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El análisis de las creencias de autoeficacia: 

un avance hacia el desarrollo profesional del docente


La investigación sobre las creencias educativas de los profesores

La relación existente entre las creencias de los profesores y sus prácticas de enseñanza representa una de las preocupaciones permanentes de la investigación educativa, desde los años setenta y especialmente a partir de la publicación de un artículo de Clark y Peterson (1986) denominado “Teachers´ Thought Processes”
. En la actualidad aún cobra especial relevancia el estudio de este tema, con la finalidad última de mejorar las creencias pedagógicas de los profesores, dada la importancia que éstas cobran en su acción didáctica y, por lo tanto, en los resultados de aprendizaje de los alumnos.

Los datos que aporta la investigación educativa permiten establecer una cierta vinculación entre el pensamiento de los profesores y las acciones que llevan a cabo cuando enseñan, subrayando la importancia de potenciar o, por el contrario, inhibir determinadas conductas para favorecer el desarrollo de los alumnos en áreas muy diversas. Numerosos trabajos e investigaciones
 han pretendido  contrastar  cómo  las creencias de los profesores influyen y determinan la conducta docente. En este sentido, algunos resultados muestran que esta relación no existe, pero en la mayoría de los estudios se da de forma evidente (Marcelo, 1987).

Los procesos metodológicos desarrollados para el estudio de este tipo de  creencias han sido principalmente descriptivos
; por esta razón, los resultados de la investigación no pueden compararse entre sí con absoluta exactitud. En general, las conclusiones de todos estos estudios son dispersas, en el sentido que no existe entre los investigadores un modelo común de investigación e interpretación sobre las creencias educativas. La diversidad de estudios desarrollados en este ámbito
 permiten concluir acerca de la importancia de atender a las creencias que albergan los profesores, cuya concepción varía en función de los estudios analizados. En algunos casos se presentan como categorías (gestión de la clase, rol del profesor, aprendizaje, etc.), en otros como afirmaciones (enseñar es comunicar información, el contexto en el que tiene lugar el aprendizaje afecta a la instrucción, etc.) (Kansanen y otros, 2000).


La diversidad existente tanto en las concepciones anteriores como en el significado mismo de los tipos de creencias de los profesores, obliga a centrar el estudio de las mismas de tal modo que facilite la investigación acerca de las posibles relaciones existentes entre el pensamiento y la acción docente. Todos los profesores albergan creencias acerca de la naturaleza del conocimiento (creencias epistemológicas), de las causas que explican sus resultados y los de sus alumnos (atribuciones, lugar de control, motivación), de las percepciones sobre sí mismos (autoconcepto, autoestima), de la materia que enseñan, etc. Además, los profesores poseen determinadas creencias sobre su propia eficacia a la hora de enseñar (creencias de autoeficacia docente), las cuales suscitan un profundo interés dada su constatada relación con la enseñanza y el aprendizaje en niveles muy diversos.

 Los estudios realizados para comprobar dicha asociación hacen referencia a múltiples aspectos de la actividad profesional de los docentes. Así, las conclusiones de los trabajos realizados por Dembo y Gibson (1985), Ashton (1985), Ross (1994) y Tschannen-Moran, Woolfolk y Hoy (1998) asocian la autoeficacia del profesor a conductas relacionadas con la adopción de materiales y enfoques de enseñanza innovadores, las estrategias de dirección del aula, la motivación, el esfuerzo dedicado a la enseñanza, las metas que pretenden alcanzar y su entusiasmo y compromiso profesional.

Un procedimiento común a los estudios mencionados consiste en clasificar a los profesores en función del grado de autoeficacia para ver en qué medida la percepción de su capacidad para enseñar origina diferencias en sus conductas de enseñanza. En esta misma línea, un estudio realizado por Ashton y otros (1982) permite entrever notables diferencias en tres áreas específicas de la actividad docente en función de las creencias de autoeficacia de los profesores participantes: dirección y control del aula, comunicación con los alumnos y puesta en práctica de determinadas conductas instructivas
. En general, y a pesar de las relaciones que han constatado un buen número de investigaciones entre determinadas creencias de los profesores y sus modos de enseñar, son las creencias de autoeficacia las que se hallan más claramente asociadas a la enseñanza; de ahí el interés de centrar el desarrollo de este artículo en el influjo que este tipo de creencias puede ejercer en la actividad profesional de los profesores.

La autoeficacia docente: origen y evolución del concepto

Los investigadores de la Corporación RAND
 fueron los pioneros en el desarrollo de la investigación de la autoeficacia del profesor. A mediados de los años setenta, Armor y otros investigadores (1976) pertenecientes a esta asociación desarrollan un estudio para analizar el rendimiento en lectura que alcanzan los alumnos de veinte escuelas diferentes. Las conclusiones son amplias, pero uno de los factores que más relacionados se hallan con los resultados obtenidos resulta ser el sentimiento de autoeficacia de los profesores que aplican los programas diseñados. A partir de entonces la autoeficacia docente se convierte en foco de interés en diversos ámbitos de la investigación sobre la enseñanza y aún en la actualidad existe una preocupación creciente por conocer más a fondo el modo en que se construyen y manifiestan este tipo de creencias, dada su influencia en múltiples aspectos de la actividad profesional de los profesores. De modo similar, Berman y otros (1978) desarrollan una investigación para esta misma asociación en la que concluyen que las creencias de autoeficacia docente se encuentran fuertemente asociadas al éxito de determinados programas instructivos.

