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Resumen: El articulo analiza los conceptos y caracteristicas de
las creencias de autoeficacia y autorregulacion de los estudiantes,
su vinculacién con las creencias de autoeficacia de los profesores
desde la perspectiva sociocognitiva, las formas en c6mo estas
tltimas pueden incidir en la formacién de las creencias del
alumnado, asi como las condiciones que favorecen o no el
desarrollo de estas, la funcién y la aportaciéon que tienen en el
proceso de aprendizaje; finalmente se presenta una propuesta
de intervencidn a fin de reorientar las pricticas educativas. El
objetivo fue analizar los factores formativos formales y no formales
asociados con el desarrollo de creen- cias de autoeficacia y su
implicacion en los procesos de aprendizaje. El trabajo es producto
de un enfoque metodoldgico mixto que aborda el nivel de
posgrado con profesores de Educacién Bésica, alumnos de la
Universidad Pedagégica Nacional (México). Entre los hallazgos
se logré identificar que los éxitos contribuyen a generar un
sentimiento de seguridad con presencia de rasgos de autonomia
académica y la congruencia entre las creencias de autoeficacia y
el desempeno logrado en el aula; asimismo, los que no poseen
creencias de autoeficacia, generan una inseguridad que les impide
ser propositivos e innovadores.

Palabras clave: autoeficacia, autorregulacién, orientacidon a metas.

Abstract: The article analyzes the concepts and characteristics
of the beliefs of self-efficacy and self-regulation in the students,
their link with the teachers’ beliefs of self-efh- cacy from a
sociocognitive perspective, the ways in which the latter can
influence the formation of the students’ beliefs, as well as the
conditions that favor or not the development of these, the
function and the input they have in the learning pro- cess; finally
an intervention proposal is presented in order to reorient the
educative practices. The objective was to analyze the formal and
non-formal training factors associated with the development of
self-efficacy beliefs and their involvement in learning processes.
The work is product of a qualitative methodological approach
that addresses the postgraduate level with teachers of Basic
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Education, students of the Universidad Pedagdgica Nacional
(México). Among the findings, it was possible to identify that
the successes contribute to generating a feeling of security with
the presence of academic autonomy traits and the congruence
between the beliefs of self-efficacy and the performance achieved
in the classroom; in addition, the ones that do not have self-
efficacy beliefs, generate an insecurity feeling that prevents them
from being purposeful and innovative.

Keywords: self-efficacy, self-regulation, goal orientation.

1.INTRODUCCION

Laautoeficacia se encuentra intimamente relacionada con aspectos socioafectivo-
emocionales; este constructo se refiere a los juicios personales que se tienen de
si mismo respecto a la capacidad de logro. Un estudiante puede poseer auto-
eficacia positiva cuando se considera capaz de realizar eficientemente las tareas
académicas, mientras que la autoeficacia negativa implica que no se siente capaz
de realizar tareas académicas y tiene la creencia de que estd destinado al fracaso.

Las creencias de los estudiantes acerca de sus capacidades académicas juegan un
papel esencial sobre su motivacién para alcanzar logros. Bandura (1999) definié
la autoeficacia percibida como los juicios personales sobre sus propias capacidades
para organizar o ejecutar cursos de accién para lograr ciertas metas. Los criterios
de la autoeficacia estdn referidos al autofuncionamiento futuro y son evaluados
antes de que los estudiantes realicen ciertas actividades relevantes.

Bandura (1999) postulaba que las creencias de autoeficacia influyen sobre el
nivel de esfuerzo, persistencia y seleccién de actividades. Los estudiantes con un
alto sen- tido de eficacia participardn con mayor disposicidn, se esforzardn mds
y persistirdn durante més tiempo que aquellos que dudan de sus capacidades
ante las dificul- tades. La autoeficacia percibida influye sobre el aprendizaje de
los estudiantes a través de mecanismos cognitivos y motivacionales. De acuerdo
con Schunk (2005), los hallazgos globales de estudios seccionales, longitudinales
y experimentales han podido corroborar este postulado.

Las creencias de los estudiantes en relacién a su eficacia para manejar demandas
académicas influyen sobre los estados emocionales, como el estrés, la ansiedad y
la depresion, asi como sobre la motivacién y el logro académico (Bandura, 1999),
aspectos que habran de incidir en el proceso de aprendizaje y la cuestién relacio-
nal entre alumnosy profesores. Hay evidencia de que los estudiantes autoeficaces
participan mucho mds seguros, trabajan con mds rigor, persisten por més tiempo
y tienen mucho menos reacciones emocionales adversas cuando se enfrentan a
dificultades en comparacién con aquellos que dudan de sus capacidades (Zim-
merman, 2000b).

Linnenbrink y Pintrich (2002) sefialan que los estados de 4nimo de los
estudiantes influyen sobre el aprendizaje y los objetivos en el aula; aquellos que
se sienten bien en ella tienden a adoptar metas de aproximaciéon mientras que
quienes se sienten en estados de 4nimo negativos se ven mds inclinados hacia
las metas de evitacién o evitan llegar a las metas. Concluyen en su investigacion
que el aumento positivo de afecto propicia que el alumno muestre un mayor
esfuerzo, tenga estrategias para la autorregulacién y esto despliega un mayor
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aprendizaje y una mejor motivacioén para aprender. Pese a la importancia del
papel que juegan los aspectos socioafec- tivos en el aprendizaje y desarrollo de un
individuo, la escuela tradicionalmente ha estado centrada en la esfera cognitiva.
Los hallazgos encontrados por Linnenbrink y Pintrich dejan de manifiesto la
creciente necesidad de atender no solo la formacién cognitiva, sino también la
socioafectiva de los alumnos y el sentido de bienestar que debe prevalecer en el
aula e institucion escolar.

2. LAS CREENCIAS DE AUTOEFICACIA Y EL
APRENDIZAJE AUTO- RREGULADO

Segtin Panadero y Alonso-Tapia (2014), el modelo sociocognitivo iniciado por
Ban- dura ha avanzado en los ultimos afos y fue Zimmerman quien lo amplié.
La versién actual de los procesos regulatorios contiene procesos cognitivos,
emocionales y motivacionales, organizados en torno a tres fases ciclicas de
activacion: planifica- cién, ejecucion y autorreflexion.

