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Determinantes e impacto de los sentimientos
de autoeficacia en los profesores
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Universidad de Talca, Chile Universidad Auténoma de Chile, Chile
cacovarrubias@utalca.cl mmendozal@uautonoma.cl

Resumen

Los centros educativos, en la actualidad, deben enfocar sus prdcticas de ensefianza
hacia el fomento del desarrollo intelectual, y de la motivacion intrinseca en los es-
tudiantes, con tal de que adquieran las competencias para aprender durante toda la
vida. Los sentimientos de autoeficacia constituyen una fuerza poderosa que incide
en el campo conductual, actitudinal y relacional de profesores y alumnos.

Este articulo tiene el propdsito de exponer los resultados de los sentimientos de au-
toeficacia en una muestra de 544 profesores chilenos sequn el nivel de ensefianza
(infantil, primario y secundario) y la administracion del centro (publico, particular
subvencionado y particular pagado).

Los hallazgos de este estudio revelan diferencias significativas en los sentimientos de
autoeficacia docente segun el tipo de administracion del centro educativo, pero no
asi en los niveles de ensernianza.

Palabras clave

Gestion escolar; sistema educativo chileno; formacion de profesores; calidad de la
ensenanza; Chile (Fuente: Tesauro de la Unesco).

Recepcion: 2015-10-13 | Envio a pares: 2016-07-16 | Aceptacion por pares: 2016-08-05 | Aprobacion: 2016-08-30

DOI: 10.5294/edu.2016.19.3.2

Para citar este articulo / To reference this article / Para citar este artigo

Covarrubias-Apablaza, C. G.y Mendoza-Lira, M. C. (2016). Determinantes e impacto de los sentimientos de autoeficacia en los
profesores. Educ. Educ.,19(3), 339-354. DOI: 10.5294/edu.2016.19.3.2

339



ISSN 0123-1294 | e-ISSN 2027-5358 | Educ.Educ.Vol.19.No.3 | Septiembre-Diciembre de 2016 | pp.339-354.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educacién

340

The Determining Factors and Impact of Self-Efficacy
Feelings on Teachers

Abstract

Keywords

Nowadays, educational centers must guide their teaching practices towards promo-
ting intellectual development and the intrinsic motivation of students, as long as
they acquire the skills to learn throughout their entire life. Self-efficacy feelings are
a strong force that affects the behavioral, attitudinal and relational fields of both
teachers and students.

This article aims to show the results of self-efficacy feelings on a sample consisting of
544 Chilean teachers based on teaching level (nursery, elementary and high school)
and management of the educational center (public, subsided private and paid private).

The article’s findings reveal significant differences in the self-efficacy feelings of tea-
chers based on the type of management of the educational center, but not in
teaching levels.

School Management; Chilean Educational System; Teacher’s Training; Teaching
Quality; Chile (Source: Unesco Thesaurus).
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Determinantes e impacto dos sentimentos de
autoeficacia nos professores

Resumo

Na atualidade, os estabelecimentos de ensino devem focalizar suas prdticas de
ensino para o fomento do desenvolvimento intelectual, e da motivacdo intrinseca
nos estudantes, com o objetivo de eles adquirirem as competéncias para a apren-
dizagem ao longo de toda a vida. Os sentimentos de autoeficdcia constituem uma
forca poderosa que incide no dmbito comportamental, atitudinal e relacional de

professores e alunos.

Este artigo tem o propdsito de expor os resultados dos sentimentos de autoeficdcia,
em uma mostra de 544 professores chilenos seqgundo o nivel de ensino (infantil, fun-
damental e médio), e a administracdo do estabelecimento (publico, particular subsi-

diado e particular pago).

Os achados deste estudo revelam diferencas significativas nos sentimentos de autoe-
ficdcia docente sequndo o tipo de administracdo do estabelecimento educativo, mas

ndo nos niveis de ensino.

Palavras-chave

Gestdo escolar; sistema educativo chileno; formacdo de professores; qualidade do en-

sino; Chile (Fonte: Tesauro da Unesco).
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Teoria de autoeficacia

La teoria de autoeficacia ha pasado por dis-
tintas etapas conceptuales y metodolégicas. Desde
sus comienzos hasta la actualidad, esta teoria ha
intentado demostrar como los aspectos cognitivos,
conductuales, contextuales y afectivos de las perso-
nas estan condicionados por la autoeficacia. Albert
Bandura (1977), su maximo impulsor, preocupado
por elevar a ciencia la psicologia y validar sus postu-
lados, busco un método eficaz que resolviera proble-
mas humanos.

Es asi como el constructo de autoeficacia tomo la
forma y la consistencia suficiente para propiciar
la creacion de una teoria cuyo eje central, el pensa-
miento autorreferente, actiia mediando la conducta
y la motivacion en las personas (Bandura, 1987). No
obstante, para que el pensamiento autorreferente
sea convergente y coherente con el pensar, sentir y
actuar, requiere de la calidad del autoconocimiento
y la opinion de eficacia personal que se tenga. De
ahi que cambio y adaptacion seran las consignas del
funcionamiento humano bajo la perspectiva socio-
cognitiva; donde la capacidad de autorreflexion y de
autorregulacion dependen de los factores conduc-
tuales, personales y ambientales.