La fundamentación teórica que subyace en la investigación anterior y en otros trabajos similares se encuentra en la teoría del aprendizaje social de Rotter (1966), enfoque en el que la autoeficacia es entendida como una creencia específica acerca de la externalidad o internalidad del control de las acciones que la persona lleva a cabo.

Tan sólo un año después, Bandura (1977) publica un artículo, en el marco de la teoría social cognitiva, en el cual postula que las creencias de autoeficacia determinan la conducta a través de mecanismos muy variados. La obra de este autor constituye el pilar fundamental en el estudio de las expectativas de autoeficacia y es a partir de este nuevo enfoque cuando se desarrollan la mayor parte de los trabajos orientados a una comprensión más ajustada del constructo. A partir de esta teoría nace el concepto de autoeficacia, entendiendo como tal “los juicios de cada individuo sobre su capacidad, en base a los cuales organizará y ejecutará sus actos de modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseado” (Bandura, 1986, p. 391).

A partir de ambos enfoques teóricos
, el de la teoría de la atribución y el de la teoría social cognitiva, se desarrolla el significado del concepto de autoeficacia docente que, en todos los casos, se encuentra enraizado en la definición que al respecto proponen los autores originales. Según Rotter (1966) la autoeficacia representa la creencia del profesor en su capacidad personal para controlar el efecto de sus propias acciones, mientras que Bandura (1986) sostiene una concepción de la autoeficacia como cognición mediadora entre el conocimiento y la acción docente. Para este autor, poseer determinados conocimientos, habilidades o destrezas no es condición suficiente para tener éxito en la realización de determinadas conductas; mostrar, además, confianza en la propia capacidad para enseñar sí constituye un requisito fundamental para alcanzar las metas pretendidas.

Las concepciones posteriores acerca de la autoeficacia docente se apoyan en los dos enfoques teóricos mencionados, sobre todo en el concepto elaborado por Bandura, si bien cada autor otorga mayor énfasis a un aspecto determinado: grado en que el profesor cree que posee capacidad para influir en el rendimiento de los alumnos (Armor y otros, 1976), variable mediadora entre los antecedentes y las consecuencias de la acción docente (Denham y Michael, 1981), creencia del profesor en su propia capacidad para ejercer un efecto positivo en el aprendizaje de los alumnos (Ashton, 1985), creencia del profesor acerca de su capacidad para influir en la calidad del aprendizaje escolar (Guskey y Passaro, 1994).

Autoeficacia docente y conceptos relacionados

El estudio del conjunto de teorías motivacionales capaces de explicar el comportamiento humano constituye una de las áreas más relevantes de la investigación de las últimas décadas (Ashton, 1985). En este sentido, el papel de las creencias de autoeficacia en el ámbito de la motivación académica recibe una atención progresiva por parte de la investigación educativa (Pajares, 1996). Bandura (1997) sugiere que el concepto de pensamiento autorreferente
 es crucial para la comprensión de las teorías más contemporáneas de la conducta humana, teorías que otorgan significado a los conceptos de autoestima, autoconcepto, atribuciones de éxitos y fracasos, expectativas, lugar de control, etc. (Ashton, 1985; Pajares, 1996). No obstante, y a pesar de la percepción de similitud existente entre los constructos anteriores, es posible vislumbrar algunos matices que pueden traducirse en diversidad de conductas.

Conocer y valorar los aspectos diferenciales de cada uno de los conceptos mencionados es importante tanto desde la vertiente teórica como desde aquélla relacionada con la medida del constructo. “Explicar las diferencias entre la autoeficacia percibida y otros tipos de expectativas puede ayudarnos a demostrar la diferencia práctica o empírica existente entre los distintos conceptos” (Pajares, 1996, p. 3). En definitiva, una aproximación a la comprensión teórica de algunos de estos constructos que comparten campo semántico, supone un avance en la explicación de la motivación y de la conducta humanas.

Autoconcepto

Aunque algunos investigadores emplean indistintamente los conceptos de autoeficacia y autoconcepto para explicar un único fenómeno, Bandura (1997) postula que ambos constituyen teorías bien diferenciadas. Este autor concibe el autoconcepto como una visión global del self que cada persona va configurando como consecuencia de sus experiencias personales y de la autopercepción de competencia que desarrollan a partir de las comparaciones con el desempeño de otros y de la retroalimentación que reciben por parte de  otras personas. En general, el autoconcepto incluye sentimientos de valoración personal asociados a determinadas conductas mientras que la autoeficacia constituye un juicio acerca de la propia capacidad para emprender las acciones necesarias para alcanzar los objetivos pretendidos (Schunk, 1991; Pajares, 1996; Bandura, 1997). Además, aunque los juicios sobre el autoconcepto pueden estar referidos a un ámbito determinado, no afectan a una tarea específica como pueden hacerlo los juicios de eficacia personal. Dada esta especificidad característica de las creencias de autoeficacia
, es preciso analizar cuidadosamente la relación entre la confianza que manifiestan las personas en su propia capacidad y el modo en que se sienten globalmente respecto a sí mismas. En este sentido, una persona que tiene bajas expectativas de eficacia personal en un área específica, no necesariamente goza de un autoconcepto pobre, especialmente si no confiere valor alguno a dicha actividad. En definitiva, Bandura (1997) confiere mayor poder predictivo de la conducta humana a las expectativas de autoeficacia, las cuales varían en los distintos dominios de actividad, según el nivel de dificultad y bajo diversas circunstancias.