Para Zimmerman (2000a, p. 14) “la autorregulacién es un proceso formado
por pen- samientos autogenerados, emociones y acciones que estdn planificadas
y adaptadas ciclicamente para lograr la obtencién de los objetivos personales”. La
autorregu- lacién implica la activacién y uso de estrategias de aprendizaje de los
estudiantes para alcanzar las metas planteadas.

Pintrich también estaba interesado en el aprendizaje autorregulado, destacaba
el papel de la planificacién como un elemento importante para el logro; de
acuerdo con él, los constructos motivacionales tales como la orientacidon a metas,
el valor de la tarea, las creencias de eficacia y control acttian como mediadores en
el proceso de aprendizaje, influyen en factores cognitivos tales como la atencién
selectiva, activacion del conocimiento previo, uso de un procesamiento mas
profundo o mids superficial, identificaciéon y solucién de problemas, evaluacién
metacogni- tiva, y control y regulaciéon de la volicién. También destacaba que
los aprendices tienen intenciones, metas, propdsitos y creencias que impulsan y
sostienen su pensamiento, y que estas creencias motivacionales inﬂuyen en cOmo
piensan los estudiantes cuando intentan adaptarse a las demandas y restricciones
impuestas por el contexto de clase.

Para Pintrich (2000) un aprendiz intencional monitoriza y autorregula su
motiva- cién, su comportamiento y algunas de las caracteristicas del contexto,
incluyendo los aspectos sociales del aprendizaje. La orientacién a metas esla razén
por la cual los alumnos se dedican a las tareas.

Pintrich et al. (1993, citado en Sinatra, 2005) trajeron una visién mucho mas
amplia de los estudiantes, en la cual los constructos cognitivos y motivacionales
operan en interaccion para el estudio de la reconstruccién del conocimiento, a
lo que se le llamé la teoria del cambio conceptual caliente, argumentando que
el contexto del salén de clases puede influir en la motivacién y cognicién de
los alumnos y mayor- mente en la interaccién entre estos dos constructos. Para
Pintrich et al. (1994) las perspectivas del cambio conceptual frio se deben a
su enfoque centrado en los factores cognitivos racionales sobre la exclusién de
constructos extrarracionales calientes.

Sinatra (2004) considera que Pintrich revoluciond la investigacién sobre el
cambio conceptual cuando publica sobre la “cognicién caliente”, lo cual condujo
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a nuevos modelos que destacaron el papel de la motivacién como un factor
determinante, subrayando la importancia de los factores afectivos, situacionales
y motivacionales que influyen en el aprendizaje. Al respecto, Pintrich (1994;
2000; 2003) destaca tres componentes para explicar los procesos de aprendizaje
en contextos académicos:

e Motivacionales: orientacién a metas de logro, expectativas de éxito y fracaso,
autopercepciones de competencia y habilidad (creencias de autoeficacia), creen-
cias de control, valor asignado a la tarea y reacciones afectivas y emocionales.

o Cognitivos: estrategias de autorregulacién cognitiva, estrategias de
aprendizaje, metacognicion, activacion del conocimiento previo, etc.

o Relativos al contexto de aprendizaje: caracteristicas de la tarea, contexto en el
que tiene lugar la actividad, percepcién del alumno de ambos aspectos, metas que
se proponen en el aula, estructura del trabajo, métodos de ensenanza, conducta
del profesor y tipo de interacciones entre alumnos y entre profesores y alumnos.

Se considerd interesante realizar el analisis de cada uno de estos componentes.
Lo motivacional debe trabajarse desde los primeros anos desde el seno familiar
y consolidarse en la escuela, pues es clave plantearse metas, planificar esfuerzos
hacia el logro de ellas y tener expectativas en las diferentes esferas de la vida,
particular- mente en la académica y profesional. Un estudiante que se impone
metas estard motivado para realizar tareas que se orienten hacia su logro, incluso
serd capaz de superar obstdculos inherentes a él o externos.

Respecto a los obsticulos externos de los que hablaba Printich en el
componente motivacional del proceso de aprendizaje, Arreola (2014) encontrd
que los docentes pueden constituirse en uno de estos obsticulos cuando a
través de sus précticas, acciones y comentarios mitigan las expectativas de éxito,
debilitan los deseos de aprender, aminoran las posibilidades de esfuerzo, y en
cambio priorizan los fraca- sos, evidencian los errores y poco se hace por ponderar
los aciertos. De acuerdo con esos resultados, frecuentemente los estudiantes se
encuentran en situacion de desventaja y sumisién ya que los profesores ejercen
el poder a través de estas pricticas educativas y soslayan el esfuerzo invertido
por los alumnos, generdndoles desmotivacion y posteriormente asumen que
ellos no tienen interés por aprender y que nada les importa, delegando la total
responsabilidad en el educando.

Existe una creciente necesidad de asumir practicas de docencia reflexiva que
no baste con la afliccién, las quejas o el desconsuelo sobre las debilidades del estu-
diantado, sino que movilice alos profesores para actuary transformar las practicas
educativas, reorientando la funcién de la escuela. Un alumno que se cree capaz de
hacer las tareas académicas y tener éxito tiene amplias posibilidades de lograrlo,
razén para que las instituciones educativas promuevan la formacién de creencias
de autoeficacia.

El componente cognitivo hace alusién a estrategias de autorregulacién cogniti-
va, de aprendizaje y de metacognicién. La escuela y los profesores deben dedicar
tiempo y esfuerzo a centrarse mas en los procesos que en los resultados. Cuando el
estudiante se equivoca, es importante que identifique por qué se produjo, exami-
ne su proceso de aprendizaje y ejecucion y tenga conciencia para posteriormente
recuperar la vivencia y regular las acciones futuras.
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En cuanto a las estrategias de activacion del conocimiento previo, es posible
que hallemos estudiantes que cuentan con conocimientos previos suficientes
o abun- dantes pero desestructurados, lo cual dificulta seriamente el uso de
estrategias de activacion de los mismos ya que la falta de estructura ocasiona
que se pierdan entre tanta informacién y sean incapaces de relacionar lo que es
pertinente para el nuevo aprendizaje.