Por otro lado, cabe resaltar que en los factores
personales, conductuales y ambientales se produce
una interrelacion e interdependencia que, a su vez,
conforma una triada de determinacién reciproca.
Esta reciprocidad influye intencionadamente en el
funcionamiento psicosocial y en los acontecimien-
tos que afectan la vida de las personas, ya que al
luchar por el control de sus vidas intentan obtener
ganancias sociales y personales. Por ello, el resulta-
do de sus acciones esta condicionado por los pen-
samientos que tienen de si mismas, pues, al ser pro-
ductoras y productos de sus circunstancias, no solo
responden a las demandas del ambiente, sino que,
ademas, las modifican (Bandura, 2004).

Bandura (2008) manifiesta que las personas
no tienen un funcionamiento auténomo, ni tampoco
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sus comportamientos estan totalmente determi-
nados por factores situacionales. Las personas son
producto de la interaccion reciproca entre los deter-
minantes personales, comportamentales y ambien-
tales. Asi, en lo personal y comportamental, estan
influidas de forma directa por la dotacion bioldgica,
como por las propias concepciones, valores, metas y
estados afectivos. Lo ambiental y lo comportamen-
tal alteran el entorno y viceversa. Mientras que lo
personal y lo ambiental estan intervenidos por los
modelos, las influencias sociales o la educacion, en-
tre otros, que modifican los atributos personales.

Otro aspecto interesante propuesto por Ban-
dura (1977,1987,1999) ha sido la diferenciacion sos-
tenida entre expectativas de eficacia y expectativas
de resultados. Las primeras han sido definidas como
el convencimiento de que una ejecucion se realice
con éxito y, las segundas, como la estimacion de los
resultados que se deben conseguir una vez realiza-
da la ejecucion. Asi, mientras unas estan referidas
al convencimiento de hacer bien una ejecucion, las
otras estan referidas a lo esperado por la ejecucion.
Para Bandura, los comportamientos son determi-
nantes de los resultados, que a su vez dependen de
la gestion de los propios recursos.

No obstante, Bandura (1987) consciente de que
el poder de una teoria psicolégica reside en la ca-
pacidad de definicion, prediccion y descubrimiento
de factores que regulan interrelacionadamente la
conducta humana, propuso mecanismos, fuentes y
procesos implicados en la autoeficacia.

Los sentimientos de autoeficacia operan segun
los siguientes mecanismos: la seleccion de conduc-
tas, el esfuerzo y la persistencia, los pensamientos y
las reacciones emocionales, asi como la produccion
y prediccion de la conducta. Con respecto a lo antes
mencionado, las diversas circunstancias de la vida
incitan alas personas a tomar decisiones o arealizar
actuaciones destinadas al logro de los propositos
que se han planteado. Asimismo, albergan las facul-
tades para poder enfrentar obstaculos o superar las



circunstancias adversas con un efecto distinto sobre
las que poseen altos o bajos sentimientos de autoe-
ficacia, siendo determinante para gestionar, prede-
cir e influir en los acontecimientos de los distintos
ambitos de vida.

AUn mas, el sentimiento de autoeficacia pue-
de ser desarrollado a través de cuatro fuentes: las
experiencias de dominio, las experiencias vicarias, la
persuasion social y 1as experiencias afectivas. Las pri-
meras, constituyen experiencias de dominio real con
una enorme implicacion en la fortaleza o debilidad
de las autopercepciones de eficacia. Las sequndas,
estan referidas al modelado, que es la observacion de
ejecuciones realizadas por terceros. Las terceras, con-
sisten en convencer al sujeto que tiene las capacida-
des necesarias para lograr lo que se ha propuesto. Y,
las ultimas, afectan los sentimientos de autoeficacia
mediante los estados psicolégicos y emocionales, po-
sitivos o0 negativos que tengan las personas.

Junto a los mecanismos que operan y a las
fuentes de las cuales se nutre, la autoeficacia tam-
bién tiene la capacidad de activar procesos cogni-
tivos, motivacionales, afectivos y selectivos. Es asi
como activando la cognicion, las personas pueden
predecir y regular los sucesos que les acontecen,
donde la motivacién juega un papel fundamental
en la diferenciacion y valoracion de lo que pueden y
no pueden hacer. Sumado a ello, los procesos afecti-
vos posibilitan la identificacion de las amenazas po-
tenciales del entorno, para seleccionar las conductas
mas adecuadas en la consecucion de sus propositos.