Para ilustrar la posible diferenciación entre autoeficacia y autoconcepto, Pajares (1996) refiere algunos ítems característicos para la medida de ambos constructos y señala que un ejemplo prototípico para la evaluación del autoconcepto sería del tipo “se me da muy bien...”, mientras que los enunciados más adecuados para la medida de la autoeficacia tomarían la forma de “me considero suficientemente capaz de...”. Según este autor, cualquier persona puede sentirse muy autoeficaz en un área y, sin embargo, su autoconcepto general permanecerá inalterable si no se siente orgulloso de sus buenos resultados en ese ámbito.

Autoestima


Bandura (1997, p. 11) manifiesta que los juicios personales acerca de la propia capacidad no tienen por qué estar de ningún modo relacionados con que una persona se guste o no se guste, dado que es posible sentirse poco eficaz en una actividad determinada sin que ello suponga cierto deterioro de la propia estima.

Tampoco basta con gozar de una autoestima elevada para asegurar el éxito de las realizaciones personales. En este sentido, una persona puede tener un buen nivel de autoestima por el simple hecho de que se plantea metas fáciles de alcanzar o alimenta su propia estima a partir de otras fuentes distintas de sus propias acciones, mientras que otros individuos pueden tener cierta sensación de fracaso porque los objetivos personales que establecen constituyen retos desafiantes. En general, las expectativas de autoeficacia juegan un papel fundamental a la hora de predecir las metas que se fijan las personas y las acciones que desarrollan para alcanzarlas con éxito, mientras que la autoestima no tiene por qué afectar ni a los objetivos personales ni a las conductas que se llevan a cabo (Mone, Baker y Jeffries, 1995).

Expectativas de autoeficacia y expectativas de resultado

Bandura (1986, p. 391) otorga un importante papel a ambos tipos de expectativas en la motivación y en la predicción del comportamiento humano. Sugiere que los juicios de eficacia personal para realizar una acción difieren de “aquellos otros acerca de las consecuencias más probables de dicha acción”. 

En cierto modo, las expectativas de autoeficacia determinan las expectativas de resultado: las personas que se sienten capaces de desarrollar una tarea determinada suelen también anticipar buenos resultados. Por lo tanto, es posible sugerir que los resultados que esperan las personas dependen, en gran medida, de sus creencias de eficacia personal (Bandura, 1984). Esta valoración personal trae consigo implicaciones importantes en el ámbito académico. Por ejemplo, los alumnos que confían más en su capacidad de estudio esperan obtener mejores resultados en un examen, mientras que aquéllos que albergan más dudas respecto a su capacidad para aprender esperan resultados más pobres incluso antes de haberlo intentado. Del mismo modo, los profesores que más confían en su capacidad para desarrollar técnicas instructivas innovadoras, para mantener la disciplina en el aula, para aplicar distintas formas de evaluación en el aula, etc. creen con mayor firmeza en el éxito de los resultados que producirán sus propias acciones.

En general, existe cierta coherencia entre los dos tipos de expectativas, si bien es posible encontrar personas que gozan de un elevado sentimiento de autoeficacia al tiempo que manifiestan expectativas de resultado negativas. En los últimos años, Bandura (1986, 1997) ha señalado la existencia de distintos tipos de expectativas de resultado en función de las condiciones en las que éstas se ven determinadas por las expectativas de autoeficacia y por las relaciones que se establecen entre ambas. Por ejemplo, si los resultados derivados de una acción específica no son claramente generados por dicha acción, las creencias de autoeficacia explicarían una mínima parte de la varianza de las expectativas de resultado.

Lugar de control

La creencia común acerca de que el nivel de generalidad es la única variable capaz de diferenciar los conceptos de autoeficacia y lugar de control es, según Bandura, una concepción errónea. Mientras que la autoeficacia equivale a una creencia acerca de que una persona posee o no la capacidad suficiente para llevar a cabo determinadas conductas, el lugar de control refleja la creencia acerca de que determinadas acciones influyen en los resultados, ya sea atribuyendo las consecuencias de la conducta a factores externos o internos:

“Cuando el sujeto percibe un refuerzo como consecuencia de alguna conducta suya, pero sin ser totalmente contingente con ella, es típicamente percibido en nuestra cultura como resultado de la suerte […]. Cuando el acontecimiento es interpretado de este modo por el sujeto, calificamos esta creencia como de control externo. Si la persona percibe que el acontecimiento es contingente con su propia conducta o con sus propias características relativamente estables, denominamos a esta creencia como de control interno” (Rotter, 1966, p. 171).

Por tanto, Bandura (1997) aclara la diferencia entre la autoeficacia y el concepto de lugar de control propuesto por Rotter (1966). Ofrece una serie de datos para demostrar que ambos constructos constituyen fenómenos diversos que, además, operan a diferentes niveles. La autoeficacia se refiere a la creencia en la propia capacidad para desarrollar determinadas acciones, mientras que el lugar de control se refiere a las creencia acerca de que las acciones desarrolladas influyen en los resultados de las mismas. De hecho, ambos conceptos no tienen por qué estar relacionados y se ha demostrado que la autoeficacia constituye un predictor de la conducta mucho más potente que el lugar de control. Éste tiene más que ver con la relación causal entre las acciones y sus resultados, y no con la eficacia personal. En este sentido, una persona puede creer en que es posible lograr determinado resultado si se actúa de un modo concreto  y, sin embargo, tener una confianza muy limitada en su propia capacidad para desarrollar las conductas conducentes a alcanzar tales resultados.

Del mismo modo, Palenzuela (1986) distingue entre las expectativas de autoeficacia, referidas a la valoración de las propias capacidades y el constructo de lugar de control, es decir, las expectativas que la persona alberga acerca de si los refuerzos serán o no contingentes con las acciones que ésta desarrolla.