Respecto al componente contexto de aprendizaje, claramente requiere el
compro- miso docente para generar un ambiente de aprendizaje propicio.
La creacién de un clima de confianza, respeto y reciprocidad tiene un papel
fundamental, pues este habra de permitir que el alumno perciba una sensacién
de bienestar y condiciones psicosociales necesarias para comprometerse con las
tareas académicas. El docente y la escuela conllevan una gran responsabilidad y
juegan un rol trascendental en la formacién de estudiantes auténomos, eficaces,
intencionales y autorregulados. De acuerdo con Barreto y Alvarez (2017, p. 32),

Diversas investigaciones han demostrado que el clima escolar influye en el
comportamiento de los alumnos (Cunningham, 2002). Para Claro (2013, citado
en Barreto & Alvarez, 2017) el clima escolar es un fenémeno que surge de las
comunidades escolares, el cual influird de forma significativa en los procesos de
aprendizaje en los alumnos, ya sea de forma positiva o negativa.

3. INFLUENCIAS PARA LA GENERACION DE
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA

De acuerdo con Bandura (1986, citado en Zimmerman, 2000b), las influencias
so- ciales y de instruccién en creencias de autoeficacia son de cuatro tipos:

1. Experiencias en accion
2. Experiencia vicaria

3. Persuasién verbal

4. Estados fisioldgicos

El modo mas efectivo de crear una fuerte sensacién de eficacia son las experien-
cias de dominio. Los éxitos crean una robusta creencia en relacién con la eficacia
personal; los fracasos la debilitan, especialmente si se producen antes de haberse
establecido firmemente un sentido de eficacia.

En tanto se ha demostrado que las creencias de autoeficacia son predictivas de
la motivacién, las expectativas de resultados, el autoconcepto o el autocontrol de
los estudiantes, es indispensable priorizar los éxitos en las experiencias en accidn.
Hay que destacar que en estas experiencias pueden presentarse también fracasos
y si la persuasion verbal y actitudinal del profesor se orienta a enfatizar el error,
entonces, la influencia en las creencias de autoeficacia serd muy probablemente
negativa; de ahi la importancia que el docente utilice el error como una
oportunidad de aprendizaje mediante la recuperacion del proceso metacognitivo,
persuadiendo positivamente al estudiante para las experiencias posteriores.

Los docentes juegan un papel fundamental como agentes de persuasion social,
pues a través de expresiones verbales, actitudinales y comportamentales pueden
contribuir 0 no a que los alumnos tengan vivencias de éxito. En frecuentes
ocasiones los profesores presentan retos inalcanzables a sus estudiantes, quiza
con un propdsito de desafio o como una forma de ejercer poder y demostrar
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su sabidurfa; en ambos casos no es operable para favorecer las creencias de
autoeficacia, por el contrario, puede producirse un efecto de desmotivacién y la
creencia de que no son capaces. Evidentemente mayores experiencias de éxito
favoreceran el surgimiento de creencias de autoeficacia y las vivencias de fracaso
serdn un obstaculo para ello.

Otro modo influyente de crear y fortalecer creencias de eficacia son las
experiencias vicarias. Observar el éxito de personas similares, tras esfuerzos
perseverantes, aumenta las creencias del observador en relacién con que ¢l
también posee las capacidades necesarias para dominar actividades comparables
(Bandura, 1986; Schunk, 2005). El profesor debe considerar la necesidad de
introducir practicas de aprendizaje entre iguales y trabajar por comunidades
de aprendizaje, como un factor importante para promover las creencias de
autoeficacia.

Silas influencias mas impactantes son las experiencias de accidon y las vicarias se
puede deducir que el rol del docente es muy importante en tanto favorezca el em-
pleo de estrategias, metodologias o situaciones didacticas que promuevan la apli-
cacién y uso de aprendizajes adecuados al nivel educativo y de dificultad creciente.

La persuasion social es otro modo de fortalecer las creencias de autoeficacia,
las personas a quienes se persuade verbalmente de que poseen las capacidades
para dominar determinadas actividades tienden a movilizar més esfuerzo y a
sostener- lo durante més tiempo (Litt, 1988; Schunk, 1989). Por ello se considera
importante que el profesor enfatice verbalmente los aciertos y las posibilidades
que tienen sus estudiantes para dominar tareas académicas.

Respecto a los estados fisioldgicos, si estos constituyen indicadores de autoefi-
cacia, entonces, el clima psicosocial que se genere en el aula desempefa un papel
importante en tanto este puede ser generador de estrés, aburrimiento, fatiga, etc.
Arreola (2014) encontrd que el sentimiento de bienestar de los estudiantes en la
escuela depende de dos aspectos, los intrinsecos y los extrinsecos:

a) Cuando obedece a factores intrinsecos, el bienestar o malestar estd mds
asociado a las caracteristicas de los estudiantes que a las de la escuela o del
ambiente escolar, lo cual hace pensar que aquellos alumnos que tie- nen
una deficiente motivacién intrinseca o carecen de creencias de auto- eficacia
dependen mis de lo extrinseco y serdn quienes tengan mayores dificultades
para mantenerse en el sistema escolar, ya que este hace muy poco en torno
a la motivacién y retencién de los estudiantes; e incluso puede contribuir al
abandono escolar cuando se afecta negativamente a los alumnos.

b) Cuando responde a factores extrinsecos, el profesor vuelve a cobrar
im- portancia, especificamente sus competencias docentes, tanto las
referidas a desempenos técnico-pedagdgicos como sociopersonales (autoeficacia
instructiva), ya que estas tienen impacto en la motivacién, el aprendizaje, la
comunicacidn, el sentimiento de comprensién, de apoyo, de sentirse atendido y,
en general, su percepcion de bienestar o malestar.

El ambiente escolar también debe ser considerado como un factor relevante ya
que las personas responden parcialmente a sus estados psicoldgicos y emociona-
les al juzgar sus capacidades. El estado de dénimo positivo fomenta la autoeficacia
percibida; el estado de 4nimo negativo la reduce (Kavanagy Bower, 1985).
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Segiin Bandura (1999), una fuerte sensacién de eficacia potencia los logros
humanos y el bienestar personal. Las personas con mucha seguridad en sus
capacidades para determinados dominios enfocan las tareas dificiles como retos
a ser alcanzados y no como amenazas a ser evitadas, y mantienen ante ellas un
fuerte compromiso. Atribuyen los fracasos a la insuficiencia de esfuerzos o a
la deficiencia de cono- cimientos y destrezas que son adquiribles. Enfocan las
situaciones amenazantes con la seguridad de que pueden ejercer control sobre
ellas. Una perspectiva tan eficiente produce logros personales, reduce el estrés y
la vulnerabilidad a la depre- sidén o frustracién.