Por ultimo, el impacto de lo antes dicho marca
profundas diferencias en las personas con un fuerte
o un débil sentimiento de autoeficacia. Las primeras,
poseen un interés intrinseco que las hace esforzarse
y perseverar pese a las dificultades; son capaces de
visualizar los problemas como desafios, oportunida-
des de aprendizaje y, por ende, de progreso en sus
habilidades. Por su parte, las sequndas carecen de
compromiso; flaquean rapidamente ante las adver-
sidades; evitan tareas complejas; huyen de los pro-
blemas y dejan de creer en si mismas.
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Autoeficacia en profesores

En consideracion de lo antes dicho, las comple-
jas demandas emanadas de la escuela, la politicay la
sociedad, impactan fuertemente en los sentimientos
de autoeficacia y en las capacidades del profesora-
do para suscitar el aprendizaje en los estudiantes, y
mantener el compromiso con su profesion (Klassen,
Tze, Betts y Gordon, 2011). Conforme a ello, la canti-
dad de estudios que han intentado explicar la rea-
lidad educativa por medio de la autoeficacia abarca
casi tres décadas, valorando el importante papel que
tiene en la conducta humanay, por ende, en la practi-
ca pedagogica (Bandura, 1987; Pajares, 2006).

Como consecuencia de lo anterior, 1a investi-
gacion sobre la opinion de eficacia personal en con-
textos educativos ha sido bastante prominente (Pa-
jares, 2006). En términos concretos, los estudios de
autoeficacia han marcado una destacada trayecto-
ria por suamplio desarrollo tedrico y empirico (Blan-
€0,2009). De hecho, se constata un aumento gradual
desde 1998 a 2009 de la investigacion en torno a la
eficacia del profesor, con diversos enfoques metodo-
16gicos, dominios especificos e internacionalizacion
del constructo, como recogen Klassen et al. (2011).

Para Albert Bandura, la eficacia del profesor
constituye un tipo de autoeficacia (Prieto, 2007) que
contempla una evaluacion de las propias capacida-
des para alcanzar un nivel adecuado de rendimien-
to en una tarea y entorno especifico. Pero, para al-
canzar un desempeno 6ptimo, los docentes deben
manejarse en dos niveles de pensamiento, por un
lado, sentirse capaces y, por otro, juzgarse capaces.
La combinacion de estos dos niveles indica conoci-
miento, despliegue y gestion de las competencias,
habilidades o capacidades que poseen, de manera
que el sentimiento de autoeficacia actiia como un
mecanismo cognitivo mediador, entre sus conoci-
mientos y sus actos pedagdgicos (Bandura, 1999).

En otras palabras, 1a confianza de los profe-
sores en lo que saben y hacen diariamente en los
contextos educativos es de gran trascendencia para
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que los procesos educativos aseguren la calidad de
la ensenanza y el logro del aprendizaje en los estu-
diantes. Los profesores que son duenos de una alta
confianza y opinién de eficacia personal, se mostra-
ran preocupados por suscitar el aprendizaje en los
estudiantes, y esperaran lo mejor de ellos. Al contra-
rio, profesores que dudan de sus capacidades, y es-
tan inundados por representaciones negativas del
proceso educativo y de sus estudiantes, socavaran
la motivacién intrinseca y extrinsecas de los ultimos
(Pintrich y Schunk, 2006).

La necesidad de capturar un constructo tan
complejo y esquivo como es la autoeficacia del pro-
fesor ha suscitado el interés de su estudio tanto en
materia tedrica como metodolégica. Durante las
etapas iniciales, la incipiente conceptualizaciéon no
tenfa limites claros entre lo que aportaban Rotter
o0 Bandura; esta confusion acarred serias dificulta-
des para comprender y medir el constructo (Prieto,
2007). Las dificultades permanecieron hasta la dé-
cada de los noventa, con la diferencia de que 1a ten-
dencia investigativa se amparo¢ en los postulados
de Bandura, y en la preocupacion por la construc-
cion de medidas validas y fiables, que no han esta-
do, sin embargo, exentas de criticas (Charalambous,
Philippou y Kyriakides, 2008; Ciani, Summers y Eas-
ter, 2008).

Los estudios iniciales consideraban que la efi-
cacia docente constituia una variable explicativa
de gran alcance, puesto que surtia efectos positivos
en el porcentaje de objetivos logrados, en el rendi-
miento de los estudiantes, ademas del cambio y el
compromiso que asumian los profesores frente a
las demandas de la politica educativa (Armor et al,
1976; Berman et al, 1977). En esta primera etapa de
conceptualizacion, el constructo era abordado como
la capacidad para la obtencién de resultados positi-
vos en el aprendizaje de los estudiantes. Sumado a
ello, esta concepcion incipiente recibio el influjo del
locus de control, donde los profesores asumian la
responsabilidad por aquellos factores que estaban
asu alcance.