Variables condicionantes de las creencias de autoeficacia del profesor

El proceso de construcción de las creencias de autoeficacia se basa, fundamentalmente, en las fuentes de información descritas por Bandura (1986, 1997): experiencias de éxito, experiencia vicaria, persuasión verbal y estado emocional
. La interpretación personal que las personas realizan de los datos proporcionados por estas cuatro fuentes influye decisivamente en el desarrollo y estabilidad de las expectativas de eficacia personal, si bien existen otras variables tanto personales como contextuales que pueden condicionar la confianza que muestran los profesores en su propia capacidad para enseñar.

En este sentido, Ross (1994) agrupa las variables predictoras de las expectativas de autoeficacia del profesor en dos dimensiones: variables relacionadas con el profesor y variables contextuales:

a) Variables relacionadas con el profesor
Las características personales de los profesores que mayor influencia ejercen sobre su percepción de eficacia docente son, según este autor, el género, las atribuciones causales, la experiencia docente, el nivel de preparación y la formación académica. 

Respecto al género, los resultados de la investigación apuntan que, frecuentemente, las mujeres manifiestan puntuaciones más altas de autoeficacia que los hombres en la profesión docente. Dicha afirmación ha quedado demostrada en niveles de enseñanza elemental (Anderson, Greene y Loewen, 1988), en aulas de educación especial (Coladarci y Breton, 1997) y en escuelas de secundaria (Raudenbush, Rowen y Cheong, 1992). Ross (1994) sugiere una posible razón capaz de explicar la mayor percepción de autoeficacia de las profesoras, basándose en el estereotipo cultural acerca de que la enseñanza es fundamentalmente una ocupación femenina. Sin embargo, Riggs (1991) confirma una excepción a este hecho refiriéndose a la enseñanza de las ciencias
, ámbito en el cual los profesores se muestran más autoeficaces quizás porque la docencia en este ámbito se halla más asociada al género masculino. En definitiva, las mujeres muestran mayor confianza que los hombres en el impacto de su acción docente, salvo en la enseñanza de las ciencias. No obstante, el influjo que esta variable puede llegar a ejercer en el desempeño de su labor profesional depende de múltiples factores contextuales y personales que tienen mayor poder de predicción de las creencias de eficacia personal y de los resultados que, en función de las mismas, se pueden alcanzar.

Una segunda variable que ejerce cierto influjo sobre la autoeficacia del profesor está relacionada con las atribuciones causales que éste realiza
. Atribuir a una fuente u otra determinados factores capaces de explicar los resultados de los alumnos, constituye un proceso que ejerce cierta influencia en las creencias de autoeficacia docente. Según un estudio realizado por Hall y otros (1992) para explicar los resultados de aprendizaje de los alumnos, los profesores en formación que atribuyen los éxitos de los estudiantes a factores que se encuentran bajo su control, obtienen puntuaciones más altas de autoeficacia personal. Los mismos autores desarrollan una investigación con profesores con cierta experiencia docente y concluyen que los profesores que manifiestan mayor autoeficacia conceden más importancia a su propia capacidad y a las características del programa a la hora de explicar los éxitos de los alumnos y, en menor medida, los fracasos.

Por otra parte, la experiencia docente representa otra de las variables que ejercen mayor influencia en las creencias de autoeficacia docente. La relación existente entre estas expectativas y los años de experiencia del profesor no resulta totalmente clara dados los resultados, en algún caso contradictorios, de las investigaciones realizadas con tal finalidad. Hoy y Woolfolk (1990) llevan a cabo un estudio para investigar el efecto del período de formación de un grupo de profesores en sus creencias de autoeficacia. Concluyen que la autoeficacia de aquellos profesores que poseen cierta experiencia en el aula es relativamente inferior que la de sus otros compañeros. Sin embargo, otras investigaciones sugieren que la confianza de los profesores en su capacidad para enseñar se incrementa a medida que avanzan en su carrera docente y, sobre todo, en sus primeros años de actividad profesional (Dembo y Gibson, 1985).

Benz y otros (1992) exploran en profundidad la posible relación existente entre la experiencia profesional de los profesores y sus expectativas de eficacia personal
. 

Como resultado, obtienen que la autoeficacia de los profesores que se encuentran en período de formación es mayor que la de aquéllos que gozan de mayor experiencia docente, mientras que los resultados se invierten si el dominio de actividad se refiere a la planificación y a la evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje, áreas en las que los profesores con mayor experiencia manifiestan expectativas más altas de eficacia docente
.

Otro de los factores capaces de predecir el nivel de expectativas de autoeficacia docente es el nivel de preparación del profesor, entendiendo como tal el grado en que éste cree que posee las herramientas necesarias para enseñar con eficacia (Ross, Bradley y Gadalla, 1996). Una preparación adecuada puede afectar a la autoeficacia del profesor reduciendo su incertidumbre acerca de su propia capacidad para llevar a cabo determinadas conductas docentes requeridas para la enseñanza de una materia específica.

Raudenbush y otros (1992) concluyen que cuando los profesores se sienten bien preparados para impartir determinada materia tienden a percibir a los alumnos más implicados en su propio aprendizaje. No obstante, ésta no constituye la razón fundamental para explicar el grado de autoeficacia del profesor, pues incluso una vez controlada la variable implicación de los alumnos, persiste un efecto importante del sentimiento de preparación del profesor sobre su autoeficacia para enseñar.