En sintesis, las experiencias en accién son la fuente mds influyente de
las creencias de eficacia debido a que estan basadas en los resultados de
experiencias persona- les, mientras que las influencias vicarias dependen de una
autocomparacion, los observadores van a rescatar los resultados del modelo
para ellos mismos. La per- suasién verbal tiene un impacto més limitado en
los estudiantes debido a que los resultados dependen del persuasor. Por tltimo,
los estudiantes basan los criterios de autoeficacia en sus reacciones fisioldgicas
percibidas (la fatiga, el estrés, ansie- dad, temor y otros) que interpretan como
incapacidad fisica. Asi, las creencias de autoeficacia son el producto de un
complejo proceso de autopersuasién derivado del procesamiento cognitivo de
diversas fuentes de informacién relativa a la eficacia transmitida activa, vicaria,
social y fisioldgicamente (Bandura, 1986).

En estudios realizados se ha encontrado que personas que se consideran a si
mis- mas como altamente eficaces atribuyen sus fracasos al esfuerzo insuficiente o
a las condiciones situacionales adversas, mientras que aquellas que se consideran
ineficaces tienden a atribuir sus fracasos a su escasa habilidad, lo cual tiene una
implicacién afectiva en la persona y su autoconcepto.

Retomando el planteamiento de Bandura, las personas necesitan una robusta
sen- sacion de eficacia personal para mantener el perseverante esfuerzo necesario
para alcanzar el éxito, de lo contrario renuncian, eliminan sus esfuerzos
prematuramen- te, convirtiéndose esta situacién en un circulo vicioso, los
profesores se quejan de la falta de interés y escaso esfuerzo de los alumnos y
estos se quejan de practicas educativas plagadas de obstéculos, generandose un
sentimiento de malestar en ambos actores.

4. CREENCIAS DE EFICACIA INSTRUCTIVA DE LOS
PROFESORES

De manera similar, las creencias que alojan los educadores influyen y determinan
la conducta docente. De acuerdo con Prieto (s/f), los profesores poseen
determinadas creencias sobre su propia eficacia a la hora de ensefar (creencias de
autoeficacia docente o instructiva).

Bandura (1999) menciona que crear ambientes conducentes al aprendizaje
reside en el talento y autoeficacia de los profesores. La atmdsfera de la clase
frecuente- mente estd determinada por las creencias de eficacia instructiva del
profesorado. Los docentes que confian en su eficacia crean experiencias de
dominio para sus estudiantes (Gibson & Dembo, 1984). Aquellos con escasa
conflanza en su eficacia instructiva generan ambientes negativos que suelen
ser tendentes a minar el senti- do de la eficacia y el desarrollo cognitivo de
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los alumnos, favorecen una orientacion custodial que se sustenta en sanciones
negativas para lograr que estos estudien y muestran un compromiso débil hacia la
ensefanza, dedican menos tiempo a los temas en sus dreas de ineficacia percibida
y destinan menos tiempo a cuestiones académicas. Por el contrario, los profesores
que confian fuertemente en su eficacia instructiva fomentan el desarrollo de los
intereses intrinsecos y la autodireccién de los estudiantes (Hoy & Woolfolk,
1990).

Gibson y Dembo (1984) investigaron acerca de las estrategias de ensefianza
mds caracteristicas de los profesores con alta y baja autoeficacia. Concluyen que
los primeros emplean més tiempo en la clase para el desarrollo de actividades aca-
démicas, utilizan métodos instructivos mas complejos, proporcionan gran ayuda
y orientacién para que los alumnos con dificultades puedan llegar a alcanzar las
metas de aprendizaje y alaban los logros académicos de los estudiantes. Por el
contrario, los docentes con baja autoeficacia dedican mas tiempo a tareas no aca-
démicas, retiran el apoyo a los alumnos cuando no alcanzan relativamente pronto
los resultados y critican los errores que estos cometen. Al respecto, ¢cudl de estos
dos tipos de profesores predomina en las aulas?

La investigacion de Arreola (2014) con estudiantes de escuela secundaria
permite suponer que los profesores estin més centrados en una orientacion de
carécter custodial, en tanto imponen su autoridad, normas y castigos, el control
del grupo y la disciplina (uniforme completo, cabello corto, sin maquillaje, ufias
pintadas, etc.) y en menor medida las cuestiones académicas, mostrando un débil
compromiso hacia la ensefianza (acciones rutinarias, sin sentido y mondtonas
tales como el dic-tado, la copia, llenado de libros, etc.), lo que lleva a pensar que
los propios docentes no confian en su eficacia instructiva.

Ashton et al. (1982, citado en Prieto, s/f) concluyen que los profesores con
bajas creencias de autoeficacia suelen mostrar preferencia por estrategias cercanas
a la humillacién y los castigos para controlar a los alumnos (ejercicio del poder
docente), mientras que los profesores que confian en su eficacia se muestran mas
relajados y cercanos ante cualquier problema.

Es innegable que existe un vinculo estrecho entre las creencias de autoeficacia
de los profesores y las de los estudiantes, ya que las acciones docentes en términos
cognitivos, didécticos, afectivos y relacionales propician un determinado tipo de
clima psicosocial en el aula y un tipo de relacién maestro-alumno que habran de
incidir en el desarrollo o no de las creencias de autoeficacia del estudiantado. A
continuacion, se incluye la investigacién que constituye el punto de partida para
el presente articulo.

5. PROBLEMATICA

En el contexto de los retos educativos del siglo XXI, la educacién tiene
como una de sus aspiraciones la formacién de sujetos criticos, autorregulados,
emprendedores, propositivos y seguros de si mismos, no obstante, en los
ambientes escolares suelen observarse préicticas orientadas al seguimiento de
instrucciones, actitudes pasivas, inseguras y poco propositivas, con tendencia a
hacer lo que se espera de ellos y a regirse por factores externos.

Especificamente, en el émbito escolar es deseable que los estudiantes sean capa-
ces de autorregular su proceso de aprendizaje, sin embargo, este tipo de aprendiz
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no es el comun ni el que predomina entre los alumnos de los distintos niveles del
sistema educativo mexicano, por el contrario, frecuentemente nos enfrentamos a
estudiantes con inseguridad en el desempeno académico, poca o nula orientacién
a metas y con creencias o juicios de escasa capacidad de logro, situacién que no
es exclusiva de algin nivel educativo y que incluso permanece en los niveles més
avanzados como el posgrado. Por lo tanto, resulta necesario dirigir esfuerzos a la
formacién de alumnos autorregulados, con sélidas creencias de autoeficacia para
que estos aspectos sean promovidos por el docente y se favorezca el desarrollo de
estas caracteristicas del aprendiz intencional.

