de medicion y factores que determinan la

autoeficacia docente.

2.1.1 Origen y definicion de la autoeficacia docente

Existe acuerdo en sefialar que el origen del concepto de autoeficacia docente se
asienta sobre una doble fundamentacion tedrica. En un primer horizonte, presentamos la
Teoria del Locus de Control de Rotter (1966), y en un segundo horizonte posterior, la

Teoria Social Cognitiva de Bandura (1977).

La teoria de Rotter, fue la primera en preocuparse por la autoeficacia docente. En
aquella época ni los instrumentos utilizados para su medicion ni el procedimiento
metodologico eran los mas acertados, e incluso existia cierta inconsistencia tedrica. Quiza
una de las primeras ocasiones en las que se pudo medir la autoeficacia docente fue en el
estudio realizado por varios miembros de la Corporacion RAND (Research and
Development). Esta es una asociacion encargada de ofrecer los conocimientos de sus
miembros para desarrollar investigaciones cuyo fin tltimo es la mejora de ciertos aspectos

a nivel politico, econémico o educativo con redes en todo el mundo.

En esa investigacion, llevada a cabo a mediados de la década de los 70, se estudio el
rendimiento lector de alumnos y alumnas de 20 escuelas estadounidenses. Entre las
conclusiones de este estudio destacé la importancia de los sentimientos de autoeficacia

de los docentes en relacion al rendimiento lector de sus educandos (Armor et al., 1976).

Unos afios mas tarde, otra investigacion de esta misma asociacion, demostrd que los
profesores y profesoras con mayores indices de autoeficacia docente eran mas propensos
a desarrollar y continuar proyectos federales financiados, y que, ademas, estos docentes
tenian mas éxito en el desarrollo de ciertos programas instructivos (Berman et al., 1977).
En este mismo documento encontramos una de las primeras definiciones existentes de
autoeficacia docente, los autores la definen como “el grado en que el docente cree que
posee capacidad para influir en el rendimiento de los educandos” (Berman et al., 1977, p.

137).
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Estos mismos autores, junto a Armor (1976), fueron los primeros que nombraron el
concepto, lo definieron y trataron de medirlo. Esta primera medicion fue muy sencilla, se
baso tan solo en dos items basados en la Teoria del Locus de Control de Rotter (1966)
que fueron introducidos en los cuestionarios del estudio de la Corporacion RAND del que

hablabamos anteriormente. Proponemos ambos items en la siguiente Figura 2.1:

Figura 2.1

items del cuestionario realizado por la Corporacion RAND

ITEM 1 ITEM 2
When it comes right down to it, a teacher If I really try hard, | can get through to even the
really can not do much because most of a most difficult or unmotivated students

Student’s motivation and performance

depends on his or her environment

A la hora de la verdad, un docente Si me esfuerzo mucho, puedo llegar hasta los
realmente no puede hacer mucho porque alumnos mas dificiles o desmotivados

la mayor parte de la motivacion y el

rendimiento de un alumno depende de su

entorno

Fuente: Tschannen-Moran et al. (1998, p. 208)

A los docentes encuestados en este estudio se les pidié que valorasen ambos items
con una escala tipo Likert de 5 puntos, desde “totalmente de acuerdo” a “totalmente en
desacuerdo”, las sumas de las puntuaciones de ambos items constituyeron la primera

medicion oficial de autoeficacia docente de la historia.

Partiendo de una interpretacion basada en la Teoria del Locus de Control de Rotter
(1966), los docentes que estaban de acuerdo con el primer item denotaban un locus de
control externo, puesto que, ante una situacion complicada se desentienden de su propia
responsabilidad como educadores y achacaban el fracaso del educando a su ambiente.

Mientras, los docentes que estaban de acuerdo con el item 2 demostraban un locus de
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control interno, puesto que, consideraban que su motivacion y esfuerzo eran

determinantes para la mejoria de cualquier alumno.

Como vemos, la Corporacion RAND ayudo, basandose en los postulados de Rotter,
a definir el concepto de autoeficacia centrandose sobremanera en el grado en el que cada
docente se considera capaz de controlar sus propias acciones. Si se cree capaz existira un
locus de control interno y si, por el contrario, no se cree capaz y cree que los factores

externos dominaran su accién estaremos ante un locus de control externo.

A esta ultima idea cercana a la teoria de Rotter (1966), hemos de afiadirle otra, y es
que, cuando un docente posee un locus de control interno, es decir, siente que tiene la
capacidad de dirigir sus propias acciones, intrinsecamente estamos abordando la idea de
autoeficacia propuesta por Bandura (1986). Para este autor la autoeficacia docente se basa
en la confianza de cada docente para desarrollar éptimamente sus competencias. Esto
corrobora que la autoeficacia docente esta mas cercana a los presupuestos teoricos
esgrimidos por Bandura en su Teoria Cognitiva Social que a los de Rotter en su Teoria

del Locus de Control.

Como vemos, se podria decir que histéricamente los dos grandes precursores y
desarrolladores del estudio de la autoeficacia docente fueron Rotter y Bandura, pero ese
afan investigativo no ha hecho méas que crecer hasta la actualidad convirtiéndose desde
hace décadas en eje fundamental en diversos &mbitos de la investigacion educativa para

conocer como se construyen y desarrollan estas creencias en los docentes.

Segun Rotter (1966) la autoeficacia simboliza la creencia que tiene cada docente en
su propia capacidad para controlar el efecto de sus propias acciones (locus de control
externo o interno), mientras que Bandura (1986) afiade que la autoeficacia es mediadora
entre el conocimiento y la accién docente, y que, el docente no solo debe poseer las
capacidades inherentes a un buen docente, sino que, ademas, debe creerse capaz de poder
desarrollarlas. Esta doble vertiente tedrica sobre la autoeficacia provoca cierta confusion

en su propio entendimiento:

Hay una variedad de problemas con las medidas actuales de la eficacia del

docente. Los investigadores han cuestionado la validez y la fiabilidad de las

69



Raul Pérez Garcia

medidas existentes. Estas y otras cuestiones sin resolver siguen ocupando a los
estudiosos que trabajan para mejorar la medicion de la eficacia del docente. Por
ejemplo, ha habido discrepancias sobre la conceptualizacion de la eficacia del
docente que ha contribuido a una falta de claridad en la medicion del constructo.
(Tschannen-Moran y Woolfolk, 2001, p. 784).

Esa dificultad de entendimiento también provoco que ciertos autores promulgaran
sus propias definiciones de autoeficacia docente en las que, cada experto, hacia especial
énfasis en determinados aspectos. Estas definiciones partian siempre de las propuestas de
Rotter y Bandura, pero principalmente, de este ultimo. Es decir, la autoeficacia docente
se basa en las creencias de cada docente sobre su propia capacidad para organizar y
gjecutar las acciones necesarias para lograr el éxito en su labor profesional

independientemente del contexto.

Para Armor (1976), la autoeficacia docente seria el grado en el cual un docente cree
que tiene la capacidad de influir en el rendimiento de sus estudiantes. Para Denham y
Michael (1981) la autoeficacia docente actiia como mediadora entre los antecedentes y
las consecuencias de su accion profesional docente resultando esencial su estudio para
comprender la calidad del aprendizaje escolar (Azziy Polydoro, 2006; Guskey y Passaro,
1994). Para Ashton (1985), seria la creencia del docente sobre su propia capacidad para
ejercer un efecto positivo sobre su alumnado, para Guskey y Passaro (1994) y para
Tschannen-Moran et al. (1998), la autoeficacia docente seria la conviccion que tiene cada
profesor/a de poder influir en el aprendizaje de sus estudiantes, incluso de los mas

dificiles o desmotivados.

Ademas, otra de las caracteristicas importantes de la autoeficacia docente es que es
multidimensional (Zimmerman, 2000), variando segun la situacion y el contexto. La
autoeficacia docente se deja influir por aspectos como el conocimiento de la materia, la
propia experiencia activa, la naturaleza del alumnado, las expectativas de logro, las causas
atributivas del éxito y el fracaso o la percepcion sobre si mismos (Ashton y Webb, 1982;
Gibson y Dembo, 1984; Prieto 2002; Skaalvik y Skaalvik, 2007). Asi, la autoeficacia se
conceptualiza como un constructo multidimensional y especifico de dominio. Esta
conceptualizacion ha sido apoyada en varios estudios (Avanzi et al., 2013; Klassen et al.,
2009; Skaalvik y Skaalvik, 2007).
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De esto ultimo, también se podria afirmar que, entonces, la autoeficacia docente no
es global, sino que varia en funcion de cada tarea docente especifica y el contexto en la
que se sitta. Asi, todo el profesorado debe enfrentarse constantemente al auto-analisis de
sus capacidades para las tareas especificas, en una reflexién recurrente y ciclica que
Tschannen-Moran el al. (1998) denominaron como Modelo ciclico de la autoeficacia

docente y que proponemos en la Figura 2.2:

Figura 2.2

Modelo ciclico de la autoeficacia docente

Experiencias activas Analisis de la tarea
Experiencias vicarias o Procesamiento |

Persuasion cognitivo Autoevaluacion de
Factores psicoldgicos la competencia

4

A

Autoeficacia del
profesor

Conducta del profesor |«

Fuente: Tschannen-Moran et al. (1998, p. 228)

Como comentamos en parrafos anteriores, hemos observado la estrecha relacion
entre autoeficacia y accion. Sabemos que segin como de capaz se perciba una persona
para realizar determinada accion dependerd su conducta. Asi, esta podra abordar la
situacion como un reto apasionante o quiza como un obstaculo insalvable; podra poner
todo su empefio en la tarea o, por el contrario, la desidia se apoderara de €l o ella al no
sentirse capaz. Algunos ante las dificultades pondran mas esfuerzo y preservaran en ello
impulsados por su motivacion. En otros casos, ante el primer problema, abandonaran la
tarea rindiéndose ante su supuesta incapacidad. Todo ello llevado al mundo de la
educacion, debe ser también objeto de nuestro estudio proponiéndolo en el siguiente

apartado.
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2.1.2 La autoeficacia docente y su repercusion en las aulas

La influencia de la autoeficacia docente en la practica pedagogica esta mas que
demostrada. Pajares (1992) sefiala que tanto los propios educadores como los
investigadores opinan que la autoeficacia docente se ha convertido en una muy buena
predictora del desempefio laboral de los profesionales de la educacién, y por ende, del

rendimiento académico de sus alumnos.

Es manifiesta la relacion entre unas altas o bajas creencias de autoeficacia y las
précticas docentes. Es mas, la autoeficacia docente tendria mayor valor predictivo sobre
la conducta humana que las propias capacidades objetivas del docente (Pajares, 2002).
Las creencias de autoeficacia son capaces de modificar las actitudes de los propios
docentes hacia la propia educacion. Los profesionales educativos con altas creencias de
autoeficacia tienen mayores niveles de vocacion profesional y pasion por ensefiar.
Reconocen que ensefiar implica un trabajo emocional e intelectual tanto del docente como
del educando (Bermejo y Prieto, 2005). Ademas, confian mas en la educacion como via
de escape para las desigualdades sociales, y al confiar mas en la educacion estos tienden
a experimentar con nuevas metodologias, ser mas innovadores y a organizar y planificar

de mejor manera sus clases (Bermejo y Prieto, 2005; Tschannen-Moran et al., 1998).

Unas altas creencias de autoeficacia también se relacionan con la metodologia
utilizada por los docentes. Asi, los docentes con mayores niveles de autoeficacia docente
percibida tenderdn a buscar una reforma de la educacion innovando y buscando nuevas
metodologias que traten de mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje (Chan, 2008;
Riggs y Enochs, 1990) con una orientacién méas humanista (Woolfolk et al., 1990). Sin
embargo, los docentes que no se perciban asi trataran de replicar métodos de ensefianza
mas tradicionales como los métodos de instruccion clasica (Ashton y Web, 1986). Los
docentes que se autoperciben como competentes eligen estrategias didacticas distintas del
resto de sus comparieros. Estas estrategias afectan a cbmo controla el aula el docente,
cdmo se comunica con sus alumnos y cémo entiende el papel que él o ella misma debe

desemperiar dentro del aula como docente (Ashton et al., 1982).

Las autopercepciones de los docentes sobre su capacidad profesional también afectan

a los estudiantes, o al menos asi lo han demostrado algunas investigaciones (Klassen y
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Lynch, 2007). Asi, las creencias de autoeficacia docente pueden afectar al rendimiento
de los alumnos, a las propias creencias de autoeficacia de los educandos, a su motivacion,

a las conductas que manifiestan en clase y a las dificultades de aprendizaje.

También se ha estudiado que los docentes con mayores indices de autoeficacia
docente percibida tienen més interés y facilidad para incluir en el grupo-clase a los
alumnos con mayores dificultades de aprendizaje y problemas de comportamiento. Por el
contrario, los docentes que confian menos en sus capacidades tienden a rehuir de este tipo
de alumnado mostrandoles mucho menos interés que los primeros (Bownell y Pajares,
1996).

A su vez, se ha demostrado en ciertos estudios la estrecha relacion entre autoeficacia
docente y estrés docente (Melbuy, 1996 citados por Bermejo y Prieto, 2005; Parkay et
al., 1998). Al parecer, segiin Greenwood et al. (1990, citado en Bermejo y Prieto, 2005),
los docentes que percibian que tenian la capacidad para mejorar el interés en las tareas
académicas de los alumnos mas “desenganchados” del ritmo de la clase y de los alumnos
con peor comportamiento, mostraban niveles de estrés mas bajos que los que no creian

poseer esa capacidad.

Por otro lado, no es extrafio pensar que el éxito educativo no solo dependera de una
buena educacion, sino que, como también pasa con los docentes, el alumnado debe
sentirse capaz de ser exitoso en el ambito académico (Yilmaz et al., citado en Seda y
Yenice, 2009).

Recogemos, en la Figura 2.3, algunas de las caracteristicas de los docentes con altas

y bajas creencias de autoeficacia (Prieto, 2007):
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Figura 2.3
Diferencias entre docentes con altas y bajas creencias de autoeficacia

DOCENTES CON ALTAS
CREENCIAS

DOCENTES CON BAJAS
CREENCIAS

Les gusta su profesion y muestran altos
niveles de vocacion

Se interesan realmente por el progreso
de sus estudiantes y consideran sus
éxitos como propios

Confian en su capacidad para influir en
el aprendizaje de sus alumnos

Se responsabilizan del progreso de sus
alumnos

Son autorreflexivos en cuanto a su
desempefio

Creen que la labor docente es esencial
Se planifican y organizan mejor
Innovan mas y buscan las mejores
estrategias didacticas

Insisten mas en los alumnos que

implican mayores dificultades

No les gusta su profesion, se desmotivan
rapidamente y cualquier reto lo conciben
como un escollo insalvable
Personalmente no les llena su profesion y
eso afecta a su vida personal

No se perciben como capaces de influir
positivamente en sus alumnos

Perciben su dia a dia como una lucha
contra los estudiantes

No confian en las posibilidades de sus
alumnos y esperan el fracaso

No se hacen cargo de los fracasos de sus
estudiantes

No innovan ni buscan estrategias
alternativas ante el fracaso

Se olvidan de los alumnos que les

proponen mayor carga de trabajo

No debemos olvidar que las creencias de autoeficacia docente no acttan por si solas.
Segun Prieto (2007), este tipo de creencias no aseguran, por si solas, la eficacia de la
ensefianza. Para ello, se debe disponer, ademas, de los conocimientos y destrezas

necesarios para llevar a los alumnos a alcanzar los objetivos de aprendizaje seleccionados

Debajo del paraguas del Modelo de Reciprocidad Triadica de Bandura (1986),
recordemos que se trataba de un triangulo en el que la persona, la conducta y el ambiente
interaccionan entre ellos produciendo una influencia reciproca, asimétrica y secuencial,
se encierra otra teoria llamada del “co-sujeto” (Not, 1987). Segln esta, existe una intensa
reciprocidad entre docente y alumno que se ven afectados mutuamente dentro del proceso

de ensefianza (docente) — aprendizaje (alumno).
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Not (1987) propone dejar atras la vision del alumno como un objeto, vision esta
arcaica y que no atribuye a los alumnos valores como el de reflexion. Desde este punto
de vista, un alumno solo es un ser al que poder trasladar conocimientos siendo el docente
el centro de la accion y el Unico que tiene el conocimiento y el poder. Esta concepcién de
Not vendria a concebir al alumno como un co-sujeto y se sustentaria sobre la vision del
propio alumno como un sujeto epistémico activo, pero dando un paso mas, ya que, con
este nuevo prisma, profesor/a y alumno, tienen una relacion reciproca basada en la
confianza. Ni que decir tiene que los docentes con mayores niveles de autoeficacia
tendran mas posibilidades de abrazar este modelo de educacion, puesto que, siempre estan

maés abiertos al cambio, la innovacion y toleran mejor la incertidumbre (Bandura, 1986).

2.1.3 Tipos de autoeficacia docente

El estudio ya nombrado de la Corporacion RAND, de mediados de la década de los
afios 70, esta considerado como el origen de la idea moderna de autoeficacia docente,
gracias al instrumento utilizado se pudo vislumbrar la combinacién de dos tipos de
autoeficacia docente: la autoeficacia docente general y la autoeficacia docente personal.
Flores y Fernandez (2004) hablan sobre estas dos dimensiones, diferenciandolas

claramente.

La primera de ellas seria la autoeficacia docente general, es decir, la creencia que
tiene un docente sobre si un docente puede influir de manera positiva en el aprendizaje
de sualumnado, aunque existan obstaculos y factores externos que parezcan evitarlo. Esta
definicion esta muy ligada a lo que Bandura (1986) denominG como expectativas de
resultado. Por otro lado, los autores también hablan de autoeficacia docente personal, y
la definen como la creencia que tiene un docente sobre si él mismo tiene las habilidades
necesarias para poder mejorar el aprendizaje de sus propios alumnos. Esta definicion
corresponde con la de Bandura, la expectativa de eficacia. De este modo, la pregunta que
deberian plantearse los docentes pare evaluar su autoeficacia docente general seria: “;Si
logro el nivel deseado de capacidad en mi tarea cuales seran las consecuencias?”.
Mientras, la pregunta que deberan plantearse para evaluar su autoeficacia docente
personal seria: “;Tengo las herramientas personales necesarias para alcanzar un nivel

deseable en el desempefio de esta tarea especifica?”.
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Para Bandura (1986), protagonista casi absoluto de este proyecto, la expectativa de
resultado hace mencidn a la prediccion del individuo de las consecuencias probables de
sus actos aun cuando estos se ajustan al nivel previsto de capacidad determinado para la
tarea especifica. Mientras que, la expectativa de eficacia gira en torno a la conviccion que
tiene cada docente sobre si puede llegar a dar de si el nivel adecuado para una tarea

especifica.

Como asegura Bandura, las expectativas de resultado ayudan a conformar las
expectativas de eficacia. Asi, cuando un docente piensa que la labor docente, en general,
poco pude influir en el aprendizaje de los alumnos cuando el contexto es desfavorable,
no activara ciertos mecanismos psicologicos y de eleccion de conductas que perseguiran

la motivacion y el esfuerzo que requiere la labor docente.

2.1.4 Autoevaluacién y autoeficacia docente

Como ya hemos visto desde el primer capitulo de este proyecto, las personas
conformamos nuestras creencias de autoeficacia gracias a diferentes fuentes (recordemos
que la mas importante eran las experiencias activas) y diversas variables personales
(edad, experiencia laboral, nivel de formacion, etc) y contextuales (nivel educativo en el

gue se imparte docencia, caracteristicas del alumnado, etc).

AUn con estas informaciones, no nos queda claro cobmo conforman realmente los
docentes sus creencias de autoeficacia docente, aunque si sabemos que lo importante no
son los hechos sino como nosotros interpretemos esos hechos. Asi, sabemos que ante una
misma experiencia en la que intervienen las mismas variables (o en mismo grado), dos
docentes no solo pueden actuar de diferente modo, sino que, ademas, pueden quedar
“marcados” de distinto modo en funcion de la interpretacion que hacen de lo acontecido

y de como se han autoevaluado tras la experiencia.