Por último y en estrecha relación con la variable anterior, Hoy y Woolfolk (1993) señalan el nivel de formación académica de los profesores como un factor determinante de su sentimiento de autoeficacia. Los profesores con mayor nivel de formación suelen gozar de mayor autoeficacia, quizás porque una formación más extensa contribuye a la adquisición de mayor número de destrezas docentes. En esta misma línea, Chester (1991) analiza posibles interacciones entre la edad y la experiencia y concluye que la autoeficacia de los profesores que comienzan su carrera docente con más edad se ve sometida a un fuerte incremento a lo largo de los primeros meses de actividad docente. Además, concluye que la edad no ejerce efecto alguno en la autoeficacia de los profesores expertos en lo que respecta a conductas disruptivas en el aula o a los contextos en que desarrollan su actividad docente.

b) Variables contextuales
El nivel de enseñanza en el que el profesor imparte su docencia representa la variable contextual que ejerce mayor influencia en sus expectativas de autoeficacia. Los profesores de enseñanza básica muestran mayor autoeficacia que los de niveles superiores (Greenwood y otros, 1990) y niveles medios (Midgley, Feldlaufer y Eccles, 1988). Estos autores proporcionan una explicación a este hecho, basándose en la creencia acerca de que las escuelas de nivel medio y superior tienden a ser más grandes e impersonales y con mayor número de alumnos. Estas condiciones hacen que los profesores tengan mayor dificultad para conocer y adaptarse a las necesidades académicas de los alumnos, lo cual puede traducirse en un bajo sentimiento de autoeficacia para enseñar. En niveles superiores sólo un estudio se ha centrado en investigar la relación existente entre el nivel de enseñanza y la autoeficacia del profesor (Raudenbush y otros, 1992). A partir del aula como unidad de análisis para estudiar posibles diferencias entre profesores respecto a su nivel de autoeficacia, suscriben el efecto positivo del nivel en el que imparten su docencia sobre su sentimiento general de autoeficacia docente.

A pesar de los estudios realizados, los datos que ofrece la investigación resultan insuficientes para alcanzar conclusiones definitivas acerca del efecto del nivel de enseñanza en la autoeficacia de los profesores. 

Otro de los factores contextuales que más interés ha suscitado dada su posible relación con las expectativas de autoeficacia docente comprende diversas características del grupo al que enseña el profesor. La investigación más extensa, realizada por Raudenbush y otros (1992)
, concluye que algunas características del grupo de alumnos pueden explicar, en gran parte, la varianza existente entre las creencias de autoeficacia de los profesores de niveles superiores. Según estos autores, la variable más importante viene representada por el nivel de capacidad de los alumnos; no obstante, la influencia de ésta disminuye a medida que los alumnos se implican más activamente en su proceso de aprendizaje.

Ashton y otros (1982) desarrollan un estudio cualitativo entrevistando a profesores acerca de los factores que ellos creen contribuyen a su eficacia en el aula. El análisis muestra que la capacidad de los alumnos para aprender influye positivamente en las expectativas de autoeficacia del profesor, aunque el efecto es menor en aulas donde existe una gran diversidad entre los niveles de capacidad de los alumnos. En la interpretación de los resultados subrayan que algunos profesores definen la autoeficacia en términos de resultados cognitivos, mientras que otros se encuentran más preocupados por el desarrollo social de los estudiantes. La investigación sugiere que los primeros se encuentran menos amenazados por los alumnos de bajo rendimiento.

Las respuestas de los profesores permiten entrever el impacto que puede ejercer el número de alumnos en clase sobre su autoeficacia percibida. En general, los profesores se sienten más capaces de ayudar a los alumnos a aprender en clases poco numerosas. Sin embargo, estos resultados son ciertamente limitados, pues existe una amplia evidencia acerca de la dudosa coherencia entre los autoinformes realizados por los profesores y las conductas observadas que manifiestan en clase (Hook y Rosenshine, 1979).

En este ámbito, otro factor con valor predictivo de la autoeficacia docente es el nivel de disciplina de los alumnos en clase (Newmann, Rutter y Smith, 1989). Los profesores muestran puntuaciones más bajas de autoeficacia cuanto mayor es el número de conductas disruptivas e interrupciones de los alumnos en el aula. Estos resultados apuntan que cuanto más desafiante perciben los profesores la situación instructiva, menos capaces se sienten de poder dominarla.

Por último, la colaboración entre profesores puede afectar a la autoeficacia docente de diversos modos. En general, los profesores se sienten más eficaces cuando comparten su actividad profesional, pues la ayuda mutua incrementa su capacidad para potenciar el aprendizaje de los alumnos. Además, la colaboración facilita el desarrollo de una serie de procedimientos y técnicas que los profesores pueden utilizar para reafirmarse a sí mismos respecto a la calidad de su propio trabajo y así ajustar sus expectativas acerca de su rendimiento posterior.

Newmann y otros (1989) concluyen que el grado de consenso en un centro respecto a su eficacia
 constituye el mejor predictor de la autoeficacia de sus profesores. Sin embargo, en algunos casos la colaboración puede ejercer cierto efecto perjudicial en las creencias de autoeficacia de aquellos profesores que reciben una retroalimentación negativa por parte de sus compañeros tras su desempeño profesional.

El problema reside, en última instancia, en establecer la dirección de la causalidad entre la autoeficacia y el trabajo conjunto. Rosenholtz (1989) señala que la autoeficacia puede contribuir a potenciar la colaboración entre profesores si se les infunde la creencia acerca de que tienen algo valioso que ofrecer, al tiempo que se les protege de una retroalimentación negativa. Según esta autora, diseñar intervenciones bien estructuradas para potenciar la autoeficacia a través de la colaboración entre profesores, podría constituir la mejor solución a este problema de causalidad. En definitiva, una cultura de colaboración y un liderazgo capaz de respetar las necesidades de los profesores contribuye enormemente a un desarrollo positivo de las expectativas de autoeficacia docente.