344

De manera similar, pero con tintes de cam-
bio, Gibson y Dembo (1984) reconciliaron los es-
fuerzos de Rotter y Bandura. Para ello, examinaron
la propuesta de RAND, y ofrecieron una nueva que
consistia en que el lugar de control interno y ex-
terno estaban relacionados con las expectativas de
autoeficacia y las expectativas de resultado. Con el
objetivo de dar mas consistencia a su propuesta,
sugirieron la existencia de dos tipos de autoeficacia
en el profesor: una general (expectativas de resulta-
dos), y otra personal (expectativas de autoeficacia).
La autoeficacia docente general la concebian como la
capacidad del docente para promover cambios en
los estudiantes, encontrandose limitada por facto-
res externos que escapan a su control. En cambio, la
autoeficacia docente personal —mas cercana a los
postulados de Bandura— la entendian como el con-
vencimiento que tienen los profesores de sus des-
trezas y habilidades para favorecer el aprendizaje en
los estudiantes.

A modo complementario, es importante des-
tacar que estos primeros intentos por proporcionar
un marco conceptual al constructo del sentimiento
de autoeficacia del profesor, no solo fueron espejo
para las ideas de Rotter y Bandura, sino que ade-
mas, constituyeron el reflejo del paradigma educa-
tivo de la época: proceso-producto. Por este motivo,
la conceptualizacion de la eficacia del profesorado
estaba orientada al tipo de causalidad y a 1as capa-
cidades pedagogicas para influir en el rendimiento
de los estudiantes.

Afos mas tarde (década de los noventa), con
mayor claridad, la eficacia del profesor recibié nue-
vas influencias. Las investigaciones de la época con-
cibieron este sentimiento como la capacidad para in-
fluir en el aprendizaje de los alumnos, a pesar de las
dificultades cognitivas, sociales o comportamentales
que pudiesen presentar. Claramente, hay un vuelco
en la mirada de las practicas pedagdgicas y los re-
sultados de los estudiantes; los profesores deben in-
vertir un mayor esfuerzoy persistir tenazmente, aun



cuando los estudiantes estén desmotivados, perte-
nezcan a entornos socioculturales desfavorecidos o
tengan discapacidad intelectual (Coladarci y Breton,
1997; Guskey y Passaro,1994; Soodak y Podell, 1996).

En convergencia con las definiciones de la épo-
ca, Tschannen-Moran et al. (1998) contribuyeron
significativamente al constructo de autoeficacia
docente definiendo la eficacia del profesor como la
capacidad para promover la participacion estudian-
tily el aprendizaje, pese a la desmotivacion y los pro-
blemas conductuales que presenten los estudian-
tes. Resulta evidente que dicha conceptualizacion
recoge el paradigma del aprendizaje auténomo, al
considerar que el rendimiento del estudiante no es
un resultado final, sino el proceso de un aprendizaje,
en el cual los estudiantes se transforman en sujetos
activos del proceso educativo.

No obstante, con el fin de configurar un cons-
tructo cada vez mas especifico, Tschannen-Moran
y Woolfolk (2001) proponen una conceptualizacion
enfocada mas en las capacidades de que dispone el
profesor a fin de organizar y ejecutar cursos de ac-
cion necesarios para lograr con éxito una tarea de
enseflanza especifica en un contexto particular. Esta
concepcion refleja en mayor medida la accion del
docente eficaz, al representar un juicio de las capa-
cidades para ensenar y suscitar aprendizaje en de-
terminadas y variadas circunstancias (Prieto, 2007).

Aportes recientes surgen de la opinidn de Ross
y Bruce (2007) que conciben la eficacia del profesor
como una expectativa que promueve el aprendizaje
en los estudiantes. También otros consideran que la
autoeficacia del profesor esla capacidad para realizar
con éxito tareas especificas de ensefianza (Dellinger,
Bobbet, Olivier y Ellet, 2008). Mientras, Pas, Bradshaw
y Hershfeldt (2012) opinan que este sentimiento esta
referido a la capacidad de los profesores para crear
un ambiente adecuado para el aprendizaje.

Para complementar lo que se entiende por
autoeficacia en el profesor, es imprescindible tener
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en cuenta aquellos elementos o factores asociados
a este sentimiento. Segun De la Torre y Casanova
(2007) 1a eficacia en la ensenanza afecta a: el pen-
samiento; la toma de decisiones y el comporta-
miento. Por esto, aquellos profesores que tienen
un adecuado nivel de eficacia movilizaran todas
las acciones, para que sus estudiantes aprendan
y logren buenos resultados. Ademas, utilizaran es-
trategias de ensenanza variadas, en consonancia
con las necesidades que tengan sus alumnos. In-
cluso seran mas proclives a reflexionar sobre sus
practicas y desempenos pedagogicos.