Bandura (1977) habla del autosistema formado por los factores personales, el medio
que nos rodea y la conducta que se ejecuta, todo ello en interaccién recurrente y reciproca.
Como ya adelantdbamos, este autosistema no nos afecta per se, sino que depende de como
interpretemos nosotros todo el proceso en el que intentamos adquirir control sobre el

medio que nos rodea y sobre nuestras propias creencias.
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A dicho proceso se le podria considerar como una autoevaluacion. En si, la
autoeficacia docente no deja de ser un conjunto de autoevaluaciones sobre lo que los
docentes creemos que somos capaces o incapaces de hacer en las aulas. Para McCombs
(1986) es vital que ese proceso de control sobre el medio y sobre nuestras creencias, que

él también llama autoevaluacion, sea recurrente, recursivo y reciproco.

Todo este proceso ademas de modificar el medio, por ejemplo, cambiando nuestra
estrategia didéctica también puede cambiar nuestra percepcion sobre nosotros mismos

haciendo variar nuestras creencias de autoeficacia.

Sobre esta misma idea de autoevaluacion versan otros autores, como Cubukcu (2008)
0 Gavora (2010). Para estos el conjunto de creencias percibidas sobre nuestro desempefio
docente también son fruto de un proceso de autoevaluacion en el que evaluamos los
conocimientos que tenemos sobre el contenido que impartimos o las capacidades
profesionales que creemos inherentes a un buen docente para poder modificar nuestro
entorno. De esto se deduce que la autoeficacia es una consciente mediadora entre las
capacidades de un docente y sus acciones pedagdgicas (Bandura, 1987; Prieto, 2007).
Esta autoevaluacion de la que venimos hablando ha de ser recurrente, puesto que, un
docente puede haberse autoevaluado en determinada situacion autopercibiéndose como
capaz de realizar con garantias cierta accién.Sin embargo, no sabemos si seguira
manteniendo ese sentimiento ante otra situacion en distinto momento, lugar y

circunstancias.

Lo que se pretende es que los docentes puedan sentirse (y ser) eficaces en distintas
situaciones. Para ello, no solo debe poseer, evidentemente, un buen nivel de manejo sobre
lo que pretende ensefiar, sino que, ademas, debe ser capaz de poder elegir diferentes
maneras de ensefiar ese contenido en funcion de la situacion, que puede incluir alumnos
de diferentes edades, comportamiento o nivel, amén de otros factores influyentes como,
por ejemplo, los recursos materiales. A esa capacidad que tiene un docente de poder variar
su manera de ensefiar lo que él o ella ya saben en funcién de las circunstancias que le

rodean se llama conocimiento estratégico (De la Vega, 2002; De la Vega et al., 2008).

No deberia sorprendernos a estas alturas que existan investigaciones que promulguen

que los docentes que se sienten mas eficaces para su labor docente sean también los que
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realizan mayores esfuerzos autoevaluativos (Brophy y Evertson, 1976; Gibson y Dembo,
1984; Guskey y Passaro 1994; Ross, 1998). Ese propio esfuerzo, que implica
autorreflexién y cierta incertidumbre implicita a la profesion docente, también conlleva
que este tipo de docentes prueben nuevas metodologias, sean mas creativos o insuflen

mayor motivacion y esfuerzo propio en los alumnos con mas dificultades:

De alguna manera, él tiene que actuar con astucia, tratar de negociar su lugar,
hacer frente a las limitaciones y reglas establecidas, investigar estrategias que
aumenten sus posibilidades de éxito, etc. Para ello, el actor solo tiene una
“racionalidad limitada”, es decir que él posee solamente ciertas informaciones (y
no todas) acerca de la realidad social y su inteligencia no puede entonces controlar
simultdineamente todos los aspectos de esta misma realidad (Tardif y Borges,
2013, p. 30).

Especialmente interesante resulta este ultimo hecho, puesto que, si bien veiamos
anteriormente que las creencias de autoeficacia docente tendian a ser estaticas una vez
creadas, vemos que la autoevaluacién ayuda a los docentes a desanquilosar esas creencias,
produciendo un proceso por el cual los docentes tenderan a percibir sus capacidades como
cambiantes y las situaciones como maleables aumentando el interés, la motivacion, la
busqueda de nuevas metas y reduciendo el estrés y la depresion que sufren muchos de
ellos (Bandura, 1997).

Si bien vemos claramente la relacion entre altas creencias de autoeficacia con la
puesta en marcha de ciertas habilidades y, por el contrario, la dejacion de otras cuando
las creencias de autoeficacia no son altas, todavia no hemos hablado de cuales pueden ser
las habilidades que los propios docentes deben poner en marcha a diario en sus tareas

como profesionales de la educacion.

2.1.5 Las habilidades docentes en relacion con la autoeficacia docente

Hablabamos en el apartado introductorio de esta tesis sobre uno de nuestros objetivos
como investigadores en educacion a la hora de abordar este proyecto. Este no es otro que
el de profesionalizar la profesion docente. Pues bien, esta profesionalizacion requiere fijar

ciertos aspectos fundamentales:
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Por un lado, la dimension cognoscitiva, todo profesional debe poseer un conjunto
de conocimientos y destrezas que le faculten para el ejercicio de su trabajo; y, por
otro, la dimension ético-deontologica, tanto porque uno de los rasgos que
caracterizan a las profesiones es la dimension de servicio, como por la capacidad
de autorregulacion de la propia actividad que deben asumir sus miembros, con el
fin de velar por su recto ejercicio, y defender sus derechos y los de aquellos a
quienes van destinadas las actividades profesionales que desempefian (Garcia &
Garcia, 2012, p.174).

Todo profesor/a requiere de la adquisicion de un conjunto de conocimientos en
relacion directa con el contenido que va a impartir, pero también necesita ser una persona
éticamente responsable, puesto que, su trabajo incide en la vida de sus alumnos en
términos de justicia social (Meireu, 2001). En general, sabemos que una habilidad
docente se refiere a un conjunto de conductas breves que tienen un objetivo claro, que
ademas estan sustentadas por cierto principio psicolégico y que ayudan a los alumnos a
aprender mas y mejor (Sterling, 2009). Segun, Arregui (2004) un docente debe poder
organizar su trabajo planificando sus clases, seleccionando qué va a ensefiar y como lo
va a hacer. Para ello debera elegir el contenido que va a impartir y el material didactico
que va a utilizar a la vez que busca la manera de crear un buen clima de aula y propicia

un aprendizaje activo y formativo de sus alumnos.

En resumen, segun este autor, un docente debe tener la capacidad de tomar buenas
decisiones, capacidad de adaptacion al medio, capacidad de innovar y capacidad técnica
pedagdgica. Otros autores también proponen las habilidades que debe poseer un docente

que proponemos en la Figura 2.4:
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Figura 2.4
Habilidades de los docentes

HABILIDADES AUTORES

Convivencia (Valdivieso et al., 2013)
Empatia

Adaptacion comunicativa
Sensibilidad comunicativa
Mediacion

Implicacion afectiva
Dinamizacion grupal
Autoeficacia
Comunicacion no verbal
Asertividad

Liderazgo ejecutivo
Resolucidn de conflictos
Comunicacion Paraverbal
Liderazgo afectivo
Control institucional
Planificacion

Adaptacion a nuevas situaciones

Toma de decisiones (Arregui, 2004)
Adaptacion al medio
Innovacién

Capacidad técnica pedagdcica

Organizacion (Bandura, 1997; Chacon, 2006; Fernandez, 2008;
Seleccion de materiales Tschannen-Moran y Woolfolk, 2002).
Evaluacion los materiales

Planificacion del discurso

Control del tiempo

Claridad

Secuenciacion

Creacidn de un buen clima

Evaluacion pedagégica

Unas altas creencias de autoeficacia, también determinan las propias habilidades de
los docentes. Asi, un docente con unas altas creencias de autoeficacia se organizara y
planificara mejor que un docente con bajas creencias en sus propias capacidades. Ademas,

si el docente cree no tener cierta habilidad, pero si cree que puede adquirirla perseverara
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en su consecucion con mayor intensidad que el docente que crea que no puede conseguirla
(Bandura, 1997; Chacon, 2006).

Los docentes con altas creencias de autoeficacia también parecen ser mas flexibles,
lo que implica una atencién mas directa y personal con todos los alumnos (Allinder, 1994;
Fernandez, 2008; Ross, 1998; UMC, 2009) y también procuran que sus alumnos sean méas
autonomos siendo, ademas, menos criticos con los alumnos menos disciplinados, poco
motivados o que tienen estilos de aprendizaje diferentes al resto (Yeo et al., 2008). Este
hecho, deja claro que esta clase de docentes propondran un mayor esfuerzo para con la

atencion a la diversidad y ayudan a mejorar el clima en el aula (Deemer, 2004).

Los docentes con mayores creencias de autoeficacia positivas, segun varios estudios,
tienden a ser menos agresivos y autoritarios confiando en que los conflictos se pueden
resolver en conjunto con sus alumnos (Klassen et al., 2009; Woolfolk y Hoy, 1990). Por
el contrario, los docentes con creencias de autoeficacia negativas tienden a tener cuadros
de ansiedad y depresion o estrés laboral lo que provoca una mayor irritabilidad en estos
produciendo situaciones desagradables en las aulas (Erdem y Demirel, 2007)
culpabilizando a los alumnos de sus bajos rendimientos y de sus problemas conductuales
(Guskey y Passaro, 1994; Soodak y Podell, 1996; Tschannen-Moran et al., 1998).

Solo una vez que hemos entendido las subdimensiones que parecen conformar a la
autoeficacia docente, y entendiendo las variables que los docentes consideran mas
importantes a la hora de evaluar su desempefio profesional, podemos abordar el siguiente
aspecto a tratar, su medicién. Parece légico afirmar que solo con un conocimiento claro
a nivel tedrico sobre la autoeficacia docente puedan construirse instrumentos fiables para
su medicién. Dicho de otro modo, si no tengo claro qué quiero medir no puedo construir

un instrumento de medida que cumpla su funcién en condiciones dptimas.

Sélo comprendiendo los factores que los propios docentes advierten como los mas
influyentes en su desempefio profesional, se podran sentar las bases para analizar sus
creencias de autoeficacia. La falta de exactitud en la definicidn tedrica produjo que solo
el instrumento utilizado por la Corporacion RAND, surgido en la década de los 70, del

gue ya hemos hablado anteriormente, pareciera tener validez para medir la autoeficacia
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docente en aquella época. Sin embargo, esos instrumentos de medida para la autoeficacia

docente han ido evolucionando hasta la actualidad.

2.1.6 Instrumentos de medida de la autoeficacia docente

A comienzos de los afios 80 se fueron construyendo nuevos instrumentos de medida,
como el Responsability for Student Achievement creado por Guskey en 1981, en los que
se media la autoeficacia docente a través de dos grandes subdimensiones: la
responsabilidad del docente en los logros de sus alumnos y la responsabilidad del docente

en los errores de sus alumnos.

Para Guskey (1981), tenia mucha importancia la atribucion que cada docente hacia
de sus propios hechos, y que, de hecho, tenian méas importancia esas interpretaciones que
los propios hechos en si. Gracias a varios estudios en los que se utilizd este instrumento,
se demostro que los docentes tendian méas a hacerse responsables de los éxitos de sus

estudiantes que de sus fracasos.

En ese mismo afo, Rose y Medway, propusieron su propio instrumento de medida,
el Teacher Locus of Control. Como su propio nombre indica, con este instrumento lo que
trataba de medirse era el locus de control de los docentes a través de 25 items en los que
se describian situaciones exitosas y situaciones de fracaso de estudiantes y se preguntaba
a los profesores y profesoras por su grado de responsabilidad sobre ellas. Para cada
situacion de éxito se le propone al docente dos opciones de respuesta, una que vincula las
causas del éxito a factores internos al docente (locus de control interno) y otra opcion
que, al contrario, vincula el éxito del alumno a factores externos al docente (locus de
control externo). Con la misma idea se les preguntaba a los docentes sobre las situaciones

de fracaso de sus educandos.

Unos afios més tarde, Greenwood et al., (1990) decidirian estudiar los resultados
obtenidos por la escala TCL de Rose y Medway (1981) y los dos items RAND que
expusimos anteriormente. Estos autores, brillantemente, observan que los docentes con
una alta autoeficacia docente general y personal (medida a partir de los items RAND)
mostraban tendencia al locus de control interno en la escala Teacher Locus of Control de

Rose y Medway (1981) tanto en situaciones de éxito como en situaciones de fracaso en
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los estudiantes. Como es de suponer, lo contrario ocurria con los docentes que mostraban

una baja autoeficacia general y personal (véase Figura 2.5):

Figura 2.5

Modelo de autoeficacia docente

AUTOEFICACIA DOCENTE AUTOEFICACIA DOCENTE
PERSONAL GENERAL

Los docentes, en general, son capaces

LOCUS DE CONTROL Soy capaz y depende de mi y depende de ellos
INTERNO
LOCUS DE CONTROL Los docentes, en general, son

EXTERNO Soy capaz y no depende mi

capaces, pero no depende de ellos
sino de otros factores fuera de su

alcance

Fuente: Greenwood et al. (1990) adaptado de Gonzales, 2012, p. 14

Retomando cronologicamente el curso del descubrimiento de nuevos instrumentos
de medicién para la autoeficacia docente, Gibson y Dembo (1984) construyen la Escala
de Eficacia del Profesor (TES) resultando con un coeficiente de a=,78 en la eficacia en
la ensefianza personal, a=,75 para la eficacia de la ensehanza y 0=,79 para la escala
general. Més de 15 afios mas tarde, Robert y Henson (2000) crean la Escala Eficacia del
Profesor en la Ensefianza y Conocimiento de las Ciencias (SETAKIST) que media la

eficacia del docente en cuanto al conocimiento de la materia.

En el afio 2001, Tschannen-Moran y Woolfolf, dos de las mayores expertas a nivel
mundial sobre autoeficacia docente, publican su Teacher’s Sense of Efficacy Scale. Se
trata de un instrumento existente en dos versiones, una larga y otra corta. La version
extendida cuenta con 24 items (¢=,94) y la mas reducida cuenta con 12 items (a=,90). Se
trata de un instrumento estandarizado, muy fiable, quizé el mas utilizado actualmente en
investigacion sobre autoeficacia docente, altamente probado en varios paises. Este

instrumento esta conformado por tres subdimensiones:
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Eficacia en la participacion de los estudiantes: motivacion de alumnos,
implicacion de alumnado y familias, atencion a la diversidad, fomento de la
creatividad (items 1, 2, 4, 6, 9, 12, 14, 22).

ii. Eficacia en estrategias educativas: estrategias didacticas, metodos de evaluacion,

planificacion de programaciones, eleccion de materiales, explicacién y
comprension (items 7, 10, 11, 17, 18, 20, 23, 24).

Eficacia en la gestion del aula: relacionado con el dominio del aula, manejo de
situaciones complicados, resolucién de conflictos, trato con alumnos
problematicos (items 3, 5, 8, 13, 15, 16, 19, 21).

Como deciamos, este instrumento constituye un salto de gigante en la medicién de

la autoeficacia docente convirtiéndose en referente mundial para tal menester (Bermejo
y Prieto, 2005; Drinot, 2013; Haverback y Parault, 2011; Wolters y Daugherty, 2007):

Posee una estructura factorial clara y estable. Los autores han denominado los tres
factores resultantes como autoeficacia docente para implicar a los alumnos,
autoeficacia para utilizar estrategias instruccionales y autoeficacia para dirigir la
clase. Evalua un amplio reportorio de capacidades docentes, sin que resulten estas
demasiado especificas, de tal modo que el instrumento pueda ser Gtil para distintos

contextos, niveles y asignaturas (Prieto, 2007, p.136).

Aunque lo analizaremos con mas en detalle mas adelante queremos sefialar, en este

momento, que este ha sido el instrumento que hemos utilizado para medir las creencias

de autoeficacia docente individual en nuestra investigacion. A continuacion, sefialamos

en la Figura 2.6, algunos de sus items a modo de ejemplo:
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Figura 2.6
Ejemplo de items de la Teacher’s Sense of Efficacy Scale

{tem 3:

- Puedo controlar el comportamiento disruptivo en el aula

{tem 8:

- Puedo establecer rutinas para mantener un buen ritmo de trabajo en el aula

item 17:

- Puedo ajustar mis clases al nivel adecuado para cada alumno

Fuente: Tschannen-Moran y Woolfolk Hoy (2001)

Mas tarde, en el afio 2002, Friedman y Kass, proponen su Modelo de Autoeficacia
del Profesor en el Contexto Aula y Escuela (CSC) con el que se trata de evaluar el trabajo
organizativo del docente y sus relaciones con los estudiantes y el resto de miembros de
su lugar de trabajo. Obteniendo un a= 0,89 para la escala y un o= 0,85 para cada uno de

los &mbitos que la constituye.

Bandura (2006) también propuso su propio instrumento de medida de 30 items, la

escala Teacher Efficacy Scale dividida en seis subdimensiones:

I. Influencia en la toma de decisiones
ii. Autoeficacia educativa
iii. Autoeficacia disciplinaria
iv. Logro de participacion parental
v. Participacion comunitaria

vi. Creacion de un clima positivo

En cada subdimension, todas relativas a ambitos propios de la labor docente, se les
pregunta a los docentes por la creencia sobre su capacidad o eficacia para desempefiar
cada una de las tareas que se marcaban en los items. Bandura, tratd de resolver con su
propia escala todos los problemas que venian rodeando a la medicion del constructo.

Menghi et al. (2015) realizaron un estudio psicométrico del instrumento de Bandura

85



Raul Pérez Garcia

obteniendo una consistencia interna de la escala y de cada factor con valores entre ,78 y

,90.

Vi.

Vii.

Otros instrumentos de medicion de la autoeficacia docente son:

. El Inventario sobre Fuentes de Autoeficacia (Sources of self-efficacy Inventory) de

Robert y Henson (2000)

I. La Escala de Autoeficacia Docente Colectiva (Collective Teacher Efficay Scale) de

Goddard et al., (2000)

lii. Escala de Autoeficacia Docente del Profesor Universitario de Prieto (2007)

Teacher Self-Efficacy Scale de Chan (2008)
Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale (NTSES) de Skaalvik y Skaalvik, (2007)
Sistema de las Creencias de Eficacia Docente (TEBS-Self) de Dellinger et al., (2008)

Escala de Evaluacion de la Autoeficacia de Vera et al., (2011)

Tras la revision de este apartado hemos de sefialar que el instrumento mas coman en

investigacion educativa para medir la autoeficacia docente es la Teacher’s Sense of

Efficacy Scale de Tschannen-Moran y Woolfolf (2001).

Por otro lado, Bandura realiza una serie de consejos para la construccion de escalas

gue midan la autoeficacia. Las recomendaciones que aparecen en la Guide for

Constructing Self-Efficacy Scales son las siguientes:

Una escala que mida la autoeficacia solo sera fiable cuando se conozcan a ciencia
cierta los factores o dimensiones que conforman el propio dominio, “Si las medidas
de autoeficacia apuntan a los factores que apenas no tienen impacto en el dominio de
funcionamiento, la investigacién no aportara relacion predictiva alguna” (Prieto,
2007, p. 130).

i. Los items de un cuestionario que trata de medir la autoeficacia deben reflejar

pertinentemente el constructo. Por ello, los items deben estar redactados en forma de
puedo hacer en lugar de lo haré, porque el primero es un juicio de capacidad y el

segundo mas una intencion.
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Los items deben proponer situaciones reales y con cierto nivel de dificultad. Si las
situaciones propuestas no implicaran ningun tipo de dificultad correriamos el riesgo
de encontrar puntuaciones alteradas, puesto que, las personas ante situaciones

sencillas o que no implican ningdn reto nos consideramos M&s capaces.