Asimismo, no perder de vista que los profesores que privan en las escuelas
frecuen- temente muestran caracteristicas de baja eficacia instructiva, lo cual
impacta en la presencia de un contexto de aula socioafectivo poco propicio para
el aprendizaje y la formacién de estudiantes autorregulados y con creencias de
autoeficacia, lo que se convierte en un circulo vicioso que poco aporta ala calidad
educativay a la sociedad.

Si consideramos las conclusiones a las que llegaron Gibson y Dembo (1984)
respecto a que los profesores con baja autoeficacia dedican més tiempo de clase a
tareas no académicas, retiran rdpidamente el apoyo alos alumnos que no alcanzan
los resultados previstos, critican los errores que estos cometen y suelen mostrar
prefe- rencia por estrategias cercanas a la humillacién y a los castigos (ejercicio del
poder docente), entonces nos enfrentamos a un grave problema educativo, lo cual
nosllevaa pensar en la necesidad de atender no solo la formacién de competencias
docentes, sino a generar condiciones institucionales, laborales e infraestructura
escolar orientadas al bienestar, a fin de propiciar entornos y contextos para poten-
cializar las cualidades de autoridades escolares, docentes y estudiantes.

Por otro lado, si asumimos —como se sefial al principio— que las creencias
de los estudiantes en relacidn a su eficacia para manejar las demandas de las tareas
académicas influyen sobre los estados emocionales como el estrés, la ansiedad y la
depresion, asi como sobre la motivacion y el logro académico, todos ellos aspec-
tos que habran de incidir directamente en el proceso de aprendizaje y la cuestion
relacional entre estudiantes y profesores, podemos entonces suponer que es fun-
damental atender esta problemitica a fin de buscar el bienestar estudiantil y, con
ello, el éxito educativo.

La escuela tradicionalmente ha estado centrada en la esfera cognitiva,
descuidando los aspectos socioafectivos, y el hecho de que el aumento positivo
de afecto propi- cie que el alumno muestre un mayor esfuerzo, tenga estrategias
para la autorre- gulacidon, un buen aprendizaje y una mejor motivacién para
aprender, entonces resulta prioritario introducir cuestiones afectivas al aula para
la generacién de un sentimiento de bienestar.

6. DISENO METODOLOGICO

La experiencia se realizé en la Unidad 097 Sur de la Ciudad de México,
perteneciente ala Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), institucién en la que
se ofrecen pro- gramas educativos de formacién a profesores de Educacion Bésica
en servicio — que en lo sucesivo se les denomina docentes-estudiantes— vy tiene
como principal objetivo la profesionalizacién de la practica docente.
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6.1. Actores

Docentes-estudiantes que se encuentran cursando la Maestria en Educacion Ba-
sica en la UPN y que estén en servicio docente, ya sea en educacién preescolar,
primaria o secundaria.

6.2. Objetivo de la investigacion

Analizar los factores formativos formales (escolares) y no formales (familiares)
asocia- dos con el desarrollo de creencias de autoeficacia y su implicacion en los
procesos de aprendizaje.

6.3. Metodologia

La presente investigacion tiene un enfoque metodoldgico mixto. Por una parte,
da importancia al aspecto subjetivo en la manera como se construye e interpreta
la realidad social. Se recuperan elementos del enfoque biogrifico que trata de
un tipo de investigacién cualitativa de cardcter descriptivo, que se compone
de dos elementos: la narracion del informante y un comentario critico del
investigador. Por otra, se realiza una descripcion cuantitativa de datos que aporta
ala comprensién del fenémeno.

Los relatos de vida forman parte del campo de la investigacion cualitativa, cuyo
paradigma fenomenoldgico sostiene que la realidad es construida socialmente
me- diante definiciones individuales o colectivas de una determinada situacién
(Taylor & Bogdan, 1984); se interesa por el entendimiento del fenémeno social,
desde la visién del actor.

Denzin (1970) propuso una distincion entre relato de vida e historia de vida:
el pri- mero designa la descripcién de una vida tal como la cuenta la persona que
la ha vivido y, el segundo, propone reservarlo para los estudios de casos sobre
una per- sona determinada, incluyendo no solo su propio relato de vida, sino
también otras clases de documentos como historia clinica, expediente judicial,
tests psicoldgicos, testimonios de allegados, etc.

El enfoque biografico otorga toda su relevancia a la dimensién discursiva de la
in- dividualidad, a los modos como los humanos vivencian y dan significado al
mundo de la vida mediante el lenguaje (Bolivar, 2014). En este se pretende que
los docen- tes-estudiantes se expresen como autores de sus relatos de vivencias y
practicas.

Segtin Goodson y colaboradores (2010), los relatos de vida no solo reflejan
aspectos de lo que las personas han aprendido en sus experiencias, sino ademas
constituyen en si mismos un proceso de aprendizaje; el acto de narrar es un
aprendizaje en accidn en tanto es una practica reflexiva de sus experiencias.

6.4. Estrategias de indagacién

Para la recopilacién de informacion se utilizaron los siguientes instrumentos:
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a) Relato biogrifico de los docentes-estudiantes. Recoge la narracién de una
experiencia vivida y expresada con sus propias palabras. Para ello se en- tregé
previamente al informante un guion de preguntas esenciales para la investigacion.
b) Cuestionario de estrategias motivacionales para el aprendizaje (MSLQ)
para identificar las creencias de autoeficacia.
c) Observacién de clase.

La aplicacién de instrumentos se realiz6 bajo un muestreo intencional en el
que el investigador se basa en su propio juicio para elegir a los integrantes que
forman parte del estudio. La tarea del investigador es hacer visible o evidente
formas cul- turales y sociales presentes implicitamente en los relatos, para ello se
analizaron los testimonios narrativos y se elaboré un conjunto de categorias de
andlisis para los tres campos de indagacién: historia familiar, historia escolar y
contexto actual. Las categorfas fueron: dindmica escolar; disciplina heterénoma/
auténoma; toma de decisiones; relacidn/comunicacion; y vivencia de éxito/
fracaso. Asimismo, se obtuvieron porcentajes de respuesta en el cuestionario,
situando la interpretacion en un contexto que lo dota de sentido. Para analizar
la presencia de creencias de autoeficacia se tomé un instrumento elaborado por
Pintrich en 1998 denominado Cuestionario de Estrategias Motivacionales para
el Aprendizaje (MSLQ). La infor-macidn obtenida se relacioné con los registros
observacionales de clase, a fin de presentar de manera integral los resultados.