Conductas y actitudes derivadas de las creencias de autoeficacia del profesor

En un intento por desvelar la relación existente entre las creencias de los profesores sobre su capacidad para enseñar y las acciones que desarrollan cuando enseñan, son múltiples las investigaciones que han permitido establecer conclusiones en relación a las técnicas instructivas, a la capacidad de implicar a los alumnos, a las estrategias de dirección y control del aula, características de los docentes en función del sentimiento de autoeficacia que albergan respecto a su actividad profesional
.

La aplicación de la teoría de la autoeficacia de Bandura al estudio de la eficacia de los profesores permite realizar algunas predicciones acerca del modo en el que estos afrontan los obstáculos, se esfuerzan para alcanzar las metas que persiguen y se muestran más o menos persistentes cuando surgen situaciones difíciles. En este sentido, autores como Gibson y Dembo (1984) predicen que los profesores que confían en su capacidad para enseñar y que creen que una enseñanza eficaz influye en el aprendizaje de los alumnos, muestran mayor persistencia y se centran más en los aspectos académicos de su actividad que aquellos profesores con expectativas bajas respecto a su capacidad para influir en el aprendizaje de los alumnos. Estos autores, además, investigan acerca de las estrategias de enseñanza más caractrísticas de los profesores con alta y baja autoeficacia. Concluyen que los primeros emplean más tiempo en la clase para el desarrollo de actividades académicas, utilizan métodos instructivos más complejos, proporcionan gran ayuda y orientación para que los alumnos que encuentran dificultades puedan llegar a alcanzar las metas de aprendizaje y alaban los logros académicos de los alumnos. Por el contrario, los profesores con baja autoeficacia dedican más tiempo de clase a tareas no académicas, retiran el apoyo a los alumnos cuando no alcanzan relativamente pronto los resultados previstos y critican los errores que estos cometen.

Otros investigadores, como Hoy y Woolfolk (1990), manifiestan igualmente la relación existente entre la autoeficacia del profesor y variables tan importantes como son el rendimiento de los alumnos, su motivación, el desarrollo de técnicas instructivas innovadoras, la capacidad que manifiestan para la dirección del aula, el establecimiento de un clima positivo, el modo en que estructuran las actividades de aprendizaje, etc. Observan, entre otros aspectos, que los profesores con mayor autoeficacia confían más en los alumnos y, por tanto, son más capaces de compartir con ellos la responsabilidad a la hora de resolver los problemas que pueden surgir en el aula. Los profesores con baja autoeficacia creen que no es posible confiar en los estudiantes y, consecuentemente, en la necesidad de establecer normas estrictas y recompensas extrínsecas para su motivación. En esta misma línea, Ashton y otros (1982) concluyen que los profesores poco autoeficaces suelen mostrar preferencia por estrategias cercanas a la humillación y a los castigos para controlar a los alumnos, mientras que los profesores que confían más en su eficacia docente se muestran más relajados y cercanos ante cualquier problema que pueda surgir en el desarrollo del proceso de aprendizaje.

Coladarci (1992) investiga uno de los aspectos más relevantes derivados del sentimiento de autoeficacia de los profesores: su compromiso con la profesión docente
. Su interés principal se centra en verificar si existe alguna relación entre este tipo de creencias y el posible desencanto que pueden experimentar los docentes a través de su carrera y que, en último término, podría conducir al abandono de la enseñanza. Las conclusiones del estudio muestran una relación clara entre el sentimiento de autoeficacia de los profesores y el grado de compromiso que manifiestan hacia la profesión.

Los resultados de los múltiples estudios realizados nos permiten concluir que las creencias de eficacia personal no constituyen una característica de los profesores ajena a su práctica docente, a sus propias actitudes hacia la enseñanza y a la diversidad de elementos que la conforman, al aprendizaje de los alumnos en niveles muy diversos, etc.; la investigación desarrollada en este ámbito pone de manifiesto la importancia de atender a esta dimensión del pensamiento docente como instrumento de cambio y mejora de su desarrollo profesional. A pesar del gran avance que ha supuesto el conocimiento de este tema en las últimas décadas, aún queda mucho por hacer. Comprender el origen y evolución de este tipo de creencias, la medida más adecuada para una evaluación ajustada del constructo, los factores de diversa índole que contribuyen a la formación y el establecimiento de las creencias de eficacia personal, la evolución de las mismas como consecuencia de la experiencia docente, etc. representan algunas áreas básicas en la investigación de una realidad tan compleja como es toda aquella relacionada con el pensamiento humano.
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� Un paso previo al estudio de las diversas creencias de los profesores reside en examinar el significado del concepto mismo de creencia, pues existe una confusión evidente en la definición de este término y en las diferencias que comporta respecto a conceptos similares. En este sentido, en el artículo de Pajares, F. (1992): “Teachers´ beliefs and educational research: cleaning up a messy construct”, se analiza el significado que diversos investigadores confieren a este constructo, se establecen diferencias con otros tipos de conocimiento y se clarifica la estructura, los componentes y la naturaleza del sistema de creencias en el ser humano. Así, las creencias de los profesores han sido conceptualizadas como preconcepciones y teorías implícitas, orientaciones en la enseñanza, interpretaciones de la propia experiencia que sirven de base para ejecutar acciones posteriores, conocimientos, actitudes hacia la educación, etc. Sin embargo,  y a pesar de esta variedad conceptual, “cuantos más estudios leemos acerca de las creencias de los profesores, más sospechamos que esta pieza clave del conocimiento subyace en el corazón mismo de la enseñanza” (Kagan, 1992, p. 85). Pajares (1992, p. 329) manifiesta que “si la resistencia de numerosos investigadores a la hora de implicarse en la investigación sobre este tema obedece al hecho de que las creencias constituyen un entramado conceptual y metodológicamente confuso, el constructo en sí mismo puede llegar a ser más claro de lo que realmente parece: basta con delimitar su significado, examinar los principios básicos que lo sustentan y evaluarlo de tal modo que pueda constituirse en el elemento más importante de la investigación educativa”.