Los items deben evitar un vocabulario demasiado técnico, y deben hacer alusiéon a

una Unica situacion evitando redacciones demasiado largas y complicadas.

La escala de respuesta debe ser amplia para dar varias opciones de respuesta a los

participantes. Se trata de que la escala sea lo mas sensible y confiable posible.

Las instrucciones del propio cuestionario deben exponer que se pretende buscar en
los participantes, sus propias capacidades presentes, nunca posibles capacidades
futuras porque los participantes tienden a percibirse mas eficaces en el futuro que en

el presente.

El instrumento debe ser totalmente anénimo, se debe informar a los participantes de
que a sus respuestas solo tendran acceso los propios investigadores y que, por tanto,
son totalmente confidenciales. Se debe también recordar a los participantes la
necesidad de su honestidad en las respuestas para que el posterior analisis sea 10 mas
valioso posible, junto a esto, se debe informar a los participantes de la importancia
de su contribucion para mejorar la comprension de las conductas de los docentes y

asi poder mejorar su situacion y la de la propia educacion.

Si estamos midiendo la autoeficacia personal de los docentes, debemos preguntarles
por sus capacidades personales y no por las capacidades de sus comparfieros o del

gremio en general.

A modo de conclusion y resumen de los apartados anteriores, durante estas Ultimas

paginas hemos estudiado las creencias de autoeficacia. Las hemos definido como las

creencias que tiene un docente sobre su propia capacidad para organizar y ejecutar

distintas tareas inherentes a su quehacer profesional, en continua interaccién con el

contexto que le rodea, y que actian como mediadoras entre las capacidades propias de

cada docente y su propia accion. Recordemos que, aunque los docentes deben poseer

objetivamente ciertas capacidades profesionales, resultan ser méas predictoras del éxito
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docente unas altas creencias de autoeficacia docentes que unas buenas capacidades por si
solas. Por tanto, las creencias de autoeficacia son dinamicas y multidimensionales porque
dependen de factores internos y externos a los docentes y de un nimero no desdefiable de
variables. Hemos visto también como las creencias de autoeficacia afectan a la propia
docenciay, por ende, a los estudiantes, corroborando que los docentes que se sienten mas
autoeficaces se motivan mas, se esfuerzan més, innovan mas, y en definitiva, consiguen

mejores resultados con sus alumnos.

No obstante, antes de terminar con este capitulo sobre la autoeficacia docente nos
queda por hablar sobre un tipo de autoeficacia que ain no hemos mencionado, se trata de
la autoeficacia colectiva. Se podria asumir que, si un docente necesita de sus creencias de
autoeficacia para ser un buen profesional, un colectivo de docentes también necesitara
sentirse competente, en conjunto, para poder desarrollar su labor en 6ptimas condiciones.
Muchos de los problemas a los que se enfrentan los docentes no les atafien solo a ellos,
uno por uno, sino que afectan a la mayoria de los miembros de los claustros. Estamos
hablando de la autoeficacia docente colectiva que proponemos en el siguiente apartado

de este capitulo.

2.2 Autoeficacia docente colectiva

Hasta el momento hemos abordado el constructo de la autoeficacia docente
individual, es decir, las creencias que tienen los docentes sobre sus propias capacidades,
de manera individual. Dado que los docentes nunca trabajan solos, sino en conjunto con
otros profesionales de la educacion, hemos de estudiar del mismo modo la autoeficacia
docente colectiva. La autoeficacia docente colectiva comparte muchas similitudes con la
individual, pero representan dos constructos distintos. Para Bandura (1987) la mayor
diferencia entre ambos tipos se sitla, como pareceria 16gico pensar, en la unidad de
agencia, es decir, sobre quien o quienes recaen las creencias de autoeficacia, pasamos de

una agencia individual a una agencia colectiva.

Ambas comparten las mismas fuentes de informacién, procuran los mismos
mecanismos Yy procesos, pero la autoeficacia individual responde a las creencias de un
docente sobre sus propias capacidades y la autoeficacia docente colectiva hace mencion

a la percepcion que tiene un docente sobre las capacidades de sus comparieros de trabajo
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(Goddard y Goddard, 2001). Prieto (2007) también observa diferencias entre ambos tipos
de autoeficacia, “la autoeficacia individual seria la expectativa que tiene el docente sobre
su propia capacidad de ensefiar, mientras que la segunda tiene que ver con las creencias

del profesorado acerca de la eficacia del colectivo docente al que pertenece” (p. 148).

2.2.1 Definicién

Para Bandura (1997) la autoeficacia docente colectiva es “la creencia compartida por
el grupo en un conjunto de capacidades para organizar y ejecutar los cursos de accion
requeridos para ciertos niveles de logro” (p. 477). Otros autores como Zaccaro et al.,
(citados por Martinez et al., 2011) la definen como “una sensacion de competencia
compartida por los miembros de un colectivo para coordinar e integrar sus recursos para
responder a demandas situacionales”. Riggs y Warka (1994) la definen como la
evaluacion que hace cada docente sobre la capacidad de su claustro para llevar a buen

puerto determinadas tareas relacionadas con el trabajo docente.

Para Goddard et al. (2004):

En las instituciones educativas, las percepciones de autoeficacia colectiva se
refieren a los juicios sobre la capacidad que tiene una facultad o departamento,
como un todo, para organizar y ejecutar los cursos de accion que se requieren para

alcanzar efectos positivos en los estudiantes (p. 4).

Por tanto, en este caso no estudiamos al docente de manera aislada, sino que
estudiamos al docente en relacion al grupo de profesionales con el que trabaja. La
autoeficacia docente colectiva no es la suma de las percepciones individuales de cada
miembro de la comunidad, es algo mucho mas complejo (Bandura, 1999). Se trataria mas
bien del resultado de la interaccién dinamica de los miembros de un grupo de docentes.
Asi, no existiran instituciones que actien de manera independiente de las actuaciones de

sus propios miembros.

Al igual que las creencias de autoeficacia docente individual pueden explicar el
rendimiento del propio docente y de sus alumnos, las creencias colectivas pueden ayudar

a predecir los resultados de una institucion. En algunos estudios se han analizado las
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relaciones entre ambos tipos de autoeficacia docente sefialando correlaciones
significativas (Parker, 1994). No obstante, Goddard y Goddard (2001) advierten que,
aunque exista correlacion entre ambas, se tratan de conceptos distintos y, por lo tanto, su
correlacion dificilmente va a ser perfecta pudiéndose dar perfectamente el caso en el que
un docente se sienta muy eficaz pero no perciba a su claustro como tal. Aunque el propio
Goddard et al. (2004), explica que la influencia entre ambos tipos de autoeficacia es
mutua y no unidireccional, siendo muy probable que cuando la mayoria de los docentes
de un centro poseen altas creencias individuales las colectivas también lo sean, a este

vinculo Bandura (1997) lo denominé causalidad reciproca.

Goddard et al. (2000), basandose en el Modelo ciclico de autoeficacia docente
individual de Tschannen-Moran et al. (1998) (véase Figura 2.2), proponen un modelo de
autoeficacia docente colectiva. En este modelo, que exponemos a continuacion en la
Figura 2.7, los autores se centran en dos elementos fundamentales para la constitucion de
las creencias de autoeficacia docente colectiva: el analisis de la tarea docente y la

evaluacion de la competencia.

Figura 2.7
Modelo de autoeficacia docente colectiva

Fuentes de autoeficacia ANALISIS DE LA TAREA
docente colectiva DOCENTE
Andlisis e Estimacion de la
| autoeficacia docente
colectiva

interpretacion [P

Y

Logros de ejecucién

Experiencia vicaria COMPETENCIA GRUPAL
Persuasion verbal PERCIBIDA

Estado emocional

A 4

Feedback CONSECUENCIAS
DE LA
AUTOEFICACIA
DOCENTE
COLECTIVA

A

Fuente: Goddard et al. (2000, p. 486).

Queda claro que cuando un grupo de docentes evalla su propia capacidad colectiva

para desempefiar cierta tarea, el juicio resultante, dependera de su propia valoracion, pero
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también de la dificultad que perciban en la tarea a realizar. Los profesores y las profesoras
de un centro pueden compartir cierta tarea a nivel de centro. Para ello, cada docente
analiza la tarea docente y sus capacidades para dominarla a la vez que también evalla la
capacidad del resto de compafieros para acometerla. Esta doble evaluacion suele ir de la

mano y no se debe olvidar que pueden interactuar:

La percepcion del profesor sobre la capacidad grupal para ensefiar con eficacia a
los alumnos tiende a aflorar cuando valora el nivel de dificultad de la tarea en
relacién con su percepcion sobre la competencia del grupo de docentes. (Prieto,
2007, p.152)

La importancia de la autoeficacia docente colectiva radica en que, particularmente,
el profesorado esta abocado a trabajar conjuntamente para conseguir ciertas metas que de
manera individual seria imposible conseguir. Es decir, los docentes tienen una tarea en
comun, cuya consecucion solo se conseguira aunando esfuerzos comunes y nunca con
esfuerzos independientes (Bandura, 2006; Prieto, 2007). De hecho, segin Bandura
(1977), aunque un docente quiera aislarse del resto de sus comparfieros y quiera ser lo mas
independiente posible, siempre se vera afectado por la influencia de los otros, quiera o no

quiera. En este mismo sentido, Martinez y Salanova (2006) defienden que:

Las personas no vivimos ni trabajamos de forma aislada, sino que muchos de los
retos y dificultades con los que nos enfrentamos representan problemas colectivos
que requieren soluciones comunes y conjuntas para lograr cambios significativos.
La fuerza de los grupos, de las organizaciones e incluso de las naciones, depende
en parte de su sentido de eficacia colectiva para resolver los problemas comunes
que afectan a todos. Actualmente, cada vez mas el trabajo es el resultado de una
ejecucion grupal teniendo en cuenta al equipo de trabajo, por lo que las creencias
de eficacia colectiva son fundamentales para la comprension de los resultados ya

que se ha mostrado que predicen el desempefio grupal (p. 187).

Tras haber definido a la autoeficacia colectiva proponemos, el siguiente subapartado

el proceso de construccion de las mismas.
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2.2.2 Construccion de las creencias de autoeficacia docente colectiva

Al igual que en el caso de la autoeficacia docente individual, en la autoeficacia
docente colectiva las experiencias activas vividas por un claustro siguen siendo las méas
determinantes a la hora de crear esas creencias colectivas. No obstante, otras variables
como el rendimiento general de los alumnos, su comportamiento, los recursos
disponibles, el clima del centro o el apoyo institucional también ejercen su poder sobre
las creencias colectivas (Ross et al., 2003 citados en Prieto, 2007). De hecho, este mismo
autor asegura que la “autoeficacia docente colectiva se asocia sistematicamente a
diferencias en el rendimiento de los alumnos de diferentes instituciones educativas, por
lo que se convierte en una variable de interés a la hora de predecir su rendimiento en las

areas estudiadas” (p.164).

Por un lado, como deciamos, las experiencias activas son las mas determinantes a la
hora de estudiar las diferencias en los indices de autoeficacia colectiva de diferentes
centros educativos. Segun Goddard (2001), esta fuente de informacion de la autoeficacia
colectiva docente explicaria hasta dos tercios de las diferencias entre centros,
convirtiéndose en la predictora méas potente de este constructo tanto para su forma
individual como colectiva. Ademas, para que esas creencias de autoeficacia tengan las
raices fuertes han tenido que formarse a partir de experiencias significativas. Dicho de
otro modo, las tareas a las que se enfrentan nuestros comparieros, nos incluyan o no, deben
de parecernos exigentes y dignas de valorar el esfuerzo que conlleva su superacion (Levitt
y March, 1996).

Por otro lado, en un centro educativo, las experiencias vicarias también son
importantes. Los docentes escuchamos a otros docentes hablar sobre sus éxitos y fracasos,
los observamos incluso. A veces es complicado observar lo que nuestros comparfieros
hacen porque, inevitablemente, en ese preciso momento y lugar, nosotros estamos en
otros menesteres. Asi, Ross y Bruce (2007), llaman a la interaccidon entre los docentes en
la que debe haber mayor observacion de las practicas de los otros. En otras ocasiones,
podemos aprender de otros claustros o grupos de docentes de otras instituciones, podemos
ademas compararnos con ellos y valorar si el claustro al que pertenecemos hubiera

abordado del mismo modo determinada tarea (Huber, 1996).
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Una de las diferencias existentes entre la autoeficacia individual y la colectiva radica
en este punto, en la autoeficacia individual una persona necesita de un modelo que ella
considere alcanzable para que las experiencias vicarias den su fruto. Sin embargo, en la
autoeficacia docente colectiva, una institucion puede fijarse en otra, aunque no se
consideren de similares caracteristicas, para tratar de copiar ciertas estrategias siempre y
cuando el trabajo realizado por la institucion modelo haya dado buenos resultados
(Goddard et al., 2004). Segun este mismo autor, el proceso de replica puede ser complejo,
pero se trata, al fin y a la postre, de ajustar lo observado y aprendido a las propias
caracteristicas de nuestro claustro y las variables que afectan a nuestra situacion o tarea.
A veces, las experiencias vicarias pueden ser tanto 0 mas poderosas que las experiencias
activas. Al compartir las experiencias los docentes estiman o desestiman ciertas practicas
y aprenden de los errores del resto a la vez que se estimulan a conseguir los logros de
otros. Esta interaccion, dadas las limitaciones de los horarios lectivos, y evidentemente,
el trabajo presencial de los docentes, puede darse a través de diferentes medios
informaticos (Jerald, 2007).

Fruto de esa interaccion entre docentes del mismo centro, o de distinto centro, puede
nacer el poder de persuasion, que es la tercera fuente de informacion de la autoeficacia
docente colectiva. Cuando una persona de poder, o que ejerce cierto liderazgo
institucional, y que nosotros consideramos como creible, experimentado y fiable
(Bandura, 1987) nos persuade sobre la efectividad que podemos llegar a conseguir como

institucion, nos esta animando a sobrepasar nuestras metas:

El reconocimiento publico del trabajo bien hecho y el feedback constante sobre la
actividad son formas efectivas de generar elevados niveles de autoeficacia, sobre
todo, si la fuente de la que provienen es valorada positivamente por la persona que

lo percibe (Martinez y Salanova, 2006, p. 199).

No debemos olvidar que este tipo de persuasion debe ir acompafiada de aprendizaje
vicario y/o de las experiencias activas para que tengan efecto (Goddard et al., 2004) y
que, ademas, la persuasion no producird su efecto si el claustro no es objetivamente
competente para desempefiar la tarea para la que se le esta persuadiendo. En estos casos,
la persuasion podria producir efectos nefastos en la moral del equipo, puesto que, se le ha

convencido de que es capaz de algo para lo que no estd realmente preparado y al
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enfrentarse a los resultados de fracaso puede producir un fuerte golpe moral sobre las

percepciones globales de capacidad de un claustro (Pajares, 2002).

Por altimo, los estados emocionales de los miembros del centro educativo también
pueden influir en sus creencias de autoeficacia docente colectiva. De igual modo que un
docente puede sufrir estrés y que este afecte a sus creencias individuales, el profesorado
de un centro también puede compartir este tipo de emocion y afectar por igual a sus
creencias de autoeficacia colectiva. Cuando el colectivo de un centro educativo se situa
emocionalmente en un plano negativo tiende mas que otros a tolerar el fracaso o abrazar

la desidia:

Cuando las situaciones estresantes son dificiles de controlar por parte de la
organizacion, una estrategia de prevencion adecuada podria ser la mejora de la
autoeficacia de los empleados, por ejemplo, con programas de formacion en donde

se potencie la autoeficacia (Grau et al., 2000, p. 72).

Es cierto que las investigaciones sobre este tipo de fuente de informacién de la
autoeficacia docente colectiva son escasas. Se puede suponer que este hecho se debe a la

dificultad de estudiar los estados emocionales comunes de un grupo de docentes.

2.2.3 La autoeficacia docente colectiva y su repercusion en las aulas

Unas altas creencias de autoeficacia docente colectiva son esenciales para el buen
funcionamiento de un centro porque afecta a los docentes de manera multiple,
comenzando por sus précticas pedagogicas y acabando por sus estados emocionales.
Ademas, cuando los miembros de un centro se sienten capaces, en conjunto, estos pueden
organizar de mejor modo la accién para conseguir mejorar los resultados de sus alumnos
(Sampson et al., 2000). Aunque la eficacia docente colectiva ha sido menos estudiada que
su homonima individual existe cierto corpus investigativo alrededor de este constructo,
en el que, sobre todo, se ha demostrado la relacion de la autoeficacia docente colectiva

con la mejora del rendimiento de los alumnos (Donohoo, 2018; Eells, 2011; Hattie, 2016).

Esta demostrado que cuando los docentes de un centro educativo tienen unas altas

creencias de autoeficacia estas influyen fuertemente en sus miembros otorgandoles la
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determinacion necesaria para modificar su actividad y sus estados emocionales en post
de alcanzar los objetivos deseados (Goddard et al., 2004; Pajares, 2006). Ademas, los
docentes que trabajan en centros que muestran unas altas creencias se sienten mas
responsables del éxito y del fracaso de sus alumnos repartiendo, ademas, esa
responsabilidad entre todos los miembros de la comunidad educativa (Tschannen-Moran
y Barr, 2004). Asi, este tipo de creencias son tremendamente influyentes en los centros
educativos pudiendo producir enormes diferencias entre ellos en funcién del grado de

autopercepcion comun de las capacidades de los docentes:

Las instituciones en las que su personal se juzga colectivamente ineficaz para
lograr un buen rendimiento académico de sus estudiantes transmiten un
sentimiento de inutilidad que puede difundirse por toda la institucion educativa.
Las instituciones cuyos miembros se perciben colectivamente capaces de
promover el éxito académico impregnan la institucion con una atmdsfera positiva

para el desarrollo (Bandura, 1993, p. 141).

Estas diferencias entre centros educativos, producidas por diferentes niveles de
autoeficacia colectiva, se van a traducir en dos aspectos fundamentales, las practicas
pedagdgicas de los docentes y los resultados académicos de los alumnos. En cuanto a las
practicas pedagdgicas, la autoeficacia docente colectiva juega un rol principal en la toma
de decisiones de los docentes, en la percepcion del contexto social, en la eleccién de las
metas, las expectativas de logro, el compromiso o la perseverancia ante las dificultades
(Bandura, 2001; Goddard et al., 2000).

Las altas creencias de autoeficacia docente colectiva también afectan al clima entre
los docentes, fomentando el compafierismo y la sensacion de pertenencia al grupo, lo
cual, ayuda en ocasiones a sobrellevar las vicisitudes tipicas de la profesion que pueden

producir estrés o cuadros depresivos (Jex y Bliese, 1999).

Por otro lado, atendiendo a los resultados académicos de los alumnos, este tipo de
creencias también actdan como excelentes predictoras del mismo (Prieto, 2007). Bandura
(1993) ya demostré que existe una correlacion significativa entre las creencias de
autoeficacia docente colectiva y los logros de los estudiantes en lectura y matematicas.

Existe evidencia empirica suficiente para asegurar que las creencias de autoeficacia
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docente tienen una estrecha relacion con los logros académicos de los estudiantes
(Bandura, 1993).

Goddard et al. (2000) también demostraron en su estudio llevado a cabo en 47
escuelas de Educacion Primaria estadounidenses que, por encima del rendimiento
académico previo de los alumnos o el estatus socioeconémico de estos, las creencias de
autoeficacia docente colectiva suponen ser mejores predictoras de los logros académicos
de los alumnos. Estos autores expusieron que, unas altas creencias de autoeficacia docente
colectiva, pueden hacer frente al pobre rendimiento académico previo del alumnado o a
un estatus socioeconémico desfavorable de estos, haciendo mejorar los resultados de los

alumnos.