Ahora bien, es importante recordar que el sen-
timiento de autoeficacia en el profesorado también
se ve influenciado por el contexto del aula, 1a escue-
lay el entorno; ademas, por los estudiantes, los cole-
gas, la direccion y la comunidad. Los profesores son
lideres de un escenario de aprendizaje y a la vez em-
pleados de una organizacion, ejecutando sus que-
haceres pedagogicos cotidianos, socializando con el
resto de la organizacién y contribuyendo con la so-
ciedad (Bueno, 2004; Friedman y Kass, 2002). Por ello
su eficacia personal debe ser una muestra clara de
que tienen las capacidades para ejecutar sus tareas
con lo mejor de sus competencias cognitivas, afecti-
vas y actitudinales.

En una educacion de calidad no basta con que
los profesores tengan amplios conocimientos y ha-
bilidades necesarias para el cargo, sino que, ademas,
deben ser poseedores de una férrea confianza o con-
viccion en lo que hacen. Para Rizvi y Elliot (2005), el
sentimiento de autoeficacia del profesorado es parte
sustancial de su profesionalidad, asi como también
lo son la practica, el liderazgo y la colaboracion. Un
funcionamiento pedagdgico eficaz para alcanzar
un alto grado de destreza requiere el desarrollo de
dos procesos: el crecer y el aprender. En la medida
que estén articulados cada uno de los elementos
mencionados, los profesores podran disefar y orga-
nizar ambientes de ensenanza y aprendizaje efica-
ces (Philippou y Christou, 2002).

345



ISSN 0123-1294 | e-ISSN 2027-5358 | Educ.Educ.Vol.19.No.3 | Septiembre-Diciembre de 2016 | pp.339-354.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educacién

Autoeficacia en profesores segun
el nivel de ensenianza y el tipo
de administracion del centro

Elnivel de ensefianza donde imparten docencia
los profesores también presenta influencias impor-
tantes en sus sentimientos de eficacia. Los estudios
indican que los profesores de educacion primaria
tienen una mejor opinion de eficacia que los de se-
cundaria; opinién mediada por las mayores expec-
tativas de rendimiento positivo en sus estudiantes,
una mayor satisfaccion profesional y, en cierta me-
dida, por un mayor control del comportamiento en
el aula. De igual forma, los informes de una menor
eficacia en los profesores de secundaria podrian ex-
plicarse por el tipo de asignatura que ensenan, los
cursos asignados, los periodos del ano, entre otros
(Tschannen-Moran y Woolfolk, 2001, 2007).

Cabe destacar que esta variable también pre-
senta diferencias en la eficacia del profesorado para
promover la participacion y el compromiso en los
estudiantes, que seria mayor en los de primaria, que
en los de secundaria. Una explicacion de esto podria
estar en la dificultad que presentan los adolescen-
tes, en comparacion con los mas pequenos, para im-
plicarse en el aprendizaje. Ademas, los estudiantes
de cursos inferiores, al compartir mas tiempo con
sus profesores, entregan informacion adicional
y mas detallada de sus necesidades reales. Esto
ultimo permite que las rutinas de ensenanza, no
solo motiven el aprendizaje, sino que también
aumenten los juicios de eficacia personal del pro-
fesorado (Guo, Justice, Sawyer y Tompkins, 2017
Wolters y Daugherty, 2007).

A pesar de que Soodak y Podell (1997) encuen-
tran cierta homogeneidad en los niveles de eficacia
entre profesores de primaria y secundaria, proponen
una serie de explicaciones en cuanto a las semejan-
zas o diferencias que podrian arrojar las muestras:
a) constituyen muestras distintas con enfoques edu-
cativos y alumnos distintos; b) el profesorado alberga
motivaciones diferentes para estudiar pedagogia (los
primeros podrian basar su seleccion en las tematicas
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propias de la educacion, mientras que los sequndos
se enfocarian mas en una disciplina especifica), y c)
los contextos organizacionales (mas pequefios en la
educacion primaria y mas diversificados en la edu-
caciéon secundaria), marcan diferencias en las rela-
ciones interpersonales para que sean mas 0 menos
personalizadas.

Aun cuando no hay acuerdo en cuanto al im-
pacto que tiene la clase social en la eficacia docen-
te, recientes publicaciones dan cuenta del impacto
significativo de las caracteristicas socioeconémicas
del alumno y de 1a escuela, en las percepciones de
eficacia docente (Cheung, 2006; Chong et al., 2010;
Goddard, 2001).

Ahora bien, es necesario mencionar que los es-
tereotipos socioculturales también intervienen en
el analisis de 1a tarea que hace el profesor, que mu-
chas veces puede estar influenciada por los medios
de comunicacion o por las profecias autocumplidas
(Siwatu, 2011).

Metodologia

Objetivos

El objetivo general de esta investigacion es iden-
tificar el sentimiento de autoeficacia en una muestra
de profesores en Chile. Dicho objetivo se desglosa y
concreta en los siguientes objetivos especificos: a)
describir los sentimientos de autoeficacia en profeso-
res chilenos en funcion del nivel de ensenanza y tipo
de administraciéon del centro; b) comparar los senti-
mientos de autoeficacia en profesores chilenos en
funcién del nivel de ensefianza, y c) comparar los
sentimientos de autoeficacia en profesores chilenos en
funcion del tipo de administracion del centro.