� Clark, C.M. y Peterson, P. (1986): “Teachers´ Thought Processes”. En  Wittrock, M.C. (Ed.): Handbook of Research on Teaching (3rd. ed.). New York: Macmillan, pp. 255- 296. El propósito fundamental de los autores al escribir este artículo se centra en ofrecer un marco inicial para el estudio del pensamiento de los profesores y en sugerir posibles líneas de investigación en este ámbito. Otros estudios previos, tales como el de Clark y Yinger (1979) y el de Shavelson y Stern (1981) sirven de apoyo documental a este trabajo, al tiempo que constituyen igualmente obras importantes de referencia en la investigación sobre la enseñanza.





� Wahlstrom y otros (1982) analizan las relaciones entre las creencias de los profesores y su conducta de clase. Utilizando cuestionarios y aplicando un análisis de correlación, concluyen que existe una  relación significativa entre ambos conjuntos de variables. A la misma conclusión, aunque utilizando una metodología más compleja llega Bauch (1984), quien elabora un Inventario de Creencias Docentes, que contestan profesores de Primaria. Además, mantiene numerosas entrevistas y realiza observaciones con una muestra seleccionada. Tabachnick y Zeichner (1985) investigan la relación existente entre las creencias de dos profesoras sin experiencia docente y su conducta de clase a medida que adquieren experiencia profesional. Las conclusiones resultan interesantes: en uno de los casos son las creencias las que cambian para adaptarse y justificar la conducta en clase; en el otro, es la conducta docente la que se va adaptando a las concepciones que alberga la profesora.





� A modo de ejemplo, cito el desarrollo de algunos estudios descriptivos recogidos en la obra de Marcelo, C. (1987): El pensamiento del profesor. Barcelona: CEAC.


Algunos investigadores observan y entrevistan a profesores de preescolar para conocer sus creencias educativas.  Concluyen que la mayoría de dichas creencias se hallan referidas a la gestión de la clase, y una buena proporción de las mismas a los procesos instruccionales. Por otra parte, un estudio de caso de un solo profesor, apunta que las creencias que orientan las decisiones del profesor se agrupan en las siguientes categorías: alumnos, aprendizaje, curriculum, evaluación y rol del profesor. Otros estudios se dirigen a conocer las creencias de los profesores hacia una asignatura específica basándose en el análisis de entrevistas realizadas a un grupo de profesores.





� Para una revisión sistemática de estudios realizados sobre el pensamiento del profesor, consultar: Shavelson y Stern (1983), Pérez Gómez (1984), Contreras (1985), Clark y Peterson (1986). Marcelo (1987), Carter (1990).





� Los resultados de esta investigación proceden del análisis de numerosas entrevistas a profesores, las cuales permiten establecer tanto las tres áreas mencionadas como las diferencias existentes entre profesores con alta y baja autoeficacia. La categoría de dirección y control del aula hace referencia al modo en que el profesor actúa en relación con las conductas, tanto positivas como negativas, que manifiestan los alumnos. La categoría de comunicación con los alumnos incluye aquellas actividades docentes relativas al clima que el profesor es capaz de crear en el aula y, en general, a aspectos de la relación profesor-alumno. Por último, la categoría de instrucción engloba las conductas dirigidas a enseñar a los alumnos, tanto los contenidos académicos como otro tipo de destrezas y habilidades.





� El estudio realizado por Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998) constituye una valiosa síntesis sobre el origen y la evolución del concepto de autoeficacia docente, así como de las propiedades psicométricas de los instrumentos desarrollados para la medida del constructo.





� RAND (Research and Development) es una asociación fundada en 1946, con sede en diversos lugares (Estados Unidos, Países Bajos, Alemania y Reino Unido) y cuyo fin último es ofrecer ayuda para la mejora de la toma de decisiones de carácter estatal, a través del análisis y de la investigación. Ejerce su actividad en dominios tan diversos como son la justicia, el medio ambiente, la tecnología, el bienestar social, la salud, la política internacional y la educación. En este último ámbito, cuenta con un importante cuerpo de investigadores con experiencia en formación y en múltiples aspectos relacionados con la educación. La investigación que desarrollan se centra en temas tales como la evaluación de reformas educativas, la formación profesional, la eficacia de determinados programas escolares, etc. Para obtener más información acerca de esta asociación puede consultarse la página web  � HYPERLINK http://www.rand.org ��http://www.rand.org�





� Según Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998) es esta doble fundamentación teórica una de las razones explicativas de la confusión conceptual manifiesta en la naturaleza del constructo de autoeficacia docente.


� Ya en su teoría del aprendizaje social, Bandura (1982) presenta la teoría autorreferencial, cuya  hipótesis básica sostiene que la evaluación que el sujeto realiza de sus propias capacidades determina el esfuerzo y la posibilidad personal para conseguir ciertos objetivos así como la aparición de toda una serie de reacciones emocionales que acompañan a sus acciones. 