Un par de afios mas tarde, Hoy et al. (2002) tambien demostraron este ultimo hecho,
y es que, como predijeron antes del propio estudio, el nivel socioeconémico de los
alumnos de un centro puede mimetizarse con las creencias de autoeficacia colectiva, es
decir, la influencia (negativa) que pudiera tener esta variable puede ser absorbida por unas
altas creencias de autoeficacia docente colectiva. En este mismo estudio, el nivel
socioeconomico de los alumnos, la busqueda de la excelencia académica y las creencias
de autoeficacia docente colectiva explicaron el 45% de la varianza encontrada entre los
97 centros educativos estadounidenses participantes en la investigacion. De estas tres
variables, las creencias de autoeficacia colectiva fueron las que obtuvieron mayor poder

de prediccion del rendimiento en matematicas.

En el caso del estudio de Tschannen-Moran y Barr (2004), sobre 66 escuelas
estadounidenses, demostrd que la autoeficacia docente colectiva estaba muy mediada por
el estatus socioecondmico de sus alumnos. Estos docentes no confiaban en sus propias
capacidades para alcanzar con sus alumnos y alumnas (de un perfil socioeconémico bajo)

buenos resultados en matematicas e inglés.

Todos estos datos, y mas que pudiéramos aportar, no deberian de producir otro efecto
en los docentes que el de sentirse catalizadores del aprendizaje de sus alumnos. Si existe
relacion entre creencias de autoeficacia docente colectivay logros estudiantiles, esta claro
que los docentes debemos hacernos responsables de que esa relacion juegue a favor de

los alumnos. Dicho de otro modo, por muchas variables que se hayan estudiado y que
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puedan influir sobre el aprendizaje de los alumnos o sobre las autopercepciones de los
docentes no existe mejor predictor para el éxito académico de los alumnos que unas

fuertes creencias de autoeficacia.

Hattie (2016) realiz6 un meta-analisis, probablemente el méas reconocido de su
ambito, sobre el efecto de ciertas variables sobre el aprendizaje de los alumnos, sefialando
que la autoeficacia docente colectiva era el factor con mayor impacto sobre el rendimiento
de estos, muy por encima de otros factores como el nivel socioeconémico o el
conocimiento previo de los estudiantes. Segun el autor, cuando un grupo de docentes cree
individual y colectivamente en sus capacidades y posibilidades, esto tiene un beneficio

inmediato en los logros de sus alumnos.

Ademas, hay ciertas cosas que los docentes no podemos cambiar, ya que escapan a
nuestro poder, como el bajo estatus socioecondémico de nuestros alumnos. Sin embargo,
frente a aquellos que pueden tomar este hecho como un obstaculo insalvable, siempre
existiran otros docentes que traten de cambiar su interpretacion sobre la propia realidad
para cambiarla. En estos mismos términos, Lee (2007) asegura que “es mas facil cambiar
la autoeficacia colectiva de una escuela que la situacién socioecondémica de sus

estudiantes” (p. 21).

Skrla y Goddard (2002), realizaron un estudio en escuelas norteamericanas en las
que los alumnos de origen hispano que vivian en pobreza eran mayoria. El debate que se
genero entre sus docentes fue muy rico. Uno de los docentes llego a afirmar que trabajar
en una escuela con ese tipo de alumnado interpele a todos los docentes a dar el maximo
de si mismos para llegar al éxito de todos sus alumnos y que quien no lo entendiera asi
no deberia trabajar en un centro asi. Aqui vemos como los docentes también ejercen cierto
control y persuasion social sobre el conjunto de los comparieros haciendo que ciertas

practicas se potencien o se limiten (Goddard et al., 2004).

Mas alla de la importancia de determinadas variables, queda méas que demostrado en
diferentes investigaciones que las creencias colectivas estan relacionadas con los logros
académicos de los alumnos, porque, sencillamente, e igual que ocurre con la autoeficacia
docente individual, un grupo de docentes, con unas fuertes convicciones sobre sus

capacidades para desempefiar bien su labor, siempre van a esforzarse mas, van a buscar

97



Raul Pérez Garcia

mas alternativas, van a atender mas y mejor a la diversidad de su alumnado, se levantaran
tras los fracasos y perseveraran mas que los grupos de docentes con menores indices de
autoeficacia colectiva (Allinder, 1994; Ashton y Webb, 1986; Guskey, 1988; Tschannen-
Moran y Barr, 2004).

También cabria destacar que existen otros estudios que afirman que la autoeficacia
docente individual y colectiva también influyen en las propias creencias de autoeficacia

de los estudiantes:

La autoeficacia es contagiosa, es decir, los estudiantes pueden facilmente captar
la autoeficacia del profesor. La autoeficacia del profesor ayuda a crear la
autoeficacia del alumno, y lamentablemente, la ineficacia del profesor también

contribuira a crear la de los estudiantes (Pajares, 2006, p. 361).

Una vez visto lo determinante que puede llegar a ser generar unas altas creencias de
autoeficacia colectiva en un centro, sobre todo en relacion al rendimiento académico de
los estudiantes, pasamos a continuacion, a estudiar algunos de los diferentes instrumentos

de medicidn para este constructo.

2.2.4 Instrumentos de medida de la autoeficacia docente colectiva

Prieto (2007), asegura que existen tres formas de medir la autoeficacia docente
colectiva. La primera forma seria el sumatorio de todas las creencias de autoeficacia
individual de los profesores y profesoras del centro. EI segundo método, seria la suma de
las percepciones individuales de cada docente sobre las capacidades del resto de sus
comparieros. Finalmente, la tercera manera de medir la autoeficacia docente colectiva
seria de una manera méas abierta entrando en debate con los miembros del claustro,

reflexionando con ellos sobre el sentimiento de autoeficacia colectiva.

Para Bandura (1993), ocurriria algo similar, las creencias de autoeficacia colectiva
se pueden medir sumando las puntuaciones obtenidas por las percepciones individuales
de los docentes sobre sus propias creencias de autoeficacia docente individual. En este
caso la agencia se sitda en el docente, contemplado como ente individual, por tanto, no

parece del todo preciso para medir las percepciones sobre un claustro. Asi, el propio
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Bandura (1997), que considerd cuestionable este primer método, propone un segundo
método. Para Bandura la autoeficacia colectiva seria la suma de las percepciones
individuales de cada docente sobre las capacidades de su claustro. Este segundo método
seria mucho mas valido que el primero, puesto que, la autoeficacia colectiva es mas una
percepcion dindmica que tiene en cuenta las opiniones o percepciones de los docentes
sobre la eficacia de sus compafieros que una simple suma de las autopercepciones
individuales (Bandura, 1997; Goddard, 2002). EI método mas utilizado en investigacion
viene siendo, claramente, la utilizacién de un instrumento que permita a los docentes
valorar las capacidades de sus compafieros. A continuacion, se proponen los mas

utilizados en las ultimas décadas por su constatada fiabilidad (véase Figura 2.8):

Figura 2.8

Instrumentos de medicidn para la autoeficacia docente colectiva

INSTRUMENTO N° DE ITEMS AUTORES

Collective Teacher Self-Efficacy 12 (Schwarzer et al., 1999)

24 en su version larga
Collective Teacher Efficacy Scale - d (Goddard et al., 2000)
12 en su version corta

Collective Teacher Beliefs 12 (Tschannen-Moran y Barr, 2004)

Adelantamos, antes de su propio apartado, que para nuestra investigacion hemos
utilizado la Collective Teacher Self-Efficacy de Schwarzer, Schmitz y Daytner. Estos
autores pertenecen al Departamento de Psicologia de la Salud de la Freie Universitat
Berlin, en 1999 construyeron este instrumento de medida compuesto de 12 items. Su alfa
de Cronbach se sitia en 0=,92. Proponemos, en la Figura 2.9, algunos de los items que la

componen:
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Figura 2.9
Ejemplo de items de la Collective Teacher Self-Efficacy

item 2:

- Creo en el potencial del equipo docente de mi centro educativo para establecer enfoques
innovadores para la educacidn, incluso cuando nos enfrentamos a contratiempos.

item 7:

- Como docentes, aprendemos de nuestros errores y contratiempos ocurridos en las aulas
siempre y cuando confiemos en el nivel de competencia de nuestros compafieros.

item 11:

- Estoy seguro de que, mis comparfieros de claustro y yo, podemos crear un clima escolar
positivo a través de nuestros esfuerzos compartidos, incluso si esto nos causa una enorme
carga de trabajo.

Fuente: Schwarzer et al. (1999)

En este apartado, hemos abordado en profundidad los aspectos mas relevantes de la
autoeficacia docente. Hemos conocido su conceptualizacion, qué variables influyen en su
construccion, qué implicaciones tiene en las aulas y como podemos medirla. A
continuacion, presentamos el apartado de estado de la cuestion en el que propondremos
un corpus de investigaciones recientes sobre este constructo y que nos ha de servir como

punto de apoyo Yy justificacion para nuestro proyecto.

Una vez estudiados algunos de los aspectos mas relevantes de la autoeficacia docente
individual y colectiva, como su conceptualizacion, qué implicaciones tiene en las aulas o
cémo se mide, nos interesa en este momento abordar otro aspecto de la autoeficacia
docente. Este no es otro que las variables que tienen relacion con la misma. Conocer qué
aspectos correlacionan mejor con los indices de autoeficacia docente constituye una base
fundamental para numerosos objetivos tales como la mejora de las condiciones laborales

de los docentes o la profesionalizacion de la profesion docente.

2.3 Variables influyentes en la autoeficacia docente: estado de la cuestion

En el capitulo anterior ya estudiamos las fuentes de informacion de la autoeficacia y

el proceso cognitivo que necesitamos realizar para interpretar esas informaciones, germen
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de nuestras creencias de autoeficacia. Sin embargo, la construccién de las creencias de

autoeficacia se puede ver afectada por distintas variables.

Existe durante las Gltimas décadas una fuerte apuesta por la investigacién circundante
a la autoeficacia docente. Este interés investigativo se ha traducido en la publicacién de
articulos, libros y tesis doctorales por todo el mundo. Uno de los motivos por los cuales
la autoeficacia docente es tan estudiada es porque ha resultado ser una muy buena
predictora de la conducta de los docentes y actia como mediadora entre sus pensamientos
y sus préacticas pedagdgicas (Costa y Assis, 2019; Covarrubias y Mendoza, 2015). Por
ende, las creencias de autoeficacia docente también nos servirdn para estudiar las
conductas futuras de los docentes y las consecuencias que estas tendran en el aprendizaje
de sus alumnos. El otro motivo, por el cual también se investiga este tipo de creencias
con ese impetu, seria la propia reconceptualizacion del constructo, puesto que, a pesar de
ser un concepto copiosamente estudiado y ya con cierta antigiiedad, muchos autores

aseguran gue todavia no se ha llegado a su total comprension:

La idea de que el funcionamiento humano esté influenciado fuertemente por la
percepcion de capacidad ha tenido implicaciones de gran alcance para areas tan
diversas como la tecnologia de la informacion, salud y bienestar, gerencia y
organizacion, y educacion, donde la creencia de la autoeficacia de los estudiantes
y docentes se ha convertido en un foco de investigacion educativa y teorica
(Pajares, 2004, p. 24).

Unicamente desde el conocimiento empirico de la autoeficacia docente, se nos
permitird conocer y vertebrar las variables que impactan en mayor medida en los
docentes. Existe acuerdo en afirmar que existen dos tipos de factores principales que
influyen en la construccion de las creencias de autoeficacia, estos son los factores
personales y los factores contextuales (Egido et al., 2018; Gil, 2016; Skaalvik y Skaalvik,
2019; Ross, 1994).

-Factores personales

En lo relativo al género, no parece existir consenso a la hora de determinar si el sexo

de los docentes influye en sus creencias de autoeficacia. En muchos estudios sobre
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autoeficacia docente se suelen encontrar mayores valores de autoeficacia docente para
mujeres que para hombres en todos los niveles académicos salvo en el &rea de ciencias
(Anderson et al., 1988; Coladarci y Breton, 1997; Erdem y Demirel, 2007; Raudenbush
et al., 1992; Riggs, 1991; Rodriguez et al., 2017; Tschanen_Moran et al., 1998;
Wawhinney et al., 2005). Sin embargo, en otros tantos estudios no se han encontrado este
tipo de revelaciones y no son significativas las diferencias entre hombres y mujeres
(Covarrubias, 2014; Covarrubias y Mendoza, 2015; Del Valle et al., 2015; Egido et al.,
2018; Granados 2017; Hernandez y Veldzquez, 2010; Tschannen-Moran y Johnson,
2011).

Covarrubias y Mendoza (2015), realizaron un estudio de corte cuantitativo, donde
recogieron informacion de 544 docentes chilenos universitarios, concluyendo que el
género de los participantes no parecia afectar a las creencias de autoeficacia de estos. En
contraposicion, otras investigaciones como la de Rodriguez et al. (2017), de corte
cuantitativo realizado con la participacion de 1.238 docentes espafioles de diferentes
niveles educativos, revelan que las mujeres, mas proclives a la coordinacion con otros
docentes y al trabajo en equipo, se sienten mas eficaces en su trabajo, teoria esta abalada
por estudios como los de Tschanen-Moran et al. (1998). En sentido opuesto, los resultados
obtenidos por Granados (2017), en su tesis doctoral de corte cuantitativo, con una muestra
compuesta por 834 docentes, mostraron que los hombres obtenian valores

significativamente mayores de autoeficacia docente que las mujeres.

En cuanto a la edad y la experiencia laboral, tampoco parece haber consenso en
cuanto al poder de la influencia de estas variables sobre las creencias de autoeficacia
docente. Haciendo una revision de la literatura previa, podemos encontrarnos con
investigaciones que afirman que los docentes mas jovenes y con menos experiencia
muestran mayores niveles de autoeficacia (Granados, 2017; Guerra, 2008; Tailamu y
Oim, 2005). Sin embargo, otras investigaciones similares arrojan resultados
diametralmente distintos, afirmando que los docentes con mas edad y con mayor
experiencia laboral muestran los niveles méas altos de autoeficacia docente (Chester,
1991; Cocca y Cocca, 2016; Dembo y Gibson, 1985; Filatov y Phil, 2015; Fernandez y
Fernandez, 2019; Reyes, 2020).
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Son diversas las investigaciones sobre autoeficacia docente que ponen su foco de
interés sobre la experiencia laboral de los profesionales educativos. Sobre este aspecto,
Tschannen-Moran y Johnson (2011), aseveran que la experiencia docente no representa
una variable predictora en la autoeficacia de los docentes. Sin embargo, Bandura (1999),
afirma que la experiencia si tiene un gran poder de influencia en las creencias de
autoeficacia de los docentes. Asi, los propios Tschannen-Moran y Johnson (2011),
promulgan que la experiencia laboral hard aumentar la autoeficacia de los docentes,
siempre y cuando, y siguiendo a Bandura (1987), las experiencias de dominio sean
positivas, de lo contrario, la experiencia laboral de los docentes no influird positivamente

en las creencias de autoeficacia de los profesionales educativos.

Granados (2017), encontrd en su ya mencionada tesis doctoral que, la edad y la
experiencia laboral si parecen ser factores determinantes a la ahora de estudiar las
creencias de autoeficacia docente. Asi, esta autora, demostré que los docentes con una
edad comprendida entre los 30 y los 39 afios son los que obtienen mayores puntuaciones
en los niveles de autoeficacia docente, disminuyendo esta conforme los docentes cumplen
afios. Del mismo modo, los profesionales con 10 o méas afios de experiencia docente
puntuaron significativamente por debajo del resto de profesorado en sus creencias de
autoeficacia. Los autores achacan estos valores a que cuanto mas mayores se hacen los
docentes mas sienten el desgaste fisico y emocional. En este estudio, el grupo de docentes
noveles, con un afio 0 menos de experiencia, puntuaron también por debajo, y de manera
significativa, del grupo de docentes de 30 a 39 afios. Segun la autora, estos docentes con
menor experiencia, se sienten temerosos de no resultar eficaces en su trabajo debido a la
falta de experiencias que les hayan permitido constatar tal hecho. Estos docentes con
menor experiencia, también hablan sobre falta de madurez personal, falta de formacion

inicial, falta de estrategias pedagdgicas diversas y falta de control sobre el grupo clase.

Estas conclusiones no coinciden con las rescatadas del estudio cuantitativo de
Covarrubias y Mendoza (2015), donde las autoras encontraron que los afios de
experiencia de los docentes no suponen ser una variable significativamente determinante

a la hora de estudiar sus creencias de autoeficacia docente.

Por otro lado, Fernandez y Fernandez (2019) obtuvieron de su estudio, con alumnos

de Grado de Eduacién Primaria con mencién en inglés, que los futuros docentes sienten
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que su autoeficacia docente aumenta conforme va aumentando su competencia
comunicativa en inglés (conlleva mayor experiencia laboral), algo que también confirman
otros estudios (Amengual, 2013). Asi, vemos que, si bien existen estudios que no
muestran la relacion entre experiencia laboral y autoeficacia docente, hay otros que si lo
hacen mostrando, ademés, que los docentes noveles suelen mostrar niveles
significativamente mas bajos que el resto de niveles de experiencia. Sin embargo, lo mas
Ilamativo de este estudio fue que, precisamente, los alumnos con mayor competencia
fueron los que se mostraron méas cautelosos frente a la formacién que habian recibido y
pensaban que esta debia mejorar. Por lo tanto, aunque estos se sintieran mas eficaces que
sus compafieros con menos nivel lingistico, no se consideraban eficaces para dar clase
de lengua inglesa con garantias puesto que creian que su formacién no habia sido la
necesaria. El resto de participantes con niveles linguisticos inferiores se mostraron

conformes con la preparacion que les habia proporcionado la universidad.

Reyes (2020) también estudio recientemente las creencias de autoeficacia docente de
alumnos de Grado de Educacién Primaria con mencion en inglés durante su periodo de
practicas. En un estudio longitudinal las autoras observaron que en la mayoria de casos
los niveles de autoeficacia docente eran mayores en los alumnos al acabar sus practicas
obligatorias. EI aumento de las creencias de autoeficacia durante los meses de practicas
se debid, segin los alumnos, a factores internos tales como la observacion de que los
alumnos de los centros educativos mejoraban los resultados gracias a su ayuda o a que

ellos sentian que su desempefio docente mejoraba con el paso de las semanas.

Estos resultados concuerdan a la perfeccidn con otros estudios que también afirman
que laexperiencia ayuda a incrementar el sentido de autoeficacia docente (Coccay Cocca,
2016; Filatov y Phil, 2015). Ademas, estas mismas autoras también analizaron las
emociones de estos futuros docentes, se pudo observar como al principio de sus practicas
las emociones, en su mayoria, eran negativas debido al miedo y la incertidumbre que se
generaban en los futuros docentes el hecho de desconocer como se iban a desempefar en
su nueva etapa. Mas tarde, se comprobo que esas emociones se fueron transformando en
positivas conforme el periodo de préacticas iba avanzando, por lo tanto, las emociones
negativas iniciales se relacionaban con las bajas creencias de autoeficacia, y a su vez, las
emociones positivas provenientes de las muestras de afecto y los logros de los alumnos

se relacionaron con el incremento del sentido de eficacia de los futuros docentes,
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resultados compatibles con los también hallados en otros estudios como el de Moradkhani
y Haghi (2017).

Rupp y Becker (2020) también encontraron en su estudio con 120 futuros docentes
que realizaban sus préacticas escolares de tres semanas que las creencias de autoeficacia
tienden a crecer durante dicho periodo, lo cual indica que la autoeficacia docente crece
durante la practica docente (Flores, 2015; Klassen y Durksen, 2014), aunque también es
cierto que los modelos de regresién multinivel indicaron que el 30% de la variacion de
autoeficacia se debia al nivel de la leccion, es decir, la experiencia de dominio. Quiza lo
més destacable de este estudio fue su recogida de datos, las autoras no se limitaron a
tomar una medida antes del comienzo y otra a su finalizacion, sino que fueron recopilando
datos a diario de todos los futuros docentes. Gracias a este modo de tomar datos se pudo
saber que, en muchos casos, esa mejoria de los niveles de autoeficacia no fue lineal, sino

que, fue fluctuante en funcion de la leccion impartida.