Hipotesis

e los sentimientos de autoeficacia de los profe-
sores chilenos presentan diferencias segun el
nivel de ensenanza.



. Los sentimientos de autoeficacia de los profe-
sores chilenos presentan diferencias segun el
tipo de administracion del centro.

Diseno

La investigacion realizada ha empleado una
metodologia cuantitativa no experimental, de tipo-
logia descriptiva, transeccional y psicométrica (Her-
nandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Muestra

La muestra, compuesta por 544 profesores
de las areas urbanas de las Provincias de: Marga-
Marga, Quillota y Valparaiso (Chile), ha sido de tipo
incidental, no probabilistica. La participacion de los
sujetos ha sido voluntaria, encontrandose todos
ellos en situacion laboral activa y en posesion de la
correspondiente titulacion (tabla ).

Tabla 1. Caracteristicas de 1a muestra

Variables
Femenino | Masculino
Género
702 % 29,8%
Nivel Infantil Primaria | Secundaria

Ensenanza 9,2% 522% 38.6%
Titularidad Publico | Concertado Privado

Centro 40,4% 48,2% 4%
Experiencia 0-5 6-10 1-15 16-20 | +20

(afios) 20,4% 15,4 % 12,9% 88% | 425%

Procedimiento

Para acceder a los centros educativos se con-
tacté con los administradores de los centros, a fin de
solicitar la autorizacion para llevar a cabo la inves-
tigacion. Una vez conseguidas las correspondientes
autorizaciones se procedié a enviar a los profesores
una carta de presentacion y el cuestionario que de-
bian cumplimentar.

Instrumento
El instrumento de medida seleccionado que
mejor se adaptaba a las necesidades de esta inves-
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tigacion fue el Teachers Self Efficacy Scale (TSES) de
Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), en su version
larga. El instrumento consta de 24 items, puntuables
enunaescalade1ag (1="nada”, 9="mucho”), que se
dividen en 3 subescalas: a) “Eficacia para la implica-
cion de los estudiantes”, b) “Eficacia en las estrategias
de ensefanza”y c) “Eficacia en el manejo de la clase”.
Posteriormente, se llevd a cabo el proceso de traduc-
cion y adaptacion del TSES a lengua espanola. El pro-
cedimiento utilizado para la traduccion de la medida
del inglés al espanol fue el de traduccion inversa o
back translation (Martinez, Moreno y Mufiz, 2005).

Para validar el instrumento, 262 profesores de
diferentes centros educativos, publicos, concertados
y privados de las municipalidades de Valparaiso y
Vina (Chile) respondieron el cuestionario con una
escala tipo Likert simplificada de 1 (nada) a 5 (mu-
cho). El cambio de escala responde a las necesidades
del contexto esgrimidas por los expertos y por los
participantes de una prueba piloto previa de com-
prension, que consideraron que una escala con mas
opciones podria ocasionar confusiones.

Las técnicas estadisticas seleccionadas, que me-
jor se ajustaban a los datos para llevar a cabo la va-
lidacion de constructo, han sido el analisis factorial
exploratorio y el indice de consistencia interna alfa
de Cronbach. La primera técnica estadistica reveld la
presencia de un cuarto factor denominado “Eficacia
en la atencion a la singularidad de los estudiantes”
(factor D), mientras que la sequnda técnica arrojo
para el instrumento en general un indice de consis-
tencia interna de 0,92. Pese a que los resultados no
coinciden con la solucién original del instrumento (3
factores con 24 items; 4 factores con 17 items) es po-
sible destacar el 65,09 % porcentaje de varianza total
explicada y el logro de un alfa bastante alto, lo que
hace que el instrumento sea valido y fiable.

Resultados
A fin de dar respuesta al objetivo sobre la des-
cripcion de los sentimientos de autoeficacia en los
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profesores chilenos, se consideraron las medidas
descriptivas de las puntuaciones globales asi como
los resultados de los cuatro factores del instrumento.
Cabe senalar que dichos resultados, expuestos en las
tabla 2 y 3, son bastantes similares, salvo excepcio-
nes, en las variables estudiadas.

La puntacion global y las puntuaciones para
cada factor del cuestionario, plasmados en la tabla
2,senalan mayores sentimientos de autoeficacia en
los profesores que se desempefian en centros priva-
dos, y menores sentimientos de autoeficacia para
los profesores que imparten ensenanza en centros
publicos. Ademas, conviene subrayar que las pun-
tuaciones del factor D revelan promedios iguales en
la atencion ala singularidad de los estudiantes tan-
to en los profesores de centros publicos como en los
profesores de centros concertados.