� A la hora de desarrollar un instrumento de evaluación de la autoeficacia, Bandura señala la necesidad de tener en cuenta este carácter específico, ya que un instrumento multidimensional para medir el sentimiento general de autoeficacia convertiría este tipo de creencia en un rasgo general de personalidad y no en el juicio personal específico del contexto que ha de representar. Por lo tanto, las escalas de autoeficacia deben ajustarse a dominios de actividad y evaluar las distintas dimensiones en las que dichas creencias operan en un dominio de actividad seleccionado (Bandura, 1986).





� “Los conceptos de expectativas de eficacia personal y de expectativas de resultados no son idénticos. La autoeficacia percibida es un juicio emitido sobre la propia capacidad para alcanzar un cierto nivel de ejecución mientras que las expectativas de resultados hacen referencia a las consecuencias más probables que producirá dicha ejecución” [En Bandura, A. (1987): Pensamiento y acción. Fundamentos sociales. Barcelona: Martínez Roca, p. 416(.


� Las experiencias de éxito constituyen la fuente más importante de información de la propia eficacia, pues proporcionan a la persona evidencia auténtica acerca de su capacidad para desarrollar con éxito tareas similares en el futuro. La experiencia vicaria se refiere a la información que reciben las personas sobre sus propias capacidades a través del conocimiento que otros poseen y que puede infundirles confianza en su propia capacidad observando a otros desarrollar eficazmente determinadas tareas. La persuasión verbal, en caso de ser positiva, puede animar a las personas a esforzarse ante tareas difíciles y mejorar así su propio desempeño. Por último, la cuarta fuente de información proviene del estado emocional, es decir, de la activación emocional que la persona experimenta cuando se enfrenta a situaciones estresantes. En definitiva, la interpretación cognitiva que hace la persona de esta información es crucial para crear determinadas expectativas de autoeficacia (Bandura, 1986, 1997).





� Numerosas investigaciones han demostrado que la percepción de las mujeres sobre su capacidad para alcanzar buenos resultados en matemáticas y en áreas relacionadas es significativamente más baja que aquélla que manifiestan los profesores en el mismo ámbito de actividad (Pajares y Miller, 1994; Hackett, 1985). Bandura (1997, p. 430) alcanza una conclusión similar respecto a la autoeficacia de las mujeres en actividades relacionadas con disciplinas de ciencias: “las mujeres albergan más dudas que los hombres acerca de su capacidad para resolver problemas matemáticos, incluso aunque finalmente obtengan el mismo nivel de rendimiento”.





� Para la evaluación de las atribuciones causales, ver la escala Teacher Locus of Control,  publicada en Rose, J. y Medway, F. (1981): “Measurement of teachers´ beliefs in their control over student outcome”. Journal of Educational Research, 74, 3,  pp. 185-190. 


� Para llevar a cabo esta investigación Benz y otros (1992) seleccionan profesores en formación y profesores en experiencia. Les piden que expresen en qué grado se sienten capaces de enfrentarse a quince situaciones de enseñanza diferentes, en las que es preciso emplear estrategias muy variadas.





� Estos resultados son coherentes con la teoría de la autoeficacia de Bandura (1977), según la cual ésta no puede generalizarse fácilmente de unas situaciones a otras, sugerencias igualmente aplicables en el ámbito de la función docente.


� El objeto de este estudio se centra en descubrir las causas de la variación del grado de autoeficacia de los profesores en dos niveles diferenciados: cuando un mismo profesor enseña a distintos grupos de alumnos y cuando las clases se encuentran bajo las mismas condiciones y, sin embargo, varía la autoeficacia de profesor a profesor. Para llevar a cabo la investigación, los autores recogen múltiples datos sobre la autoeficacia de los profesores en 24 centros escolares. En una segunda fase,  preguntan a los participantes  acerca de sus antecedentes personales y profesionales y les piden que describan tanto sus percepciones de eficacia como las características de los grupos a los que enseñan. El desarrollo del estudio permite verificar dos hipótesis fundamentales: a) la autoeficacia de un mismo profesor varía en función del grupo al que enseña y b) la autoeficacia docente varía de unos profesores a otros.


� Esta idea hace referencia al concepto de autoeficacia colectiva, entendiendo como tal “la creencia compartida por un grupo acerca de su capacidad conjunta para llevar a cabo las acciones necesarias para alcanzar determinados resultados” (Bandura, 1997, p. 477). Esta creencia colectiva se centra en las capacidades de los profesores como colectivo profesional, de tal modo que el funcionamiento del grupo docente responde a la interacción y coordinación que se establece entre sus integrantes y que se traduce en una mayor percepción de autoeficacia, más potente que el sentimiento de eficacia personal de cada profesor a nivel individual.  Para mayor conocimiento de este constructo, consultar: Goddard, R.; Hoy, W. y Woolfolk, A. (2000): “Collective teacher efficacy: its meaning, measure and impact on student achievement”. American Educational Research Journal, 37, 2, pp. 479-507. Este artículo ofrece un análisis teórico y empírico del concepto de autoeficacia docente colectiva, un modelo de aplicación en centros escolares y el desarrollo de una medida para su evaluación. 


� Ver Ashton y otros (1982), Gibson y Dembo (1984), Guskey (1986), Woolfolk, Rosoff y Hoy (1990), Ross (1994), Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998).


� Para llevar a cabo este estudio, Coladarci (1992) desarrolla la siguiente metodología: (a) Para evaluar el compromiso hacia la profesión, pregunta a los profesores: Si tuvieras que empezar de nuevo, ¿te dedicarías a la enseñanza? (b) Para evaluar la autoeficacia docente, emplea la escala Teacher Efficacy Scale, de Gibson y Dembo (1984)  (c) Además, evalúa el clima escolar, dada la relación evidente entre las condiciones laborales y el entusiasmo profesional. 
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