En la misma linea se situa el estudio de De la Torre y Casanova (2007). Estos autores
adaptaron al espariol la Teacher Efficacy Scale de Gibson y Dembo (1984), revelando que
los docentes en activo tenian mayores indices de autoeficacia docente y localizaban las
causas del éxito de sus estudiantes en sus propias capacidades como docentes, mientras,
el otro grupo de participantes, estudiantes de Magisterio cuyas experiencias docentes se
limitaban a periodos cortos de précticas, mostraban menores puntuaciones. Estos
resultados responden a que los docentes con experiencia (superior a 15 afios) habian
tenido tiempo suficiente para encontrarse ante diferentes vicisitudes en su carrera
profesional de las que habian salido victoriosos logrando el éxito de sus alumnos haciendo
crecer esas autopercepciones positivas como docentes. Mientras, los estudiantes de
Magisterio apenas habian podido experimentar la labor docente y si, en algunos casos,
habian conseguido ciertos logros en sus practicas estas habian venido muy apoyadas por

sus propios tutores de practicas.

Tschannen-Moran y Woolfolk (2007) averiguan en su estudio, utilizando como
instrumento la Teacher’s Sense of Efficacy Scale, que los docentes noveles (experiencia
laboral inferior a tres afios) contaban con menor nivel de autoeficacia docente que los
docentes con mas experiencia laboral. Estos autores sefialan que, los profesionales mas

veteranos, ademas de haber tenido mas tiempo para vivir experiencias activas positivas
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también han contando con mayor recorrido para aprender diferentes estrategias y

herramientas que les beneficiaran en su labor docente.

Por el contrario, existen otros expertos que han llegado a conclusiones totalmente
opuestas a los anteriores, y es que, en sus estudios han demostrado que los docentes con
menor experiencia docente mostraban mayores indices de autoeficacia docente (Benz et
al., 1992; Chrysostomou y Philippou, 2010; Covarrubias, 2014; Mulholland y Wallace,
2001). En otros casos, otros autores han demostrado gracias a sus investigaciones coémo
disminuyen las creencias de autoeficacia docente durante los primeros afios de
experiencia docente (Brousseau et al., 1988; Soodak y Podell, 1997). Weinstein (1988)
intenta explicar el hecho de que los docentes noveles puntien mas alto que los docentes
experimentados, segun este autor, esto puede deberse a la falta de experiencias negativas
en las aulas no habiéndose vistas amenazadas las capacidades profesionales que creen

poseer.

Segun diversos autores, la formacion del profesorado, en interaccion con la
experiencia laboral, tiene un papel fundamental en la construccion de las creencias de
autoeficacia. Una mayor formacidon acompafiada de una mayor experiencia laboral parece
hacer sentir a los docentes mejor preparados para su trabajo (Isaacs, 2011; Raudenbush
etal., 1992; Sanchez, 2017; Tuchman et al., 2015; Yoo, 2016).

En relacion con lo anterior, Avalos y Bascopé (2014), en otra investigacion,
longitudinal y de corte cualitativo con profesorado novel, sefialan que la percepcién de
autoeficacia docente por parte de los participantes disminuye drasticamente durante sus
tres primeros afios de trabajo como docentes. Los participantes achacaban esta
disminucién a la falta de formacion inicial y a los problemas contextuales de sus aulas
como la falta de control sobre sus alumnos. Cabe resaltar que en este estudio los autores
critican que, actualmente, en la mayoria de politicas mundiales sobre educacion se esté
haciendo especial énfasis en la formacion de los docentes desde un punto de vista
resultadista. Segun estos autores, se ensefia a los que van a ser los nuevos docentes mucho
conocimiento instrumental sobre diferentes materias, pero se olvidan otras parcelas como
la gestion de los conflictos en el aula, la atencion a la diversidad de todo el alumnado o
el impulso de métodos de ensefianza dialécticos que propicien la autorreflexion y la

capacidad critica en los alumnos.
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Sanchez (2017), en su tesis doctoral, con una muestra compuesta por alumnos del
Master de Secundaria de la Universidad Jaume I, por tanto, sin experiencia laboral,
estudia como los participantes creen que las demandas percibidas por la sociedad hacen
que se precise prestar mas atencion a la formacion inicial y continua del profesorado, en
especial, sefialan la importancia de la formacion en educacion emocional para saber

gestionar las emociones del alumnado y sentirse competentes en contextos diversos.

Yoo (2016), estudid desde una perspectiva cuantitativa la evolucion de la
autoeficacia docente en relacion al efecto de un programa online de desarrollo profesional
para docentes, un total de 148 participantes, docentes de diferente sexo, edad,
nacionalidad y nivel educativo. Este estudio sefialé que el programa de desarrollo
profesional implementado habia elevado en los participantes las creencias de
autoeficacia, de tal modo que, la adquisicion de nuevos conocimientos se relaciona
positivamente con la eficacia del profesorado como aseguran también Kazempour y
Sadler (2015) o Tuchman e Isaacs (2011) en sus estudios sobre el desarrollo de las

capacidades de los docentes a través de la formacion.

Esto contrasta con otras investigaciones que concluyeron que, una vez establecidas
las creencias de autoeficacia del docente, estas son muy reticentes al cambio, teniendo en
cuenta que variables como la experiencia docente o incluso la formacion continda no
determinan en gran medida ese cambio en la autopercepcion de los docentes (Guskey,
1988; Pajares, 1992; Woolfolk Hoy y Murphy, 2001).

Otro debate sobre la formacion de los docentes es si esta debe ser especifica
(Gonzélez y Tourdn, 1992;) o generalista (Chacon y Chacén, 2010; Hatfield et al., 2012;
Sanjuan et al., 2000), es decir, se debate sobre si los docentes deben formarse
especificamente en un &rea en concreto buscando una alta autoeficacia docente personal,
o si por el contrario, se pretende una formacién mas generalista en la que se prepare a los

profesores y profesoras para un amplio abanico de estresores asociados a la labor docente.

En cuanto a la etapa educativa en la que se imparte docencia, queda claro en diversas
investigaciones que los docentes de Educacion Infantil y Educacion Primaria muestran
mayores indices de autoeficacia docente percibida que los docentes de Ensefianza

Secundaria Obligatoria, y que incluso de niveles educativos mas altos, incluso
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universitarios (Baker, 2005; Costa y Assis, 2019; Fives y Buehl, 2010; Guo et al., 2011,
Rodriguez et al., 2017; Sotomayor, 2012).

Del estudio de Granados (2017) también se desprende que el nivel en el que se
imparte docencia también parece ser un buen predictor para estudiar los niveles de
autoeficacia docente, asi, los niveles més altos los ostentan los docentes de niveles

educativos inferiores.

Costa y Assis (2019), realizaron una importante revision sistematica de 92
investigaciones relativas a la autoeficacia docente realizadas en Brasil publicadas entre
los afios 2007 y 2017. De este analisis se concluye que la etapa educativa en la que se
imparte docencia influye en las creencias de autoeficacia docente, sintiéndose mas
eficaces los profesores y profesoras de Educacion Infantil y Primaria que el resto de sus
comparfieros del resto de etapas. Del estudio cuantitativo de Rodriguez et al. (2017),
también se desprende que el nivel educativo en el que imparten docencia el profesorado
parece ser una variable importante, sintiéndose mas eficaces los docentes de las etapas de
Educacion Infantil y Primaria que sus compafieros de niveles superiores. Conclusiones
estas muy similares a las que también llegaron Avalos y Sotomayor (2012) en su estudio,
de corte metodoldgico mixto, con una muestra de casi 2000 profesionales de Educacion
Primaria y Secundaria. Las conclusiones a las que se llegan en estos estudios son que,
una de las razones principales por las cuales los docentes de Educacion Primaria tienen
mayores indices de percepcion de autoeficacia que sus homodlogos de Educacién
Secundaria, podria ser la dificultad en la resolucion de conflictos cuando los alumnos

tienen edades superiores a la que les pertenece en Educacion Primaria.

Existen otro tipo de variables, que también consideramos personales, que hacen
mencidn a factores ciertamente subjetivos de las personas pero que tienen la capacidad
de afectar a nuestro comportamiento. Entre este tipo de variables, los autores sefialan en
sus estudios dos como buenas predictoras de las creencias de autoeficacia docente: las

atribuciones causales y la satisfaccion laboral.

Atendiendo a las atribuciones causales, a pesar del poco esfuerzo investigativo en el
estudio de esta relacion, si parece existir acuerdo en sefialar que los docentes con mayores

indices de autoeficacia suelen achacar a causas internas, como sus propias capacidades o
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la calidad del programa educativo, los éxitos y fracasos de sus alumnos (Ashton y Webb,
1986; Gibson y Dembo, 1984; Hall et al., 1992; Hsieh y Schallert, 2008; Mavropoulou y
Padeliadu, 2002; Prieto 2002; Skaalvik y Skaalvik, 2007).

Hsieh y Schallert (2008), mostraron en un estudio cuantitativo con méas de 400
docentes, que aquellos profesionales que mostraron niveles més bajos de autoeficacia
docente también mostraron los niveles mas bajos de atribucion interna. Es decir, aquellos
docentes que se consideraban menos eficaces tendian a no hacerse responsables de los
fracasos de sus alumnos, achacandolos a otros factores como la falta de compromiso de

las familias o al poco interés académico del alumnado.

Fruto del propio interés investigativo sobre la satisfaccion laboral en el tltimo siglo,
se han encontrado evidencias de la repercusion que tiene la satisfaccion laboral sobre las
creencias de autoeficacia de las personas (Chiang y Rebolledo, 2020). Salas y Lara (2020)
realizan un mapeo sistematico de la literatura sobre la autoeficacia docente. Las autoras,
tras el andlisis de cerca de 35 investigaciones relativas a este constructo, proponen
diferentes conclusiones. Asi, las expertas afirman que la autoeficacia docente
correlaciona positivamente con variables como la satisfaccion laboral. Es decir, cuando
un docente se siente satisfecho con su trabajo suele mostrar también valores altos de
autoeficacia, ocurre lo mismo a la inversa, cuando un docente muestra unas creencias de
autoeficacia negativas también suelen mostrar valores bajos de satisfaccion laboral. A las
mismas conclusiones llegan otros autores. Para Karabiyik y Korumaz (2014) o Olcum y
Titrek (2015), en sendos estudios de corte metodolégico cuantitativo, los docentes que se
sienten mas eficaces en su trabajo también muestran los indices mas altos de satisfaccion

laboral.

Otros estudios, muestran que los docentes que trabajaban en centros enclavados en
zonas mas socioeconomicamente deprimidas mostraban menores indices de autoeficacia
docente y satisfaccion laboral, y mayores niveles de estrés (Casanova, 2013; Fernandez,
2015; Neves, 2017). En esta misma linea, Klasse (2009), en un estudio de corte
metodoldgico cualitativo, estudio las relaciones entre autoeficacia docente y satisfaccion
laboral concluyendo que las influencias de las condiciones externas a los propios
docentes, como la localizacion del centro educativo o el grado de conflicto percibido por

los docentes, eran las que mas afectaban a sus creencias de autoeficacia y sus niveles de
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satisfaccion laboral. Esto se produce, muy probablemente, porque al tratarse de
circunstancias externas a ellos, sienten que no tienen el poder de modificar la situacion.
Aungue no es menos cierto que, en otras investigaciones como la de Karabiyik y Korumaz
(2014), no se aprecio que el tipo de centro educativo (ni su localizacion) afectara a sus
creencias de autoeficacia docente ni a su satisfaccion laboral. Por tanto, parece existir una
clara correlacion entre autoeficacia docente y satisfaccion laboral, aunque esta
vinculacion vendria modulada por otras variables como el grado de conflicto en las aulas

percibido por los docentes o la localizacion del centro de trabajo.

-Factores contextuales

Algunos investigadores han centrado sus esfuerzos en identificar diferentes
demandas que son un lugar comun en la vida docente, por ejemplo, los problemas de
disciplina de los alumnos, la presién burocratica, la falta de tiempo, la baja motivacién
del alumnado, la gran diversidad en la naturaleza de los alumnos, los contextos
socioculturales de los centros educativos o la falta de apoyo institucional (Betoret y
Artiga, 2010; Collie et al., 2012; Fernet et al., 2012; Klassen y Chiu, 2010; Shernoff et
al., 2011).

Por otro lado, las caracteristicas del alumnado también parecen ser relevantes a la
hora de estudiar las creencias de autoeficacia de los docentes. En primer lugar, una de las
variables mas importantes dentro de este ambito podria ser el rendimiento académico de
los estudiantes (Ashton y Webb, 1986; Donohoo, 2018; Donohoo y Katz, 2019; Guidetti
et al.,, 2018; Hattie, 2016; Hoogsteen, 2020). Segun Hoogsteen (2020), un buen
rendimiento de los estudiantes hace que las creencias de los docentes aumenten
disminuyendo en aquellas clases donde los niveles de rendimiento académico fueran mas
bajos 0 més heterogéneos. Aungue, otros autores, sefialan que no seria tanto la capacidad
de los alumnos lo que marcaria el nivel de autoeficacia docente de los profesores y
profesoras, sino las propias expectativas de estos sobre el nivel de sus alumnos (Dweck
y Leggett, 1988). Esto también dependeria de la vision que tuviera cada docente sobre la
maleabilidad de la inteligencia de sus pupilos, es decir, si un docente piensa que puede
modificar la capacidad de sus alumnos, podra dar pie a cuestionar su autoeficacia para

conseguirlo.
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Asi mismo, segun diversos autores, el conflicto en las aulas, también marca mucho
las creencias de autoeficacia de los docentes. Los docentes ven disminuir sus creencias
cuando se tienen que enfrentar a alumnos disruptivos en el aula o un grupo de alumnos
con baja disciplina que impiden el normal desarrollo de las clases programadas por los
profesionales educativos (Arens et al., 2015; Egido et al., 2018; Gonzalez et al., 2021,
Hoigaard et al., 2015; Market, 2013; Newman et al., 1989; Ross, 1994; Shohani et al.,
2015; Skaalvik y Skaalvik, 2019).

En este sentido, Skaalvik y Skaalvik (2019) se propusieron estudiar cémo las
creencias de autoeficacia docente individuales y colectivas se ven afectadas por diferentes
demandas laborales: problemas de disciplina del alumnado, falta de tiempo y diversidad
de la naturaleza de los estudiantes. Estas demandas fueron las elegidas porque las
investigaciones previas demostraron que eran las mejores predictoras para el estrés y el
agotamiento docente. El estudio se llevo a cabo con un total de 760 participantes, docentes
de Educacion Primaria y Educacion Secundaria, cuyos resultados desvelaron que el factor
con mayor poder de influencia sobre la autoeficacia individual y colectiva fueron los

problemas de conducta del alumnado.

Shohani et al. (2015), realizaron un estudio con docentes noveles y experimentados
donde ponian en relacion sus creencias de autoeficacia con la influencia de determinados
factores externos, principalmente, el mal comportamiento de sus alumnos. El estudio
revel6 que el mal comportamiento de los alumnos era el factor que mas hacia disminuir
las creencias de autoeficacia docente de los participantes, especialmente, para los
docentes noveles debido a su falta de herramientas para el control del conflicto en el aula.
Ademas, se les pregunto a los docentes de donde provenia el mal comportamiento de los
alumnos y encontraron respuestas diversas por parte de los docentes sobre el origen de
este tipo de comportamientos: disfuncionalidad familiar, ambiente social, desarraigo
educativo. Esto nos hace ver que el estilo atributivo de estos docentes responsabilizaba a
factores externos a ellos los comportamientos disruptivos de sus alumnos obviando que

ellos, quiza, también podrian ser responsables de esas situaciones.

Egido et al. (2018), en un estudio perteneciente a la Universidad Complutense de
Madrid, analizaron el estudio TALIS 2013 (Teaching and Learning International Survey,

por sus siglas en inglés) llevado a cabo en una muestra de 51.025 docentes y directores

111



Raul Pérez Garcia

de 3201 centros de practicamente todos los continentes. EI TALIS se compone de una
serie de cuestionarios para docentes y directores que han sido desarrollados por un grupo
internacional de expertos y a lo largo de su elaboracion se ha discutido con drganos
representativos de maestros, en particular, con la Comision Sindical Consultiva (CSC)
ante la OCDE, cada cuestionario toma unos 45 minutos. Los paises participantes, los
centros educativos y los docentes, son seleccionados al azar para tomar parte en este
informe. En la muestra se incluyen alrededor de 200 escuelas y 20 maestros por cada pais
(excepto en los paises mas pequefios). Asi, la OCDE (Organizacion para la Cooperacion
y Desarrollo Econdmicos) estudio a traves de este proyecto qué factores eran los que mas
determinaban las creencias de autoeficacia de los docentes. Las conclusiones a las que
llegaron los autores tras el analisis del estudio internacional fueron claras, las variables
mas relacionadas con la percepcion de autoeficacia en todos los paises hacen referencia

al grado de conflicto percibido por los docentes.

Market (2013) realizd su estudio, bajo una perspectiva metodoldgica cualitativa, con
12 participantes, todos ellos maestros estadounidenses de Educacion Primaria y
Secundaria. Los docentes sefialaron que las trabas de la administracion, el apoyo de los
comparieros de los centros en los que trabajan, el nivel de sentimiento de autoeficacia de
los alumnos, la experiencia laboral, y especialmente, el respeto de los alumnos y familias
hacia los docentes, son variables determinantes a la hora de generar las creencias de
autoeficacia, estas conclusiones son comunes a otros estudios (Cenkseven-Onder y Sari,
2009; Corkett et al., 2011; Grant et al., 2011; Swackhamer et al., 2009).

Gonzélez et al., (2021) estudiaron el conflicto en las aulas con 1069 estudiantes de
Educacion Secundaria Obligatoria de cinco centros educativos de la provincia de Malaga.
Sus resultados resaltan que estos centros educativos eran focos de violencia y que, muy
probablemente, esta tiene su origen en los entornos sociales y familiares de los alumnos.
En este sentido, parece existir cierto consenso en relacionar las conductas violentas
familiares con conductas violentas escolares por parte de los menores de la familia, en
especial, en Educacion Secundaria Obligatoria (Moreno et al., 2009; Pazo, 2020; Péerez y
Gézquez, 2010; Whaley, 2008).

Una grave consecuencia del conflicto escolar es el bajo rendimiento académico

asociado. Pérez et al. (2011) demostraron con su estudio, realizado con 881 alumnos de
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Educacion Secundaria Obligatoria espafioles, que haber repetido o suspendido alguna vez
Ileva asociada la presencia de un mayor niamero de conductas antisociales y delictivas.
En este sentido, los autores aseguran que la interaccidn entre conflicto y bajo rendimiento

académico pueden afectar negativamente a las creencias de autoeficacia docentes.

Hemos de resaltar, en virtud de la literatura consultada, que el conflicto percibido por
los docentes es un muy buen predictor de las creencias de autoeficacia docente y, por
tanto, también lo seria del desempefio docente (Brunning et al., 2002; Klassen y Durksen,
2014). Por consiguiente, y segln estos autores, la puesta en marcha de un mayor nimero
de programas de formacion en resolucién del conflicto en las aulas para los docentes, el
andlisis de las causas del conflicto, la reflexion sobre las actitudes y aptitudes del
profesorado frente a este problema, y una mayor responsabilidad por parte de la

administracion en torno a este problema se tornan como fundamentales.