7.RESULTADOS

El relato permite identificar el tipo de educacién y disciplina de crianza, el tipo
de educacidn escolar, las formas de relacién que establecen con la familia y los
compaifieros de trabajo y los sentimientos de seguridad e inseguridad, asi como
experiencias de éxito y fracaso, luego hacer una aproximacién hacia las posibles
relaciones entre estos aspectos con el desarrollo de creencias de autoeficacia.

De acuerdo con los testimonios se observan prioritariamente caracteristicas de
disciplina autoritaria, con altas limitaciones y escasa libertad de participacion y
comunicacion; en su generalidad la dindmica escolar de imposicién favorecié solo
lo cognitivo, en donde se aprendié bajo la légica de “laletra con sangre entra”, es
decir, con la predominancia de experiencias de fracaso. En relacién a la toma de
decisiones, los sujetos que asumen caracteristicas de educacién y disciplina rigida
y autoritaria utilizan como mecanismo para la toma de decisiones la evitacién
de cas- tigos, sanciones o represalias, estin muy preocupados por lo que opinen
los demas y los convencionalismos sociales, algunos incluso se sienten con poca
capacidad de decisién, por lo tanto, dependen de los padres, conyuges u otras
personas para hacerlo. En contraparte, los que adoptan caracteristicas de una
educaciéon demo- crética refieren tomar decisiones desde el andlisis y reflexion
de las consecuencias, y a partir de sus propios intereses y convicciones, toman
iniciativa y distinguen cuando deben seguir instrucciones por asi convenir a sus
expectativas.

En las experiencias de éxito y fracaso se logré identificar que los éxitos
contribuyen fehacientemente a generar un sentimiento de seguridad, pero se
discrimina clara- mente el démbito al que corresponde: personal, escolar o laboral.
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Es decir, cuando se han tenido éxitos en lo escolar se observa mayor seguridad en
el rol de estudiante. Por otro lado, la prevalencia de fracasos provoca inseguridad.

Se encontrd que, de los diecinueve sujetos, catorce (73.7 %) declararon
haber tenido un estilo de crianza autoritario, los padres eran quienes tomaban
decisiones, im-ponian reglas, normasy castigos, y no dieron libertad para que ellos
tomaran sus propias determinaciones o participaran en el establecimiento de la
disciplina y la normativa familiar. Este tipo de educacién propicié una sumisién
y el seguimiento de instrucciones de acuerdo con las necesidades y propésitos de
los padres, por lo tanto, en su mayoria no se incentivé a que los hijos hicieran el
establecimiento de metas y quienes se las plantearon comenzaron a hacerlo hasta
la etapa casi adulta para la eleccién de carrera o de pareja; sin embargo, se observa
claramente que hay una tendencia a seguir la inercia de la dindmica de vida més
que el esfuerzo dirigido con orientacidn a metas.

En el Cuestionario de Estrategias Motivacionales para el Aprendizaje (MSLQ)
se responde a preguntas reflejando las propias actitudes y comportamientos, se
ex- ploran aspectos relacionados con la motivacidn, las actitudes y las estrategias
de aprendizaje, y se divide en dos factores:

otivacidn ¥ actitudes 1-31
strategias de aprendizaje 32 - 81

Elaboracién propia

El conjunto de estas estrategias llevé a identificar como la persona asume creen-
cias respecto a su propio comportamiento y los juicios personales que tiene de si
misma en torno a sus capacidades de logro, organizacién o ejecucion de cursos de
accion para lograr ciertas metas.

Se encontré que, en cuanto a la motivacién y actitudes de los participantes,
doce muestran estrategias motivacionales y los siete restantes no. De los
diecinueve participantes, trece no poseen estrategias de aprendizaje. De los doce
que osten- tan estrategias motivacionales, solo cinco evidencian estrategias de
aprendizaje satisfactorias, cinco no evidencian ninguno de los dos factores y otros
cinco cuentan con ambos factores.

Posteriormente, se realizé un anilisis sujeto por sujeto, estableciendo
relaciones entre la observacion de clase y los datos del cuestionario,
encontriandose que de los diecinueve participantes, doce presentan creencias de
autoeficacia y en siete de ellos su desempefio es exitoso; de los siete participantes
que no poseen creencias de autoeficacia o sus creencias de autoeficacia son
negativas, en cinco de ellos su desempeno es insatisfactorio, es decir, su
desempeno corresponde a sus creencias ya que no son exitosos; en los otros dos
casos a pesar de no tener dichas creencias tienen desempefos exitosos, quizd
ello se deba a que se exigen demasiado, se juz-gan severamente y no tienen
seguridad en si mismos, hipdtesis que presumimos a partir de comentarios de los
participantes realizados en clase.
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Relacion creencias de autoeficacia y desempeno escolar

1z

Con creencias de Sin creencias de
autoeficacia autoeficacia
M Creencias de autoeficacia B Desempefio exitoso Desempefio no satisfactorio

Con laobservaciones de clase se pudo constatar que en la mayoria de los partici-
pantes existe una congruencia entre las creencias de autoeficacia y el desempeiio
logrado en el aula. Los sujetos que poseen creencias de autoeficacia, y que corres-
ponden al desempeno, generan confianza y seguridad, mismas que promueven
que exhiban rasgos de autonomia académica; de manera antagdnica, los que no
poseen creencias de autoeficacia y ello corresponde a su desempefio, generan una
inseguridad que les impide ser propositivos e innovadores y quedan a la espera de
seguir instrucciones de los docentes.

También se relacionaron las experiencias de éxito y fracaso mencionadas en
el relato y la presencia de creencias de autoeficacia; en doce de los participantes
se puede asumir que la situacion de éxito escolar promueve la formacién de
estas creencias y las experiencias de fracaso las inhiben; en los restantes siete, las
creencias de au- toeficacia fueron independientes del tipo de experiencias que
tuvieron.