Las medidas descriptivas del sentimiento de
autoeficacia en los profesores de Chile, segun el ni-
vel educativo en el cual se desempefian, mostradas

en la tabla 3, muestran que la distribucion de la pun-
tuacion global y para los factores del instrumento, es
bastante homogénea en los niveles educativos infan-
til, primario y secundario. Sin embargo, es necesario
recalcar que un analisis mas detallado revela que los
niveles de autoeficacia manifestados por los profeso-
res en el Factor D son mas altos en aquellos que im-
parten ensefanza en el nivel infantil. A su vez, habria
que indicar que los profesores de ensenianza infantil
manifiestan tener mayores sentimientos de autoefi-
cacia para atender la singularidad de los estudiantes.

Con la finalidad de dar respuestas a los objeti-
vos enfocados en la comparacion de los sentimien-
tos de autoeficacia de los profesores de Chile segun los
niveles educativos, y 1a titularidad de los centros, se
aplicaron técnicas estadisticas paramétricas para
la comparacion de medias. Estas comparaciones de
medias se hicieron tanto en términos globales como
especificos de los factores que componen el cuestio-
nario aplicado.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos del sentimiento de autoeficacia de los profesores
para cada factor, segun la titularidad del centro

. o Titularidad del centro
Factor Medidas descriptivas -
Publico Concertado Privado
Media 4,26 4,35 4,32
A:eficacia en la implicacién de Mediana 5 5 5
los estudiantes 425 425 425
Desviacion tipica 0,5827 0,4808 0,4576
Media 4,44 4,50 4,56
B: eficacia en las estrategias de Mediana 5 5 6
ensefianzay aprendizaje 45 i 453
Desviacion tipica 0,4901 0,4501 0,3779
Media 4,17 4,33 4,40
C:eficacia en el manejo de clase Mediana 4,20 4,30 4,40
Desviacion tipica 0,6623 0,4942 0,4715
Media 4,28 4,28 4,39
D:eficaciaenlaatencién ala Mediana 5 5 o
singularidad de los estudiantes 425 425 45
Desviacion tipica 0,6121 0,5312 0,4696
Media 4,28 4,36 4,42
GLOBAL Mediana 4,35 4,41 4,47
Desviacion tipica 0,5028 0,4167 0,3307
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Tabla 3. Estadisticos descriptivos del sentimiento de autoeficacia en los profesores
para cada factor, segtin el nivel educativo

Nivel educativo

Factor Medidas descriptivas
Infantil Primaria Secundaria Total
Media 4,38 4,33 4,27 4,31
A:eficacia en la implicacion de los Mediana 5 5 5 5
estudiantes 4,25 4,25 4,25 4,25
Desviacion tipica 0,5132 0,5437 0,4953 0,52295
Media 4,52 4,45 4,52 4,48
B: eficacia en las estrategias de Mediana 5 5 5 5
ensefianzay aprendizaje. i 45 i 45
Desviacion tipica 0,4501 0,5000 0,4014 0,4602
Media 4,29 4,23 4,33 4,27
C: eficacia en el manejo de clase Mediana 4,4 4,3 4,2 4,20
Desviacion tipica 0,5393 0,6229 0,4989 0,5717
Media 4,43 4,27 4,28 4,29
D:eficaciaenla atencién ala Mediana 2 N 5 2
singularidad de los estudiantes 425 425 425 425
Desviacion tipica 0,5082 0,5705 0,5536 0,5593
Media 4,40 4,31 4,35 4,34
Global Mediana 4,41 4,38 4,41 4,35
Desviacion tipica 0,417 0,4850 0,3994 0,4472

De acuerdo con la tabla 4, se puede apreciar
que el valor-p asociado al estadistico de prueba F es
mayor que 0,05 para todas las variables, y es posi-
ble concluir, para cada caso, que no hay diferencias
significativas en las medias de los correspondientes
puntajes de los sentimientos de autoeficacia en la
muestra de profesores chilenos, segun el nivel edu-

cativo en el cual se desempenen.

Por su parte,latabla 5 también muestra parala
variable Administraciéon del Centro Educativo, que el
valor-p en el Factor C (Eficacia en el manejo de clase)
es menor a 0,05 confirmando evidencia significativa
para rechazar la hipotesis de igualdad de medias, a
un nivel de significacién del 5%. Para corroborar lo
anterior, se aplicé el Test de Comparaciones Multi-
ples de Tuckey Tipo b, el cual arrojé los siguientes
subconjuntos homogéneos.

Tabla 4. Analisis de varianza (ANOVA)

. - Administracion del
Nivel de ensefianza
Factores centro
F Valor-p F Valor-p
Factor A: eficacia en la implicacion de los estudiantes 1,178 0,309 1,195 0,304
Factor B: eficacia en las estrategias de ensefianza y aprendizaje 1,545 0,204 1,945 0,144
Factor C: eficacia en el manejo de clase 2,124 0,121 4,469 0,012
Factor D: eficacia en la atencion a la singularidad de los
. 1,680 0,187 1,166 0,312
estudiantes
Global 0,946 0,389 2,283 0,103
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Tabla 5. Test de Tuckey Tipo b

Titularidad del centro | Subconjunto1 | Subconjunto 2
Publico 4,17
Concertado 4,33 433
Privado 4,40

De la tabla 6 es posible inferir que el puntaje
medio para el Factor C transformado de los profe-
sores que se desempenan en centros de adminis-
tracion privada es significativamente mayor que el
de los profesores que trabajan en centros publicos.
En tanto, no presenta diferencias estadisticamente
significativas con los puntajes de los profesores de
centros concertados.