En lo relativo a la formacion del profesorado en términos de resolucién de conflictos,
Monge y Gomez (2020) analizaron un total de 2.224 guias didacticas de los Grados de
Educacion Infantil y Educacién Primaria buscando en ellas contenidos especificos para
laresolucion de los conflictos escolares por parte de los docentes. Los autores encontraron
en su andlisis de las guias contenidos relacionados con su objetivo como el desarrollo de
actitudes hacia la diversidad, la multiculturalidad, la coeducacion, pero no se observé en
practicamente ninguna guia didactica contenido especifico sobre resolucién de conflictos
en el aula. Cabria destacar que una de esas pocas universidades gque si tienen entre sus
guias didacticas de educacion contenidos especificos referentes a la resolucién de
conflictos en el aula por parte de los docentes es la Facultad de Educacion de Zaragoza,
a la que pertenezco. Un claro ejemplo de ello es la asignatura Sociologia y psicologia
social de la educacion del Grado en Educacion Primaria, en cuya guia didactica los
autores encontraron “abordar y resolver problemas de disciplina” como competencia

especifica de la misma.

Alonso y Frias (2018) estudiaron la formacion de los docentes en resolucion de
conflictos en una escuela mexicana. El estudio de caso dio como resultado la inexistencia
de este tipo de formacién en los 22 miembros del claustro. Los docentes aseguraron que
no tenian recursos o estrategias para prevenir o resolver la violenciay el conflicto escolar.

Este claustro se consideraba a si mismo poco competente para abordar los problemas
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derivados de la mala convivencia escolar. Estas conclusiones coinciden con las de la
mayoria de estudios sobre la formacion del profesorado en resolucién de conflictos como
los de Estrada y Mamani (2020) o Pérez et al. (2011).

En relaciéon a las posibles medidas de mejora de la convivencia en los centros
educativos, por un lado, Tapia (2020) comprobé la eficacia del Modelo Dialégico de
Prevencion y Resolucion de Conflictos (MDPRC) para mejorar la convivencia escolar en
el CRA de Lozoyuela (Madrid). Los resultados sefialan que se consiguié mejorar la
convivencia escolar a través de dicho programa, se apreciaron cambios en el ambiente
comunitario de prevencién de conflictos a la vez que se han potenciado las acciones

solidarias, de amistad entre el alumnado y de defensa de las victimas.

Por otro lado, Alonso (2020), en su estudio, implanté el programa “Promotores por
la paz”, cuyo objetivo es la educacion en valores y la prevencion del conflicto, en una
escuela con alumnos de 2° y 3° de Educacion Primaria. Con la ayuda del anélisis pre y
postest se pudo observar que el programa habia tenido efecto, puesto que, las
puntuaciones de autoeficacia, practicas restaurativas, autodeterminacion y
autorregulacion en los docentes fueron mayores en las medias postest que en las pretest

antes de la implantacion del programa.

De estos dos ultimos trabajos destacamos una idea, y es que, debemos asumir que, Si
bien el contexto (en este caso el conflicto) afecta a los docentes, estd relacion es
interactiva y también existe influencia de los docentes hacia el contexto. En otras
palabras, también habra que entender que las conductas del profesorado pueden afectar
al grado de conflicto generado en las aulas, haciendolo aumentar o disminuir (Orejudo et
al., 2020).

Muy interesante resulta la importancia de la variable del contexto sociocultural de
los centros educativos segun diversas investigaciones (Casanova, 2013; Collado et al.,
2020; Costa y Assis, 2019; Fernandez, 2015; Murillo, 2020; Neves, 2017; Romijin et al.,
2020; Slot et al., 2017; Valdemoros y Lucas, 2014).

En este sentido, y a modo de reflexion y no tanto de revision de la literatura actual,

fue muy célebre, y aun a dia de hoy sigue siendo mencionado en numerosos estudios, el
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Informe Coleman (1966), que tratdé de determinar el grado de segregacién o
discriminacion existente entre escuelas frecuentadas por distintos grupos raciales, todo
ello, en relacion al estudio del rendimiento académico y los recursos disponibles en los
centros. De tal modo, Coleman sefial6 que ciertos factores como el gasto por alumno, la
experiencia del profesorado, la mayor dotacion de recursos logisticos al centro o el
namero de libros en la biblioteca no eran buenos predictores para determinar el
rendimiento de los alumnos. Sin embargo, aunque parece ser que el centro y los recursos
no determinan el rendimiento de los alumnos, si lo hacen las condiciones socioculturales
y familiares de los alumnos (Bourdieu, 2000a; Coleman, 1988). Sin embargo, otros
informes posteriores demostraron que alumnos provenientes de contextos socioculturales
muy similares mostraban diferentes resultados académicos, y que, por tanto, esas
diferencias se debian explicar mediante otras variables como el trabajo llevado a cabo por

las escuelas (Mufioz y Murillo, 2001).

Del ya mencionado metaestudio de Costa y Assis (2019), las autoras concluyeron,
que el contexto sociocultural de los centros educativos estudiados influia en las creencias
de autoeficacia docente. Asi, los docentes que trabajaban en centros enclavados en zonas
socioeconomicamente mas deprimidas mostraban menores indices de autoeficacia
docente (Casanova, 2013; Fernandez, 2015; Neves, 2017).

Del estudio cualitativo de Slot et al. (2017) llevado a cabo con casi una cuarentena de
docentes, se rescata que su mayor conclusion fue que muchos docentes se sienten mal
preparados para afrontar su trabajo en contextos marcados por la diversidad cultural y

linglistica y encuentran desafiante y dificultoso trabajar con poblaciones diversas.

Romijin et al. (2020) estudiaron las creencias de autoeficacia docente de maestros de
Educacion Infantil y Primaria de Inglaterra, Italia, Paises Bajos e Italia que desempefiaban
su labor en aulas étnicamente diversas. No todos los maestros mostraron creencias
similares para la autoeficacia general que para la autoeficacia relacionada con la
diversidad. Asi, los autores asumieron que la autoeficacia docente relacionada con la
diversidad equivalia a la experiencia de dominio y, por tanto, argumentan que la Unica
manera de aumentar esos niveles de autoeficacia es formandose en cuestiones relativas a
la atencién de alumnado de diversas caracteristicas y de resolucion de conflictos en el

aula. Estos autores formularon la hipotesis de que los docentes que suelen trabajar en
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aulas con mucha diversidad entre sus alumnos mostrarian mayores niveles de autoeficacia
relacionados con la diversidad, puesto que, se enfrentan con mayor frecuencia a las
necesidades y desafios especificos de un aula diversa y, por lo tanto, probablemente
tuvieran mas oportunidades para desarrollar sus creencias de eficacia en el trabajo con
estas poblaciones de estudiantes. Los resultados de la investigacion confirmaron esta
hipotesis y estan en linea con el estudio de Geerlings y col. (2018), quienes encontraron
que los maestros se sienten mas eficaces con los estudiantes de minorias cuando trabajan
en aulas con una mayor proporcion de estudiantes de minorias. Asi, retomamos la idea de

que la autoeficacia es dindmica y dependiente de la experiencia.

En este mismo sentido, Valdemoros y Lucas (2014), preguntaron a una muestra de
105 estudiantes del Grado de Educaciéon Primaria de la Universidad de La Rioja, qué
cualidades o competencias debe tener un docente para sentirse eficaz. Las conclusiones a
las que llegaron los investigadores reflejan la importancia que tienen para los futuros
docentes la capacidad de saber implicar a las familias en el aprendizaje de sus hijos e
hijas, la capacidad de desarrollar en el alumnado valores como la responsabilidad, la
solidaridad y la justicia, detectar las dificultades de su alumnado vy, especialmente, la
capacidad de ser competente para poder adaptarse a ensefiar en diferentes contextos

tratando de ser lo mas inclusivos posible.

En otros trabajos que relacionan autoeficacia docente e inclusion (Collado etal., 2020;
Murillo, 2020), los expertos hallaron que los docentes mas inclusivos con toda la
diversidad de su alumnado son aquellos con mayores niveles de autoeficacia docente. Por
tanto, asumieron que los docentes con mayor formacién son los que presentan mayores
niveles de autoeficacia docente. Asi, se podria decir que la formacion docente deberia ser
garante de la atencion a la diversidad y la inclusion en las aulas. Ademas, los autores
anteriores, también concluyen que existen diferencias palpables entre el profesorado de
Educacion Infantil y Primaria respecto de los docentes de Educacion Secundaria
Obligatoria en torno a su relacion con la inclusion educativa. Mientras que la mayoria de
miembros del primer grupo se sienten capaces de atender a la diversidad de sus alumnos,
un porcentaje no menospreciable de docentes de secundaria opinaron que no son capaces
de realizar una educacion totalmente inclusiva debido a, entre otros factores, la falta de

implicacion de familias y alumnos con la educacion, el grado de conflicto percibido por
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los docentes (factores externos percibidos como no controlables) o su falta de formacién

en atencion a la diversidad.

En esta misma linea de investigacion, Zapico et al., (2017) estudiaron, desde una
perspectiva metodologica cualitativa, las percepciones que el alumnado del Grado de
Maestro de Educacion Primaria de la Universidad de Santiago de Compostela tenian
acerca de la profesion actual y de las funciones que se les demanda hoy en dia a todos los
docentes. Las autoras concluyen que la preocupacién de los docentes por no saber si van
a saber responder a las demandas educativas son reales. Segun los participantes estas
bajas creencias de autoeficacia e indefension responden a varios factores, aunque los
principales son la falta de una formacion inicial de calidad y la dificultad prevista para
ejercer la profesion en contextos muy diversos. Estos estudiantes contemplan como
factores externos a ellos y poco controlables circunstancias como la falta de colaboracion

de las familias de los alumnos y alumnas.

En una linea similar a la anterior, Del Carmen (2017), concluye en su tesis doctoral
que la inteligencia emocional y los afectos positivos son dos constructos psicosociales
determinantes para aumentar la autoeficacia docente y disminuir los efectos dafiinos del
estrés y el burnout producidos por las demandas que existen en la labor docente. Entre
esas demandas se encuentra el hecho de trabajar en contextos escolares dificultosos,
situaciones ante las que los docentes no suelen sentirse eficaces segun investigaciones
existentes (Gilbert et al., 2014; Klassen et al., 2013; Skaalvik y Skaalvik, 2016).

Segun Watkins (2017) existen docentes creativos, por necesidad y no por moda, que
se sienten muy eficaces trabajando en escuelas que son estigmatizadas por los pobres
resultados académicos de sus alumnos y por los contextos socioculturales en los que se
encuentran. No nos deberia sorprender que estas escuelas estén situadas en barrios
desfavorecidos y sus habitantes sean considerados como deficitarios econémicamente
hablando. En esta investigacion, el autor arguye que estos profesionales parecen oponerse
a esas directrices, mas o menos veladas, que propone la administracion porque creen que
han de cefiirse mas a responder a las necesidades de su escuela en un contexto
determinado que a comulgar con lo que la administracion les propone, puesto que,
entienden que son pautas establecidas para un comun de alumnado que olvidan unos

estratos de poblacion que no responden a las prioridades politicas. Este hecho puede
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provocar que docentes que son eficaces en sus practicas se sientan ineficaces porque no
estan respondiendo a las exigencias de la administracion, pensemos que no es lo mismo
gue una persona sea eficaz a que se sienta eficaz. De ahi, que tomemos el titulo del libro

de Tomlinson et al., (2001) para preguntarnos: ¢Eficacia para quién?

Al hilo del contexto sociocultural de los centros, la titularidad del centro también
podria suponer una variable a tener en cuenta. Diferentes estudios muestran que los
docentes de centros publicos muestran menores indices de autoeficacia docente que los
docentes de centros concertados y privados (Avalos y Sotomayor, 2012; Covarrubias y
Mendoza, 2016; Takahashi, 2011). Segin estos autores este resultado se debe,
principalmente, a que el alumnado de los centros pablicos analizados mostraba peores
resultados académicos que los de los centros privados, y que este hecho, estaba muy
relacionado con las diferencias socioculturales existentes entre el alumnado de los dos

tipos de centros.

Existen otras variables contextuales que también podrian tener importancia a la hora
de entender las creencias de autoeficacia docente, aunque los estudios sobre ellas son en

menor nimero Yy sus resultados poco significativos (Dunn, 2004):

i. Colaboracion entre el profesorado
ii. Nivel de participacion del profesorado en las decisiones de centro
iii. Libertad de catedra
iv. Clima institucional
v. Opinidn social sobre la labor docente

vi. Recursos materiales para la labor docente

Asimismo, como sucede con su homdnima individual, a las creencias de autoeficacia
docente colectiva le afectan una serie de variables que ayudan a explicar las variaciones

entre distintos centros y que pasamos a estudiar brevemente a continuacion.

Existen estudios como los de Goddard y Skrla (2006), en los que se destaca que
ciertos factores contextuales, aspectos demograficos, el nivel socioecondémico del propio
centro y el rendimiento académico previo de los estudiantes, explican el 46% de las

diferencias encontradas entre centros en lo relativo a las creencias de autoeficacia
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colectiva. Aunque, Bandura (1987), opina que la mayor variable a la hora de explicar esas
diferencias es la experiencia de dominio de los docentes y Goddard (2001) expone que
dos tercios de esas diferencias se pueden explicar solo con la variable del rendimiento

previo de los alumnos.

Los procesos institucionales también parecen afectar a las creencias de autoeficacia
docente colectiva, entre estos procesos los autores destacan: compartir metas
institucionales, la coherencia entre las acciones que se ejecutan y las necesidades del
propio centro, el liderazgo institucional (Ross y Bruce, 2007). Otros autores también dan
importancia al clima organizacional (Hoy y Woolfolk, 1993), dentro de esta variable, los
autores hablan de lo determinantes que son aspectos tales como que los docentes se
sientan comodos en sus centros de trabajo reduciendo los niveles de estrés, que los
docentes tengan libertad para tomar sus propias decisiones o que los profesores y las

profesoras puedan tener sentimiento de pertenencia al grupo.

Guidetti et al. (2018), encontraron en su estudio llevado a cabo con méas de 400
profesionales de Educacién Primaria y Secundaria que la relacion entre autoeficacia y
capacidad para el trabajo se sustenta a su vez en la eficacia colectiva, lo que tiene
importantes implicaciones tanto a nivel teérico como préctico. Esta relacion queda

expuesta graficamente en la siguiente Figura 2.10:

Figura 2.10

Modelo de relaciones entre variables
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Fuente: Guidetti et al. (2018, p. 205).
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Del ya mencionado trabajo de Salas y Lara (2020) podemos rescatar varias
conclusiones respecto de la autoeficacia colectiva. Las autoras afirman que la autoeficacia
colectiva se relaciona positivamente con variables como la autoeficacia docente
individual, el apoyo institucional y liderazgo directivo. Estas variables también son las
que ha encontrado Hoogsteen (2020), en una de las ultimas investigaciones realizadas
sobre autoeficacia docente colectiva, como las més determinantes en la construccion de
la autoeficacia docente colectiva apoyando las tesis previas de autores como Donohoo
(2018) o Donohoo y Katz (2019).

Finalmente, después de lo propuesto, ya manejamos algunas variables que podrian
tener influencia sobre las creencias de autoeficacia de los docentes. Sin embargo, como
hemos visto, en algunos casos existen estudios contradictorios si atendemos a
determinadas variables. Lo cierto es que las creencias de autoeficacia docente parecen
estar muy ligadas al contexto, por tanto, no se trata de un juicio personal estatico, sino
que viene determinado por cada situacion y las caracteristicas de la misma. Lo que nos
lleva a pensar que estas creencias no son estaticas, sino que varian con el tiempo y el
contexto (Chacén, 2006). Bandura (1987), asumi6 que el contexto juega un papel
primordial en la creacién de las creencias de autoeficacia docente relegando a un segundo
plano a variables disposicionales y personales. Para este autor, las caracteristicas
personales de los docentes son relativamente estables e inalterables. Sin embargo, el
contexto no lo es, asi, que cada docente va construyendo sus creencias en funcién de su
contexto de aprendizaje evolucionando en todo momento. Por tanto, hemos de poner
nuestro foco de interés en este hecho, puesto que, ese entorno cambiante y dialéctico,
como lo son todas las aulas, influird sobre manera en las autopercepciones de los
docentes, incluso se podria afirmar que un mismo profesional ante una mista tarea, pero
en diferente situacion y momento, mostrara niveles distintos de autoeficacia (Bandura,
1987).

Teniendo en cuenta el marco conceptual de origen de esta tesis, apostamos por
localizar la autoeficacia en un analisis dependiente del contexto, que permite la
permeabilidad dialéctica entre el docente y su contexto en el que ira fabricando su
competencia y su autoeficacia docente. Esa dialéctica no deja de ser una autoevaluacion

constante del docente en la que se fijan las creencias de autoeficacia docente a través de
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un proceso de autorregulacion que permite a cada profesional conocerse a si mismo para

poder afrontar con mas garantias su labor.

- Sintesis del estado de la cuestion

Existe un conjunto de variables (experiencia, género, etapa educativa) que
sistematicamente aparecen como importantes en relacion a la autoeficacia docente en
todos los estudios sobre la materia. Otras variables (conflicto, tipo de centro), en cambio,
no son tan recurrentes en los estudios sobre autoeficacia, pero los autores han demostrado
que estas son igual o mas importantes que las anteriores para entender el rol de la

autoeficacia en los docentes.

En cuanto a la relacion entre experiencia laboral y aumento o disminucion de la
percepcidn de eficacia, no parece haber un acuerdo concreto sobre si la experiencia en el
desempefio hace aumentar las creencias de autoeficacia. Bandura (1999), afirma que las
experiencias de dominio, es decir, la propia experiencia laboral influye positivamente en
los juicios de autoeficacia docente personal. Segun el autor, esta es una de las variables
mas poderosas a la hora de influir en las creencias de autoeficacia docente. No obstante,
se asume que, si las experiencias activas de las que habla el psicélogo canadiense son
positivas, estas haran que la autoeficacia crezca, sin embargo, existen otras variables que
pueden hacer que esas experiencias sean negativas convirtiéndolas en predictoras no de
un aumento de la autoeficacia sino de todo lo contrario. Pongamos un ejemplo, si un
docente que lleva trabajando 10 afios ha vivido, en su mayoria, experiencias negativas,
pareceria l6gico pensar que mostrara unas creencias de autoeficacia mas negativas que
otro docente que, con menos afios de experiencia, ha tenido la oportunidad de vivir

experiencias mas positivas que el primero.

Tampoco parece haber acuerdo respecto a si el género influye en las creencias de
autoeficacia docente. Bandura (1999) no llega a determinar en ningiin momento posibles
diferencias significativas en los indices de autoeficacia docente respecto al género,

determinando que, si las hubiere, se deberian a otros factores externos al del propio sexo.

En lo relativo a la etapa educativa en la que se imparte docencia, asumiendo que los

docentes de educacion secundaria son los que experimentan los mayores niveles de

121



Raul Pérez Garcia

conflicto en las aulas, parece ldgico pensar que sus experiencias activas serdn mas
negativas que la de sus comparfieros de cursos inferiores y que, por ende, sus creencias de
autoeficacia también se verdn mermadas. Esta correlacion existente entre experiencias
activas y creencias de autoeficacia viene avalada por Bandura (1999) que determiné que
las experiencias activas eran la fuente de informacion de la autoeficacia con mayor poder

de prediccion.

Por otro lado, por lo estudiado en el estado de la cuestion, la variable del conflicto
percibido por los profesionales educativos en las aulas parece ser muy determinante a la
hora de explicar las creencias de autoeficacia docente. Siguiendo el mismo argumento
que en el caso de la etapa educativa en la que se imparte docencia, podemos asumir que
sufrir conflictos laborales modifica en gran modo el sentido de nuestras experiencias
activas, las que Bandura (1999) afirma que son las méas determinantes en la construccion
de las creencias de autoeficacia. Entonces, se podria pensar que cuando un docente sufre
conflicto regularmente en su trabajo puede llegar a determinar en gran medida su propia

percepcion sobre sus capacidades.