Respecto alas creencias de autoeficacia, el supuesto de que la situacion de éxito
escolar promueve la formacion de estas creencias y las experiencias de fracaso las
inhiben, qued6 demostrado en la mayoria de los participantes y solo en la minoria
las creencias de autoeficacia fueron independientes del tipo de experiencias que
tuvieron.

8. PROPUESTA PARA LA INTERVENCION EDUCATIVA

Segin Pintrich (2003), la integracién de los elementos motivacionales y
cognitivos es necesaria para una vision completa del proceso de aprendizaje en
el contexto escolar, asi como para comprender dificultades que aparecen en el
proceso. En la medida en que se reconozcan y comprendan dichas dificultades
habra posibilida- des de implementar acciones de intervencién para favorecer esa
integracion.

La propuesta recupera planteamientos de la teorfa sociocognitiva,
contribuciones de las teorias del procesamiento de la informacién, vygotskiana
y constructivista. De acuerdo con estas teorias, el esfuerzo por autorregular
el comportamiento se basa en la necesidad de sentirse competentes y en las
expectativas de realizar ade- cuadamente la tarea y que dé resultado.
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A continuacién, se presentan propuestas para el docente y el trabajo en
el aula, a fin de reorientar las pricticas educativas hacia una intervencién
conducente al desarrollo de creencias de autoeficaciay promocién del aprendizaje
autorregulado. Respecto al componente motivacional se propone que el docente

debera:

a) Promover en la escuela, conjuntamente con la familia y desde los primeros
afos de vida, una formacién con orientacién a metas y expectativas de logro,
considerando los intereses de los estudiantes (aspectos intrinsecos) y favore-
ciendo la participacion de estos en el planteamiento de metas y objetivos, la
planificacion de acciones, actividades y esfuerzo, asi como evitar la imposicion de
actividades y tareas que resulten sin sentido y significado.

b) Constituirse en agente de influencia social en la formacién de creencias
de autoeficacia a través de propiciar experiencias de accidon destacando éxitos,
experiencias vicarias modelando procesos, la persuasién enfatizando verbal-
mente los aciertos y las potencialidades del estudiante, y generar estados
fisioldgicos satisfactorios por medio del clima psicosocial del aula que deberd
privilegiar la motivacién, la comunicacién, el sentimiento de comprensién, de
apoyo, atencion y, en general, la percepcion de bienestar.

c) Informarse e involucrarse con gustos, necesidades y problemdticas de los
estudiantes en funcién de la etapa de desarrollo, lo cual permitird disefar
situaciones y estrategias de aprendizaje atractivas, interesantes y divertidas.

d) Generar la percepcién de éxito mediante la promocién de expectativas de
éxito, sin mitigar el deseo de aprender ni las potencialidades de los alumnos,
minimizando los fracasos, para contribuir a la formacién de creencias de au-
toeficacia en los alumnos. Priorizar éxitos y aciertos, reconociendo el esfuerzo
del estudiante, incentivando el deseo por aprender, haciendo atractiva la clase
acorde a sus intereses y a su realidad y utilizar el error como una posibilidad de
retroalimentacién y aprendizaje.

Respecto al componente cognitivo, se puede decir que las estrategias de
autorre- gulacién cognitiva, de aprendizaje y de metacognicion, frecuentemente
son pro- ducto de las practicas educativas instrumentadas por los profesores, por
lo tanto, es importante que los docentes se den ala tarea de implementar acciones
para:

a) Promover el aprendizaje integrado desde la educacién basica, no frag-
mentar los saberes por dreas de conocimiento sino establecer relaciones entre
conceptos, sucesos, fendmenos, etc., de manera intencionada, sin dejarlo al
azar o a la capacidad o interés de cada estudiante. Se recomienda el uso de
metodologias activas y situaciones y estrategias didacticas que posibiliten abordar
simultdneamente saberes de distintas dreas del conocimiento, pro- moviendo el
aprendizaje complejo.

b) Permitir que los alumnos se organicen en torno a las fases de activacion
autorregulatoria: planificacién, ejecucién y autorreflexién, lo cual implica la
participacién activa del estudiante.

c) Utilizar estrategias de ensefianza para promover el anilisis, sintesis, or-
ganizacién de informacién y estructuracién mediante el uso de esquemas,
cuadros, mapas, organizadores grificos, etc.
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d) Recuperar el proceso de aprendizaje individual de los estudiantes y la toma
de conciencia de los procesos autorregulatorios, mediante la autorreflexién de
las acciones, el trayecto realizado, el producto final, el analisis de aciertos y
errores sin sancionarlos, asi como la exteriorizacién y expresion de los alumnos
para llegar a la meta, favoreciendo el autoconcepto, la automonitorizacién y
autoevaluacién. Es importante que el estudiante identifique las estrategias de
aprendizaje que le han permitido mayores éxitos, promoviendo asi el de- sarrollo
de procesos metacognitivos. Trabajar con los alumnos: qué son las estrategias,
cémo, cudndo y por qué se usan. Esta toma de conciencia serd fundamental para
la autorregulacién cognitiva, emocional y conductual.

¢) Generar conflicto cognitivo para movilizar conocimientos previos y pro-
mover interés por lo nuevo. Cuando se enfrenta al estudiante a algo que no
puede comprender o resolver con los conocimientos que posee, se propicia el
desequilibrio y provoca la necesidad de reflexionar y hacer algo para re- solverlo.
El estudiante se da cuenta de lo que sabe, lo que no sabe y lo que deberia saber.

Respecto al tercer componente, el contexto de aprendizaje, se contemplan dos
niveles de influencia de este: el primero se explica por la influencia que tiene el
entorno en la autorregulacion del alumno (naturaleza de la tarea, aprendizajes
cooperativos, etc.) y el segundo cuando el entorno a través de agentes sociales
ejerce influencia directa en el alumno y este aprende a autorregularse (modelado,
aprendizaje vicario, conflicto cognitivo, descubrimiento, etc.). Para trabajar este
componente se sugiere:

a) Mostrar pasiéon y compromiso en la labor docente ya que los estudiantes se
implican mds en la tarea escolar con este tipo de profesor.

b) Favorecer un ambiente agradable, de confianza y bienestar en el aula a
través del establecimiento de un didlogo, claridad en metas y tareas, estruc-
turacién y organizacién de clase, uso de metodologias didédcticas activas y
participativas. Concebir al alumno como un agente activo en su aprendizaje,
condicién imprescindible para que pueda autorregularse.

c) Establecer relaciones empdticas y afectivas sanas con los estudiantes, estar
atento a sus reacciones afectivas y emocionales, sin perder la linea del respeto y
con la claridad del papel docente que se tiene. El uso de palabras de aliento y
reconocimiento frecuentemente tiene un efecto positivo en las personas.