Conclusiones

Con respecto a los resultados obtenidos segun
el nivel de ensenanza infantil, primario y secundario,
los niveles en los sentimientos de autoeficacia en
profesores son bastante altos y homogéneos tanto
a nivel global como especifico del instrumento. No
obstante, los profesores del nivel infantil parecen
tener indices mas altos de autoeficacia que su con-
traparte de primaria y secundaria, sobrepasandolos
en 15 puntos en el Factor D (“Eficacia en la atencion
ala singularidad de los estudiantes”). Asi, es posible
indicar que los resultados son coincidentes con el
estudio de Sari, Celikdz y Secer (2009), por cuanto los
profesores de ensenanza infantil se sienten mayor-
mente eficaces hacia la ensenanza inclusiva.

No obstante, la comparacion de medias entre
los sentimientos de autoeficacia y el nivel educati-
vo en el cual se desempenan los profesores, no ha
revelado diferencias significativas. Estos resultados,
a la vez que rechazan la hipotesis de investigacion
que aseveraba diferencias significativas entre am-
bas variables, son contrarios a los estudios que reve-
lan mayores y mejores sentimientos de autoeficacia
para los profesores de ensenanza primaria que para
los de ensefianza secundaria (Fives y Buehl, 2010;
Wolters y Daugherty, 2007).
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Dos posibles explicaciones podrian otorgarse a
esta igualdad de sentimientos entre profesores de
ensenanza infantil, primaria y secundaria. La prime-
ra acerca de la dificultad del instrumento utilizado
para capturar lo que realmente ejecutan (o creen
ejecutar pero no lo hacen), los profesores en sus au-
las, de ahila homogeneidad en las puntuaciones. La
segunda explicacion podria estar en la composicion
de la muestra (9,2% de profesores de infantil y el
38,6 % de profesores de secundaria).

Por lo que se refiere a las medidas descriptivas
delos sentimientos de autoeficacia segun la titulari-
dad del centro (publico, concertado o privado) donde
trabajan los profesores, los resultados han revelado
que los profesores con desempeno en centros priva-
dos presentan una mayor autoeficacia que los que se
desempenan en centros publicos. Pese a lo anterior,
el profesorado de centros publicos y concertados ha
revelado tener mayores niveles de autoeficacia para
el Factor D (“Eficacia en la atencion ala singularidad
de los estudiantes”), por lo que estarian mas habi-
tuados a procesos de ensefianza y aprendizaje con
grupos de estudiantes heterogéneos.

Con respecto a la comparacion de medias en-
tre los sentimientos de autoeficacia y la titularidad
delos centros, cabe senialar que no arrojo diferencias
significativas para el Puntaje Global del instrumen-
to. Sin embargo, al segmentar factor por factor, los
profesores que imparten ensenanza en centros pri-
vados albergan sentimientos de autoeficacia signifi-
cativamente mayores que su contraparte de centros
publicos en el Factor C (“Eficacia en el manejo de la
clase”). Por todo lo anterior, se confirma la hipdtesis
de investigacion sobre la presencia de diferencias
significativas entre el sentimiento de autoeficacia y
la titularidad de los centros educativos.

A'la luz de estos resultados, y de manera simi-
lar a lo acontecido con la variable experiencia, 1a va-
riable titularidad del centro también se encuentra
limitada en cuanto a la generalizacion de los resul-
tados obtenidos. Esto es debido a que los profesores



que se desempenan en centros privados solo repre-
sentan un 11,4 % de la muestra total.

Sumado a lo anterior, y pese a la dificultad de las
inferencias, es preciso indicar que los profesores de
centros privados han manifestado sentirse mas auto-
eficaces que los de centros publicos para manejar lo
que ocurre en sus aulas. Indudablemente, los profeso-
res de centros publicos, al manejar clases con grupos
de estudiantes mas diversos, deben sortear comple-
jas situaciones de orden y de disciplina, a fin de fa-
vorecer y crear un buen clima para el aprendizaje.

Ahora bien, gran parte de los reportes que com-
paran los sentimientos de autoeficacia docente con
la titularidad de los centros donde trabajan los do-
centes se ha estudiado desde perspectivas socioe-
conomicas y demograficas. Asi, por ejemplo, Taka-
hashi (2011) ha indicado que los centros educativos
cuyos estudiantes obtienen resultados mixtos en
las pruebas estandarizadas, y provienen de familias
con bajos ingresos —que en este caso serian los que
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