En cuanto a la importancia del tipo de centro, los docentes que trabajan en centros
caracterizados por poblaciones muy diversas suelen sentirse mas capaces para la inclusion
y la atencién a la diversidad que sus homologos que no tienen ese tipo de experiencias.
Este argumento seria avalado por Bandura (1999), puesto que, para el psicologo
canadiense, las experiencias de dominio, hacen que aumenten las creencias de
autoeficacia. Aungque no debemos olvidar que, tal y como sefialaban en su estudio
Romijin et al. (2020), esa experiencia de dominio sobre aulas étnicamente diversas
dependia, en gran medida, del nivel de formacion de los docentes en cuestiones relativas
a la atencion de alumnado de diversas caracteristicas y de resolucion de conflictos en el

aula.

Basandonos en el mismo principio tedrico de Bandura (1999), que afirma que las
experiencias activas positivas son las mas determinantes para generar unas altas creencias
de autoeficacia, podemos explicar por qué los docentes con mayores niveles de
satisfaccion laboral también son los que muestran mayores niveles de autoeficacia.
Asumimos que lo que le lleva a un docente a mostrarse satisfecho con su trabajo son un

cimulo de experiencias activas positivas (buenos resultados académicos, interés
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académico de su alumnado y familias, libertad pedagdgica, buen ambiente escolar, apoyo
directivo, etc) que afectan, valga la redundancia, positivamente a sus creencias de
autoeficacia. Asimismo, esas experiencias positivas que generan unas férreas creencias

de autoeficacia, hacen que los docentes se sientan responsables del desarrollo de sus

alumnos mostrando altos niveles de atribucion interna (Salanova et al., 2012).

A continuacion, se propone la Tabla 2.1, resumen de este apartado:

Tabla 2.1

Resumen Estado de la cuestion

Autor(es) y afio

Objetivo(s)/Variable(s)

Conclusién(es)

Gil (2016); Egido et al. (2018); Shohani
et al. (2015); Market (2013); Skaalvik y
Skaalvik (2019)

Buscar los aspectos mas
influyentes en las creencias de
autoeficacia docente

-Las trabas de la administracién, el
comportamiento de los alumnos, la diversidad del
alumnado, el apoyo de los compafieros y de la
direccion, el clima del aula, el nivel de sentimiento
de autoeficacia de los alumnos, el apoyo de las
familias de los alumnos son variables
determinantes a la hora de generar las creencias de
autoeficacia.

Collado et al., (2020); Geerlings y col.,
(2018); Murillo et al., (2020); Romijin
et al., (2020);

Slot et al., (2017)

Buscar la relacion entre
autoeficacia docente e
inclusion educativa

-Algunos docentes no se sienten eficaces para
atender a la diversidad y ello se debe a la falta de
experiencias directas (de dominio) con poblaciones
de alumnado diversas o porque no han recibido la
formacion necesaria

Watkins (2017)

Analizar las politicas europeas
de educacion y como influyen
estas en las escuelas de
entornos mas desfavorecidos

-Muchos docentes se sienten muy eficaces
trabajando en escuelas estigmatizadas.

-Los profesores/as entienden que, en contextos mas
desfavorecidos, la prioridad es atender a las
necesidades de los alumnos y familias no
prestando tanta atencion a las pautas establecidas
por la administracion.

Costa y Assis (2019); Rodriguez et al.
(2017); Sotomayor (2012)

Buscar la influencia del nivel
educativo en el que se imparte
docencia

-Los docentes de Educacion Infantil y Educacion
Primaria tienen mayores indices de percepcion de
autoeficacia que sus homdlogos de Educacion
Secundaria Obligatoria.

Covarrubias y Mendoza (2016);
Takahashi (2011)

Buscar la influencia de la
titularidad del centro

-Los docentes de la escuela concertada y privada se
sienten mas capaces que los de la escuela publica.

Avalos y Bascopé (2014); Costa y Assis
(2019); Covarrubias y Mendoza (2015);
Egido et al., (2018); Fernandez y
Fernandez (2019); Granados (2017);
Reyes (2020); Rupp y Becker (2020)

Buscar la influencia de la
experiencia docente

-No existe un acuerdo claro a la hora de valorar la
influencia de esta variable.
-Para unos expertos las creencias aumentan con la
experiencia
-Para otros expertos las creencias disminuyen con
la experiencia
-Para otros esta variable es irrelevante

Isaacs (2011); Sanchez (2017);
Tuchman et al., (2015); Yoo (2016)

Buscar la influencia de la
formacion

- La formacion hace aumentar la autoeficacia
docente.

*Qtros autores aseguran que la formacion no
determina en gran medida un cambio significativo
en las creencias de autoeficacia (Guskey, 1988;
Pajares, 1992; Woolfolk Hoy y Murphy, 2001)
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Granados (2017); Rodriguez et al.,
(2017)

Buscar la influencia del sexo
de los docentes

-El sexo si determinan las creencias de autoeficacia
docente, las mujeres se sienten més eficaces en su
trabajo (Rodriguez et al., 2017; Tschanen-Moran et
al.,1998)

*Covarrubias y Mendoza (2015), Egido et al.
(2018) y Granados (2017) no apoyan estas
conclusiones y arguyen que el sexo no es
determinante para estudiar las creencias de
autoeficacia docente.

Karabiyik y Korumaz (2014);
Olcum y Titrek (2015)

Buscar la relacion entre
autoeficacia docente y
satisfaccion laboral

-Los docentes que se sienten mas eficaces en su
trabajo también tienen los indices mas altos de
satisfaccion laboral
-La satisfaccion laboral no es influida por otras
variables como el sexo o la edad

Alonso (2020); Alonso y Frias (2018);
Cenkseven-Onder y Sari (2009);
Corkett et al. (2011); Egido et al.

(2018); Estrada y Mamani (2020);
Gonzélez et al., (2021); Grant et al.
(2011); Market (2013); Monge y
Gomez (2020); Pérez et al. (2011);
Shohani et al. (2015); Skaalvik y
Skaalvik (2019); Swackhamer et al.
(2009); Tapia (2020)

Estudiar la influencia de los
conflictos en el aula entre
docentes y alumnos

-El conflicto en las aulas resulta ser la variable con
mayor valor predictivo sobre las creencias de
autoeficacia docente
-Los docentes se suelen sentir poco formados para
la resolucién de conflictos en las aulas
-El conflicto en las aulas hace disminuir el
desempefio de docentes y alumnado

Avalos y Sotomayor (2012); Casanova
(2013); Collado et al. (2020); Costa y
Assis (2019); Covarrubias y Mendoza
(2016); Del Carmen (2017); Fernandez
(2015); Klasse (2009); Murillo, (2020);
Neves (2017); Olcum y Titrek (2015);
Romijin et al. (2020); Slot et al. (2017);
Takahashi (2011); Valdemoros y Lucas
(2014); Zapico et al. (2017)

Estudiar la influencia de los

contextos socioculturales de

los centros entre docentes y
alumnos

-El contexto sociocultural de los centros supone
ser, junto al conflicto en las aulas, una muy buena
predictora de las creencias de autoeficacia de los
docentes.
- Los docentes advierten de su falta de formacion
en atencion a la diversidad
- Los docentes mas acostumbrados a trabajar en
contextos diversos son aquellos que mayores
indices de autoeficacia muestran

Ashton y Webb (1982); Gibson y
Dembo (1984); Prieto (2002); Skaalvik
y Skaalvik (2007)

Estudiar la relacién entre los
procesos atribucionales de los
docentes y sus creencias de
autoeficacia

-Los profesores y profesoras con mayores indices
de autoeficacia suelen achacar a causas internas,
como sus propias capacidades o la calidad del
programa educativo, los éxitos y fracasos de sus
alumnos

Finalmente, tras la revision del estado de la cuestion, se pudo comprobar el escaso

esfuerzo investigativo por estudiar determinadas areas relativas a la autoeficacia docente,

sobre todo, en relacion a la importancia del conflicto en las aulas y el contexto social de

los centros educativos, tal y como lamentan Martinez et al., (2011). Tampoco

encontramos en las investigaciones consultadas ninguna que estudiara ambas relaciones

comparando diferentes tipos de centros educativos entre si. Por ello, desde un principio,

nos parecié importante estudiar posibles diferentes tipos de centros educativos atendiendo

a las caracteristicas de la poblacion y el entorno de los mismos. Esa clasificacion (véase

apartado 4.2.1 Participantes) busca el contraste entre diferentes tipos de centros, lo que

nos hace pensar en diferentes tipos de docentes, de distinta naturaleza, para poder buscar

las posibles diferencias entre ellos a la hora de analizar las relaciones entre las variables

seleccionadas con el objetivo ultimo de ser capaces de explicar el porqué de esas

hipotéticas diferencias.
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Desde esta perspectiva, no hemos encontrado ninguna investigacion que haya
analizado, especificamente, la autoeficacia docente en centros de educativos
caracterizados por tener un alto porcentaje de poblacion en situacion de vulnerabilidad
social, econdmica y cultural. Tampoco hemos encontrado estudios en los que se otorgue
relevancia a las caracteristicas de estos docentes que, de manera voluntaria, deciden
encaminar sus carreras profesionales hacia este tipo de centros que poseen una especial

naturaleza de tipo sociodemogréfico.

Del mismo modo, la preocupacion de la administracion en diferentes momentos por
los resultados académicos y por los centros educativos de excelencia ha llevado a ignorar
las realidades de los centros educativos cuya poblacion se encuentra en situacion de
vulnerabilidad y las practicas que en ellos se llevan a cabo (Vigo y Dieste, 2017). Sin
embargo, si sabemos que la administracion interviene sobre este tipo de centros al
extraerlos, aqui en Aragén, del concurso de traslados, propiciando que la Unica manera
de poder trabajar en estos centros sea realizando un especial proceso de seleccion en el

que se busca la idoneidad del personal para el puesto

En este contexto, resulta de interés el estudio de la autoeficacia docente en distintos
centros educativos atendiendo a la situacion de vulnerabilidad social, econémica y
cultural de la poblacién de los mismos. Mas especificamente, la comparacion entre este
tipo de centros con otros centros, a priori, mas alejados de esta situacion considerando el
entorno y tipo de poblacién de los mismos, nos puede ayudar a avanzar hacia aquello que
no hemos encontrado en el analisis de la literatura previa, conocer méas en profundidad a
los docentes que trabajan en centros de especial dificultad y qué variables son las que mas

pueden afectar a sus creencias de autoeficacia.
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Tras haber abordado parte del marco tedrico y el estado de la cuestion del proyecto,
en este tercer capitulo, vamos a tratar de mostrar las bases de algunas de las relaciones
existentes entre las escuelas y sus contextos socioculturales. En primer lugar, se presentan
las bases por los cuales se pueden considerar a las escuelas como promotoras del cambio
social o, por el contrario, como reproductoras de las desigualdades sociales. En segundo
lugar, abordaremos algunas de las posibles consecuencias de esa influencia de los
contextos socioculturales en la educacion de todos los alumnos y alumnas. Mas
concretamente, en esta segunda parte del capitulo nos centraremos en analizar la
influencia de los contextos sobre dos de los focos de interés méas recurrentes en
investigacion educativa como son el rendimiento escolar y el conflicto en las aulas, cuyas
influencias reciprocas son ampliamente reconocidas, especialmente, en contextos

socioculturales deprimidos.

3.1 Las escuelas y el cambio social

Existe un debate clasico sobre si la educacién, y mas concretamente, las escuelas,
representan el principal agente del cambio social. Diferentes teorias han tratado de dar
cuenta de las relaciones entre la escuela y el cambio social a partir de ideas de
reproduccion versus transformacion. De una parte, las teorias de la reproduccion,
desarrolladas a finales de los afios 60 del siglo pasado, criticaban que las escuelas
desemperfian un papel reproductor de las desigualdades sociales en un contexto capitalista
Hirsch y Rio, 2015). De otra parte, durante las Gltimas décadas del siglo XX, mas
concretamente en las décadas de los 80 y 90, surgieron las teorias de la resistencia. Los
expertos que defendian esta postura, contemplaban el potencial transformador de las

escuelas a partir del desarrollo de una pedagogia critica.

Lo cierto es que, como asevera Vigotsky (1978), la escuela ha de actuar en la creacion
cultural de las sociedades cuyo valor ha de repercutir en las generaciones siguientes. Este
proceso, muy importante en cualquier caso, se hace todavia mas vital cuando hablamos
de nichos de poblacion sociodeprimidos (Bauman, 2007) cuya diversidad debe ser

atendida desde las escuelas (Arnaiz, 2005).
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-La escuela desde las teorias de la reproduccion

Como deciamos, fue en la década de los 60, cuando emergieron, principalmente en
Francia y Estados Unidos, las teorias de la reproduccion. Estas teorias surgieron en un
momento algido de lucha de clases en el que se cuestionaba el orden social establecido
(Carrera, 2008). Althusser (1970) es uno de sus principales valedores sosteniendo que la
escuela, como institucion e infraestructura social, tiende a reproducir las fuerzas y

relaciones productivas establecidas.

Otro de los mayores representantes de esta corriente es el sociélogo francés Bourdieu
que estudid durante afios los sistemas educativos internacionales. Bourdieu (1991) trata
de buscar las claves que deben hacer de las escuelas agentes liberadores de las cadenas
socioeconomicas que marcan el futuro de grandes nichos de poblacion. Lejos de encontrar
esta capacidad liberadora de las desigualdades sociales en las escuelas, el autor ha
encontrado que las escuelas sirven de instrumento de legitimacion de las desigualdades
sociales, y resultan ser instituciones conservadoras que mantienen la hegemonia de los

mas poderosos.

Las aportaciones mas importantes de las Ultimas décadas sobre sociologia de la
educacion y sobre la llamada Teoria de la Reproduccion Cultural provienen del propio
Bourdieu y del autor britanico Bernstein. La Teoria de la Reproduccion se caracteriza por
afirmar que las escuelas son culpables de reproducir o perpetuar las relaciones sociales
de desigualdad. Esta teoria intenta describir y denunciar que el funcionamiento de las
escuelas fundamentalmente provoca la reproduccion de las desigualdades sociales. Este
movimiento se sitla anclado ideoldgicamente entre el marxismo y las corrientes criticas
(filoséficas, econdmicas, socioldgicas, antropoldgicas) con las desigualdades sociales y
la voracidad social del capitalismo. Para Bourdieu (1991), la escuela no ejerce el papel
liberador que deberia, todo lo contrario, por su naturaleza reproduce los problemas ya

existentes en la propia sociedad.

Bourdieu (2002) asegura que el discurso inclusivo no es mas que un brindis al sol,
algo tedrico, y que no se esta llevando a cabo de manera real ni eficaz en nuestras escuelas
porgue no se esta dando cabida a la cultura de las minorias por ser considerada inferior y

desprestigiada, hecho este, que irrefutablemente, afecta a los miembros de esas culturas
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provocando en ellos la pérdida de su autoestima como grupo. Tal es asi que, segun el
autor francés, los participantes de esa cultura menospreciada tienen dos opciones,
legitimar su cultura oponiéndose a los dictamines de la sociedad, corriendo el riesgo de
quedar desligados de ella o, por el contrario, comenzar un proceso de aculturizacion

propia.

Bourdieu (1991) observa en la educacion factores dafiinos para evitar las
desigualdades sociales, pero también contempla factores positivos abriendo las puertas
para un posible cambio. Bourdieu llegd a definir su trabajo como de estructuralismo
constructivista. Es consciente de que existen ciertas estructuras sociales objetivas que
influyen positiva y negativamente en las personas, pero, piensa que esas estructuras
pueden ser modificadas o reconstruidas gracias al juego social de la interaccién humana.
Bourdieu traduce ese estructuralismo constructivista en dos conceptos: habitus y campo
(Bourdieu, 2000a).

El habitus vendria a ser la capacidad que tiene cada persona para orientarse y situarse
en el espacio-tiempo social a partir de sus experiencias vividas, es decir, el habitus es
ficticio porque solo habita en nuestras mentes y nos auto-situamos en determinado estrato
social de la estructura. El habitus constrifie el pensamiento y el comportamiento, pero no
lo determina. El habitus invade diariamente y desapercibidamente el subconsciente de

cada persona y le sugiere lo que debe pensar y cdmo debe actuar.

El campo, por otro lado, hace mencion a la posicion real y objetiva de cada individuo
en la estructura social y que existe independientemente de la conciencia de cada persona
(Bourdieu, 1991). Para Bourdieu (2000a) la estructura social es un campo donde existen
relaciones entre los sujetos de diferentes estratos y habitus que contribuyen a conservar

0 a transformar la propia estructura.

Bourdieu (2000Db), asegura que todo ese input cultural y social que un alumno recibe
por parte de su familia y de su ndcleo social mas cercano conforma el habitus originario
gue funciona de mecanismo regulador de su quehacer social y sobre el que la escuela
actua selectivamente. Para este autor, cada grupo social comparte, ademas de distintas
caracteristicas, un ethos propio, es decir, una forma comdn de vida y de comportamientos.

En este sentido, el autor frances cree que este ethos tiene mucha influencia en el ingreso
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y permanencia de los sujetos mas jovenes en el sistema educativo. Tal es asi que en la
mayoria de ocasiones “la influencia del origen social perdura a lo largo de toda la
escolaridad y se hace especialmente sensible en los grandes virajes del recorrido escolar”
(Bourdieu y Passeron, 1977, p. 38).

Cabria pensar que cuando un nifio o nifia nace en un ambiente cultural rico todo su
habitus y el campo que le rodea le va a permitir adaptarse mejor a la cultura de la escuela
mientras que, por el contrario, los hijos e hijas nacidos en clases menos favorecidas
tendran una cultura poco afin, incluso opuesta a la escuela. Es decir, la forma en la que
se ejerce en la escuela la transmision cultural predice que determinados grupos sociales
tendran mas éxito que otros. De hecho, Bourdieu (2000a), llega a hablar de la violencia
simbdlica que llega a ejercer la escuela en contra de determinados habitus provocando la
seleccion de algunos alumnos y desechando determinados tipos de alumnos cuya cultura

no se acompasa a la de la propia escuela.

Con todo ello, hemos de puntualizar que Bourdieu suele ser criticado por su excesivo
estructuralismo y su visién tan pesimista sobre la casi imposibilidad del ascenso social.
El autor francés, segun sus criticos, obvia la capacidad de las personas para reaccionar
contra las imposiciones del modelo dominante, lo que se conoce como lucha de clases,
que también puede darse en educacion (Dreher, 2019). Del mismo modo, también se le
critica a Bourdieu su tendencia a explicar todos los fendmenos sociales como
derivaciones de sus condiciones econdmicas, un determinismo econémico que, si bien es
muy importante, puede que no sea la Unica causa de las desigualdades sociales (Dreher,
2019; Dukuen, 2020).

En el mismo sentido que Bourdieu, Bernstein (1990) también considera que la
manera en la que la sociedad valora el conocimiento educativo refleja el poder establecido
y los principios de control marcados. En otras palabras, para este autor valorar el sistema
educativo significa evaluar hasta qué punto el propio sistema ayuda a reproducir las
estructuras de las relaciones de poder entre los diferentes estratos sociales. Lo mas
relevante de los estudios de este autor serian los relativos a los diferentes tipos de lenguaje

que usan las diferentes clases sociales.
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Las clases bajas, segun Bernstein (1990), tienen su propio lenguaje, sus propios
cddigos linglisticos. Es lo que este autor denomind como codigo restringido,
caracterizado por expresiones cortas, pobres gramaticalmente hablando y dependientes
de las experiencias vitales. Mientras, las clases medias y altas también parecen tener su
propio lenguaje que el autor denomind como codigo elaborado, cuya calidad gramatical
es alta y existe una mayor conceptualizacion que en el caso anterior, lo que propicia

abstracciones de mayor complejidad (Bernstein, 1975).