9. CONCLUSIONES

Segin Bandura (1999), el rdpido ritmo del cambio tecnoldgico y el acelerado
creci- miento del conocimiento exigen una capacidad para el aprendizaje
autodirigido. Un buen sistema escolar fomenta el crecimiento psicosocial que
contribuye a la calidad de vida més alld del dominio vocacional. Uno de los
principales fines de la educacion formal deberia ser equipar a los estudiantes
con instrumentos inte- lectuales, creencias de eficacia e interés intrinseco para
educarse a si mismos a lo largo de toda su vida.

Lo anterior es una aspiracion de las actuales reformas educativas. En el caso
de M¢- xico, reconoce que en el mundo global en el que vivimos y con la
actual produccién de conocimiento resulta fundamental formar competencias
en los estudiantes para enfrentar la incertidumbre desde una perspectiva de la

120



Roxana Lilian Arreola Rico. CREENCIAS DE AUTOEFICACIA ESTUDIANTILES Y DOCENTES: ;UN VINCULO INSEPARABLE? PROPUESTAS

PARA LA INTERVENCION

complejidad y proveerlos de habilidades de pensamiento e instrumentos que les
permitan afrontar retos y problemas que la vida les presente; las creencias de
autoeficacia constituyen uno de estos instrumentos.

La familia juega un papel fundamental también como agente persuasor en la
for- macién de sujetos con orientacién a metas, por ello debe trabajarse desde los
pri- meros aios en el seno familiar y consolidarse en la formacién escolar.

El profesor debe considerar que el aumento positivo de afecto propicia que
el alumno muestre mayor esfuerzo y tenga estrategias para la autorregulacién
y el aprendizaje, asimismo favorece un sentimiento de bienestar, no basta con
que el docente promueva la esfera cognitiva como tradicionalmente ha sido, sino
que debe poner especial atencion a lo socioafectivo como un mecanismo para
formar creencias de autoeficacia. Al concluir que la formacién de creencias de
autoeficacia en los estudiantes generalmente es resultado del tipo de experiencias
escolares, las de éxito favorecen su formacién mientras que las de fracaso las
inhiben, resulta fundamental generar situaciones de aprendizaje que representen
experiencias satisfactorias y de éxito y que los errores no sean vividos como
fracasos, sino como oportunidades de aprendizaje.

Los profesores tienen un papel fundamental; en la medida que ofrezcan
ambientes de confianza, reconocimiento a los aciertos y no solo recriminaciones
a los errores, estardn propiciando vivencias satisfactorias y de éxito y, con
ello, promoviendo la formacién de creencias de autoeficacia con el respectivo
fortalecimiento de la au- toestima del estudiante, impactando en todas las esferas
del sujeto, més alld de su rol estudiantil.

Las creencias de autoeficacia cobran un papel fundamental en el aprendizaje
ya que hay evidencia de que los alumnos autoeficaces participan mucho mis se-
guros, trabajan con mas rigor, persisten por mas tiempo y tienen mucha menos
reacciones emocionales adversas cuando se enfrentan a dificultades. Asi se puede
asumir que quienes poseen creencias de autoeficacia tendrdn un desempeno
académico satisfactorio.

Ciertamente este tipo de aprendiz no es el que predomina entre los estudiantes
de los distintos niveles del sistema educativo mexicano, entonces resulta necesario
dirigir esfuerzos ala formacién de alumnos auténomos, autorregulados y con sli-
das creencias de autoeficacia. El docente como agente persuasor debe promover
y favorecer el desarrollo de estas caracteristicas, asi como la presencia de un
contexto de aula socioafectivo propicio para el aprendizaje y no constituirse en
un obstaculo cuando a través de sus practicas, acciones y comentarios mitigan las
expectativas de éxito, debilitan los deseos de aprender, aminoran las posibilidades
de esfuerzo, priorizan los fracasos, evidencian los errores y poco se hace por
ponderar los aciertos.

En cuanto al vinculo inseparable entre las creencias de autoeficacia tanto de
los profesores como de los estudiantes, algunos estudios de Gibson y Dembo
(1984) muestran una correlacién positiva entre la autoeficacia docente y el logro
académico de los alumnos, por lo tanto, es innegable la necesidad de favorecer el
desarrollo de estas en ambos actores. El asunto no es irrelevante, por el contrario,
se debe reconocer la trascendencia de los aspectos socioafectivos en el quehacer
docen- te y mantener una reflexién permanente sobre las practicas educativas,
a fin de buscar mecanismos de intervencién que contribuyan a la mejora de los
procesos formativos.
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Es relevante que las instituciones educativas se aboquen al desarrollo de
creencias de autoeficacia, ya que si con ellas los estudiantes presentan mayor
motivacién, nivel de esfuerzo, persistencia, autocontrol, autorregulacién y
reacciones emocio- nales positivas, muchos de los grandes males de los que se
quejan los docentes se minimizarian, contribuyendo a que los profesores vivieran
ladocencia de manera gratificante y no como un padecimiento o sufrimiento. Asi,
el desarrollo de las creencias de autoeficacia puede aportar condiciones favorables
para generar un clima psicosocial agradable y propicio para el logro de las metas
educativas.

Cada una de las aportaciones sobre el tema han permitido una mayor
comprensién de la influencia de los factores socioafectivos en el aprendizaje, asi
como su reivindi- cacién ante el menosprecio de estos frente a la sobrevalia y
la predominancia de lo cognitivo, resignificando la funcién docente como un
elemento clave para la mejora del aprendizaje y la vida escolar. Se recomienda
profundizar en el rol docente como agente generador para poder valorar su
impacto y la forma en cémo este puede contribuir a favorecer el desarrollo de
estas creencias.

Por ultimo, una limitacién fue que hubo una gran dificultad y resistencia para
que los sujetos accedieran a participar en la elaboracién del relato autobiografico,
alu- diendo a conflictos personales que no han sido superados ni con terapia o
bien, a guardar su vida personal como tal. Esta situacidn originé que se perdiera
poblacién de estudio.
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