-Las teorias de la resistencia

En contraposicion con la teoria anterior, las teorias de la resistencia surgen en los
afios 80 del pasado siglo como respuesta a la derrota de la clase obrera, al avance del
imperialismo capitalista y el neoliberalismo y como critica a la Teoria de la Reproduccién
Cultural. Los autores de esta corriente de la resistencia consideraban que no existe tal
determinismo social originado en la clase social del individuo, puesto que este puede ser
centro y protagonista de su propia accion educativa. Este argumento se extrapola a las
escuelas a las que se las contempla como potenciales transformadoras de las
desigualdades sociales fruto de las relaciones personales que se dan entre sus integrantes,

incluidos, claro esta, el alumnado.

Henry Giroux, académico estadounidense, representante de esta corriente, muy
influenciado por otros movimientos y autores como Paulo Freire, es conocido por su
concepcidn de resistencia en tanto encierra la posibilidad de accién del sujeto frente a las
estructuras sociales establecidas (Giroux, 1992). Los estudios de este autor se caracterizan
por seguir una metodologia etnogréfica y centrarse en descubrir practicas contraculturales
y comportamientos de lucha por parte de los alumnos estudiados. El autor estadounidense
asegura que la ideologia critica y contestataria de las personas frente a los poderes
establecidos es capaz de generar un caldo de cultivo idéneo para las transformaciones

sociales necesarias.

Para Giroux, el mayor poder no radica en el dinero sino en el conocimiento. De ahi
que, si las clases méas bajas consiguen resistir a las estructuras establecidas, también
pueden desnaturalizar su discurso y proponer uno propio. Giroux (1992) también otorga

un papel primordial a los docentes, los denomina como intelectuales transformadores, y
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observa en ellos la capacidad de reflexion sobre sus practicas pedagdgicas para la justicia
social, desde la perspectiva de la pedagogia critica. Lo que el autor estadounidense pide
a los docentes es que seamos capaces de despolitizar la educacion e inculcar a nuestros
alumnos la capacidad de critica ante la realidad establecida “y apoyar la lucha por un

mundo cualitativamente mejor para todas las personas” (Giroux, 1990, p. 176).

Visto lo anterior, podriamos afirmar que ambos tipos de teoria otorgan un papel
fundamental a la escuela y a los docentes. En un contexto escolar, creado sobre las bases
de la poblacion de clase media que puede llegar a excluir a otros grupos de poblacion, los
docentes estan obligados a reflexionar y reconstruir sus practicas de ensefianza y
aprendizaje para facilitar el reconocimiento, la participacion y el aprendizaje de estos
grupos de poblacion. De tal manera, la autoeficacia docente deberia conectar con ese
impulso reformista, puesto que, es muy probable, que los docentes mas comprometidos

con ese cambio tengan unas altas creencias de autoeficacia docente.

3.2 Exito versus fracaso escolar

Las posibles consecuencias de la influencia de los contextos socioculturales en la
educacion de todos los alumnos y alumnas son evidentes desde el punto de vista del éxito
escolar. En las reflexiones recurrentes sobre la relacion entre sociedad y educacion, la
cuestion del éxito versus fracaso escolar siempre ha supuesto un aspecto fundamental en
investigacion educativa. Desde este prisma, lo preocupante es el enquistamiento de las
desigualdades educativas a las que tienen que hacer frente las personas en funcién del
contexto sociocultural y/o socioeconémico al que pertenecen. Esas desigualdades pueden
expresarse en forma de oportunidades sociales de educacion, diferencias en las
agrupaciones de las poblaciones de alumnos, diferencias en los recursos y materiales,
diferencias en las practicas pedagdgicas, y lo que es mas importante, diferencias en el
rendimiento escolar (Adell, 2006) que Martinez (2007) define como “el producto que da
el alumnado en los centros de ensefianza y que habitualmente se expresa a través de las

calificaciones escolares” (p.34).

La educacion supone ser el motor principal del avance de una sociedad, y el indicador
de ese motor no deja de ser otro que el rendimiento escolar de los alumnos y que, ademas,

se relaciona con una mejor salud futura y una trayectoria profesional y social mas
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satisfactoria que redunda en las propias familias y en las comunidades (Duncan et al.,
2007; Lee, 2010). Por tanto, siguiendo a Robertson y Reynolds (2010), no es de extraar
que actualmente el hecho de que los estudiantes de un pais terminen con éxito, al menos
la ensefianza secundaria obligatoria, se torna como necesario para medir la calidad de la
educacion y el desarrollo de un pais. También para estos autores, el hecho de que un
alumno acabe exitosamente sus estudios de secundaria insufla sobre él mismo mayor
probabilidad de conseguir un mejor empleo, un mejor sueldo y una mejor salud durante

toda su vida.

Por el contrario, el fracaso escolar hace aumentar las probabilidades de que una
persona sufra problemas de salud, tenga bajos ingresos o incluso cometa algin crimen o
practique conductas de riesgo (Robinson et al., 2017). Como afiadido, las personas que
acaban con éxito la educacion secundaria, tienen acceso a estudios superiores, incluso
universitarios. Este hecho les abre las puertas a un mundo laboral con puestos de mayor
responsabilidad y mejores sueldos. Aunque, en la situacion econémica y laboral actual,

todos sabemos que un titulo universitario no puede garantizar esto (Ciciolla et al., 2017).

De este modo, cuando hablamos de preocupacion por el rendimiento escolar estamos
hablando realmente de preocupacién por el fracaso escolar. Por ello, merece la pena tratar
de definir, en primer lugar, el propio concepto de fracaso escolar para, posteriormente,
analizar algunos de los factores que pueden influir en el rendimiento escolar cuyo

conocimiento puede ayudar a evitar, precisamente, el fracaso escolar.

Ya la Enciclopedia Larousse 2000 (1998), considera el fracaso como la accion y
efecto de fracasar, pero, ademas, aporta otra acepcion afiadiendo el termino escolar, y lo
entiende como el retraso en la escolaridad en todas sus formas afectando especialmente a
aquellos alumnos cuyas circunstancias socioculturales les produzcan més dificultades. El
analisis de distintos estudios permite identificar diferentes argumentos que explican el
significado del fracaso escolar. Sin embargo, a la vista del analisis teorico realizado en el
apartado anterior, no se pueden obviar las diferencias entre los grupos de poblacion
cuando acceden y cuando asisten a la educacion obligatoria. Incluso en los paises mas
reconocidos en el &mbito de la educacion por llevar a cabo una educacion inclusiva, como
son los Paises Nérdicos. Diferentes estudios reflejan las condiciones de desigualdad y las

consecuencias en la escuela (Beach y Dyson, 2016; Holm, 2018).
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- Problemas con el éxito versus fracaso escolar

Desde hace muchos afios se viene hablando del fracaso escolar y de sus posibles
soluciones, pero el problema sigue siendo tan vigente como preocupante en la mayoria
de paises desarrollados. Tal es asi que, para Robinson et al. (2017) este problema
transciende lo educativo y se ha convertido en una preocupacion social, porque, las
personas que sufrieron fracaso escolar en su etapa educativa tendran mas dificultades para
entrar con garantias al mundo laboral. También para estos autores, el fracaso escolar,
ademas, se ha convertido en una preocupacion psicosocial, puesto que, las personas que
acarrean a sus espaldas un fracaso escolar previo ven mermadas sus motivaciones,

intereses, expectativas y disminuidos su autoncepto y autoestima.

Para Fernandez y Rodriguez (2008) el fracaso escolar, de manera sencilla, seria la no
obtencién del titulo de Educacién Secundaria Obligatoria. Aunque, esta definicion, al
igual que los estudios que analizan los datos de fracaso escolar, resultan escasos si no se
buscan las causas del problema y las vias de solucién. No queremos sefialar que estos
estudios analiticos de las realidades educativas de los paises no sean Utiles, todo lo
contrario, ayudan a resaltar la realidad y a hacernos conscientes y participes del problema,
pero esta claro que tienen que suponer el primer paso en el camino, en post del motivo

por el cual se dan estos datos.

Tal y como arguye Fernandez (2011) el fracaso escolar es un proceso largo de
desenganche de la institucion de la escuela. No se trata tanto de si el alumno acude o no
acude al centro a diario, sino del sentimiento que tiene el estudiante hacia su centro. En
el mismo sentido, para Mena et al. (2010), el fracaso escolar se revela como el punto y
final de una larga trayectoria de desencuentros académicos y emocionales con la escuela.
Esos desencuentros pueden ser, y de hecho son muy habitualmente, fruto de factores

sobre los que el alumno poco o nada puede hacer.

Séanchez (2013) reitera la idea del proceso de malas experiencias que hace
desvincularse emocionalmente al estudiante de su centro, pero afiade dos aspectos. Por
un lado, sefiala el desapego de parte de la sociedad en general con la escuela. La escuela
ya no es considerada tan representativa como lo fue antafio ni se le considera garantia de

un futuro laboral mejor (a la vista del panorama laboral actual para los jovenes). Por otro
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lado, este desapego se conecta con otras dificultades en la vida de cada estudiante que no

afectan de igual modo a todos.

Nos identificamos especialmente con la definicidén de Escudero (2005) quien sostiene
que el fracaso escolar se da cuando un estudiante no es capaz de seguir el ritmo de
exigencia que marca la institucion escolar a traves de determinado sistema de valores,
conocimientos, capacidades y formas de actuar que marcan el dia a dia en un centro
educativo y que se basan en lo que la cultura considera necesario que se debe ensefiar.
Por consiguiente, aquellos alumnos que se encuentren en consonancia con el ecosistema
propuesto por la institucion educativa tendran mas facilidades que el resto para obtener

mejor rendimiento académico y sentirse méas acogidos.

Por el contrario, aquellos que no logren adecuarse a esas directrices, quedaran poco
a poco cada vez més excluidos de ese circulo, sufriendo negativamente las consecuencias
en todos los &mbitos de su vida. Sin embargo, se nos olvida lo mas importante, y es que,
segun Escudero (2005), no es el alumno quien debe adaptarse a la escuela, sino la escuela
es la que tiene que adaptarse al alumno. Todo ello con la obligacion de la escuela de ser
la garante de una educacion de calidad para todo el alumnado, sean cuales sean sus
circunstancias. Parece absurdo pensar que un nifio o una nifia de corta edad, que ya sufre
los avatares de la vida en su familia y en su situacién vital, ademas, tenga que hacerse

cargo de adaptarse a un sistema de instruccion cerrado.

Camacho (2016), en la misma linea, subraya también ese desenganche de la escuela
por parte del alumnado. Los discentes tras una serie de experiencias nocivas, ya no se
sienten parte de la institucion, ni con su cultura, ni con sus formas de actuar. Asi, segin
este autor, el fracaso escolar seria un proceso largo y multicausal de desenganche
emocional de la escuela, producido por un cimulo de malas experiencias mediadas por
distintas causas propias y ajenas al estudiante, que hace que este sienta que no encaja en

ese lugar.

- Multicausalidad del éxito versus fracaso escolar

Existen diferentes factores a tener en cuenta a la hora de analizar y entender lo que

ocurre en nuestras escuelas. Los centros educativos que consiguen identificarlos y
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trabajar de acuerdo con ellos son los que propician un mayor entendimiento entre todos
los agentes de sus comunidades educativas (Hernandez, 2015). Resulta una ardua tarea
designar a un unico factor como responsable del rendimiento escolar de un alumno, quiza
ni siquiera sea oportuno, existen factores institucionales, educativos, psicoldgicos y

sociales que pueden configurarlo (Rodriguez, 1982).

Cada educando que estudia en un centro educativo, sin saberlo, esta sometido por
una compleja estructura de variables dependientes las unas de las otras y que influyen
directa o indirectamente en su instruccion (Tikunoff, 1979). Segun este autor, estas
variables pueden separarse en dos ambitos. El primero, ligado a los aspectos sociales,
geograficos, culturales y economicos, y el segundo, relativo a las condiciones
institucionales a grande y pequefia escala que se ven traducidas en la practica de la

ensefanza.

Esa estructura de variables sefialadas por Tikunoff (1979) fue también propuesta por
Glasman y Biniaminov (1981). En ella se aprecia una serie de variables que los autores
denominan como student inputs, es decir, una serie de factores o estimulos de entrada que
repercuten en el alumnado y que deben ser considerados a la hora de valorar el output de

los mismos, tal y como se demuestra en la siguiente Figura 3.1:
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Figura 3.1
Estructura relacional de las variables contextuales

Estructura geografica, socio-
econdmica y cultural

Sistemas culturales, politicos, medio
familiar, socializacion,
estratificacion social

Estructura
Infraestructura escolar: psicosocioldgica de las
equiparamiento » relaciones escuela-alumno:
tecnoldgico, servicios, sociodemografia de la
organizacion. .. poblacion estudiantil
A 'y
A 4
Personal de instruccion:
composicion y Actitudes y valores
estructura, funcionalidad escolares: pautas de
del profesorado... P A control, sistemas de
b ” normas, gestion. ..

A
OUTPUTS
Cognitivo, no cognitivo
Rendimiento académico

Fuente: Glasman y Biniaminov, 1981, p. 536.

Mientras, McKee y Caldarella (2016) sostienen que existen dos tipos de factores de
riesgo asociados al rendimiento académico. Por un lado, tendriamos los factores
académicos, es decir, las dificultades académicas que presentan los alumnos para poder
seguir el ritmo que se les exige en los centros educativos. Por otro lado, tenemos los
factores sociales asociados a variables demogréaficas como la economia familiar, la
formacion y trabajo de los padres o la propia estructura familiar, que en el caso de ser
desventajosas se ha demostrado que influyen negativamente en el rendimiento académico

de sus hijos/as pudiendo acabar incluso en fracaso escolar.
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A su vez, y en la misma linea de multirreferencialidad, los estudios de Camacho
(2016), Gonzélez (2003) y Martinez (2016) presentan una serie de causas recurrentes y

predictivas del rendimiento académico de los alumnos que presentamos en la Figura 3.2:

Figura 3.2

Factores vinculados al rendimiento académico

TIPOS DE FACTORES FACTORES

- Motivacién
- Inteligencia y aptitud

Personales - Autoconcepto
- Habitos, Estrategias y Estilos de Aprendizaje
- Rendimiento anterior

Escolares - Clima escolar
- Variables socio-ambientales

Sociales

- Aspectos familiares

Fuente: Camacho, 2016; Gonzalez, 2003; Martinez, 2016

Para estos autores citados existen tres tipos de factores que determinan el rendimiento
escolar o académico del alumnado. En primer lugar, tendriamos los factores personales,
intrinsecos a cada alumno o alumna, que podrian resumirse como las actitudes y aptitudes
que tiene cada discente frente a las tareas escolares. En segundo lugar, existen ciertos
factores escolares, propios a la escuela, que también influyen en el rendimiento escolar
del alumnado. Entre ellos, destaca el clima escolar, que en funcion de cémo favorezca la
respuesta educativa de todos los alumnos y alumnas, puede mejorar o entorpecer el
rendimiento escolar de estos. De esto ultimo, se deduce que, cuando aparece el fracaso
escolar, este no solo tiene un protagonista, el alumno, sino que también tiene que ver con
la incapacidad de la institucion educativa (o el sistema educativo) de dar una respuesta
educativa de calidad a todos los alumnos, ofreciendo una auténtica igualdad de
oportunidades. Y cuando hablamos de calidad, no nos referimos solo a excelencia, sino a
una formacion que pueda asegurar la participacion igualitaria de todos los miembros de
un centro educativo (Ortiz, 2010). En tercer lugar, existen una serie de factores sociales
que influyen también en el discurrir académico del alumnado. En diversos estudios
recientes, como los de Torrents et al. (2018) o Murillo (2019), se lleg6 a la conclusién de

que el rendimiento académico del alumnado estaba mas influenciado por la segregacion
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escolar (mediada por la propia segregacién urbana) que por las practicas pedagogicas de
las escuelas. Es decir, como se viene sefialando durante todo el apartado, los alumnos
procedentes de familias trabajadoras se ven mas desfavorecidos si son escolarizados en

centros donde la mayoria de alumnos también provienen de familias trabajadoras.

Vigotsky (1978), con su Teoria Sociocultural, ya promulgaba que los contextos
sociales actian como mediadores entre la cultura y el propio individuo. Posteriormente,
su discipulo Brunner evidencié como la poblacién indigena que no habia asistido a
escuelas occidentales, seguian diferentes procesos de aprendizaje. Asi, la intervencion
cultural e intencionada de los miembros del contexto social de un alumno en su
aprendizaje media en todo el proceso de desarrollo infantil. Parece evidente que cuando
el alumnado tiene dificultades en su ambito familiar, o cuando los valores e intereses
familiares difieren de los de la escuela, no se encuentra en las mejores condiciones de
partida para enfrentarse a las obligaciones académicas de una escuela disefiada para
determinados grupos de poblacion. Sin embargo, la escuela obligatoria deberia romper
con las desigualdades y facilitar oportunidades para todos, desde lo que es la justicia
social (Angulo, 2010; Beach, 2017) en la que se respetaran las diferentes maneras de
aprender y se reconociera, aceptara y arropara a todos por igual. En otras palabras, “la
justicia social requiere de acuerdos sociales que permitan a todos participar como pares
en la vida social” (Fraser, 2012, p. 59). Ademas, segun sostienen Whipple et al. (2010),
una de las principales funciones que tiene la educacion, y asi lo interpretan todos los
estados, es favorecer la igualdad de oportunidades para todos los alumnos, provengan del
contexto que provengan, propiciando lo que vulgarmente se conoce como el ascensor

social.

Diferentes estudios subrayan la relevancia de factores sociofamiliares como el nivel
socioecondémico de las familias y las propias caracteristicas de estas (Dietrichson et al.,

2017; Xing et al., 2017) como aspectos que inciden en el éxito y en el fracaso escolar.

Whipple et al. (2010) sostienen la importancia de estudiar la influencia de los
contextos familiares y sociales a la hora de interpretar los rendimientos académicos de
los alumnos. Estos autores aseguran que cerca de un tercio de la varianza en el

rendimiento académico se puede interpretar gracias a factores socioecondémicos de riesgo.
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Asi, sin perder de vista la existencia de los numerosos factores existentes, a continuacion,
se profundiza en cdmo influyen estos factores socioculturales en el rendimiento

académico de los estudiantes.

- Nivel socioeconémico familiar: vinculacion con el rendimiento escolar

Vista la preocupacion generalizada por eludir el fracaso escolar, no es de extrafiar
que se hayan multiplicado desde hace décadas los estudios sobre los factores que pueden
influir en el rendimiento académico de los estudiantes. En especial ese esfuerzo
investigativo se ha centrado en el analisis del fracaso escolar de los estudiantes que viven
en situacion de riesgo por circunstancias sociofamiliares (Serbin et al., 2013). Cuando
hablamos de la multicausalidad del fracaso escolar, hablamos de que la indole de las
causas de por qué los estudiantes se desenganchan de la escuela es muy variada, tal y
como ya hemos visto. Aunque, existen ciertas causas recurrentes que suelen afectar
sobremanera a ese sentimiento de desarraigo. Quiza una de esas causas mas comunes sean
las situaciones problematicas derivadas de una desventaja sociocultural y econémica a
las que se puede enfrentar a diario un alumno o alumna (Martinez, 2016) en un contexto
escolar cuyos referentes en su funcionamiento son los que se corresponden con un sistema
hegemonico que tiende a reproducir las diferencias existentes en la poblacién (Jargensen,
2021). Segun Whipple et al. (2010), quizé sea el nivel socioecondmico familiar el factor
mas estudiado por todos aquellos expertos preocupados en que sus investigaciones sirvan
para eliminar las desigualdades sociales y para encontrar una educacién de calidad para

todos.

Como cabia esperar, la familia supone un factor importantisimo en el rendimiento
escolar de los estudiantes, puesto que, por un lado, las propias caracteristicas
socioecondmicas y culturales de cada familia favorecen o perjudican al rendimiento
educativo de sus hijos (Carnoy, 2005) en una escuela disefiada para un grupo de poblacion
de clase media. El nivel socioecondmico familiar 