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RESUMEN

Este trabajo tiene el propdsito de exponer el proceso de adaptacién y vali-
dacién del cuestionario Teacher Self-Efficacy Scale (Tschannen-Moran &
Woolfolk, 2001) en una muestra de 544 profesores chilenos. Para ello, se
utilizé el procedimiento de traduccién inversa. Por su parte, para la validez
de constructo se aplic, en primer lugar, la técnica estadistica de analisis
factorial exploratorio, la cual arrojé un factor mas para la versiéon de tres
factores del instrumento original. En segundo lugar, se realizé un analisis
factorial confirmatorio que corroboré la solucién de cuatro dimensiones
con adecuados indices de ajuste. Finalmente, se analiz6 la consistencia in-
terna a través del coeficiente de Alpha de Cronbach, evidenciando indices
satisfactorios tanto en cada uno de los factores como en la totalidad del
instrumento. Todos estos hallazgos permiten afirmar que la versién adaptada
del cuestionario es vélida, fiable y explicativa de la teorfa de la autoeficacia

para la realidad de los docentes chilenos.
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Introduccién

La teorfa de autoeficacia ha sido motivo de estudio
en diversos 4mbitos del funcionamiento humano
como la politica, la economia, el deporte, la salud
y la educacién. En esta dltima 4rea, conocer los
sentimientos que tienen los profesores acerca de
su autoeficacia arroja informacién relevante de
sus desempefios pedagdgicos, pues su compleja
influencia resulta indiscutible en las acciones que
emprenden tanto en la generacion de aprendizajes
en los estudiantes como en la comunidad escolar.

Efectivamente, las investigaciones de dichos sen-
timientos constituyen un 4rea de informacién valio-
sa acerca de cuédn capaces se sienten para ejecutar
las tareas de ensefianza y promover el aprendizaje en
todos los estudiantes. En este sentido, resultados de
innumerables estudios avalan que sentimientos de
autoeficacia positivos fomentan el uso de estrategias
de ensefianza y aprendizaje variadas, la adaptacién
de la ensefianza a las singularidades educativas de
los aprendices, el manejo eficaz de los conflictos
de aula y la promocién de la participacién en los
estudiantes, entre otros aspectos.

Dicho lo anterior, y debido a la relevancia de
este tema en el sector educativo, la investigacién
que se presenta a continuacion, tiene el propdsito
de describir los sentimientos de autoeficacia en una
muestra de 544 profesores chilenos. Para ello, se ha
realizado la traduccién y la adaptacién del cuestio-
nario Teacher Sense of Efficacy Scale (TSES) de
Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), cuyo proceso
de validacién ha arrojado indices interesantes tanto
para su estructura factorial como para su consis-
tencia interna.

Hay que mencionar, ademads, que las opiniones
vertidas por esta muestra de profesores han reve-
lado que el género no representa una variable de
cambio en los sentimientos de autoeficacia docente;
asi como tampoco lo son los niveles de ensefianza
infantil, primario y/o secundario donde estos se des-
empenan. Por el contrario, la experiencia docente y
la titularidad del centro —ptblica, concertada y/o
privada—sf han reportado diferencias estadistica-
mente significativas. Ahora bien, con el propdsito
de comprobar el efecto de las variables indepen-

dientes sobre las variables dependientes se llevé a
cabo un analisis conjunto de todas ellas, el cual no
ha arrojado diferencias significativas.

Marco tedrico
Teoria de la autoeficacia

La teorfa de la autoeficacia ha pasado por distin-
tas etapas conceptuales y metodoldgicas. Desde
sus comienzos hasta la actualidad, esta teorfa ha
intentado demostrar cémo los aspectos cogniti-
vos, conductuales, contextuales y afectivos de las
personas estan condicionados por la autoeficacia.
Albert Bandura (1977), su maximo impulsor, pre-
ocupado por elevar a ciencia la psicologia y validar
sus postulados, buscé un método eficaz que resol-
viera problemas humanos.

Para lograr dicho cometido, dio forma y consis-
tencia a su teorfa, cuyo eje central, el pensamiento
autorreferente, acttia mediando la conducta y la
motivacion en las personas. Por esta razén, los
individuos no tienen un funcionamiento auténomo
ni tampoco sus comportamientos estan totalmente
determinados por factores situacionales. Asf pues,
las personas son producto de la interaccion recipro-
ca entre determinantes personales, comportamen-
tales y ambientales.

De igual manera, destacé que su teoria alber-
gaba la presencia de dos tipos de expectativas: una
de eficacia y otra de resultados. Las primeras han
sido definidas como el convencimiento de que una
ejecucion se realice con éxitoy, las segundas, como
la estimacion de los resultados a conseguir una vez
realizada la ejecucién (Bandura, 1999).

No obstante, Bandura (1987), consciente de que
el poder de una teorfa psicoldgica reside en la ca-
pacidad de definicién, prediccién y descubrimiento
de factores que regulan interrelacionadamente la
conducta humana, propuso mecanismos, fuentes y
procesos implicados en la autoeficacia. En lo referi-
do a los mecanismos, la autoeficacia opera segtin la
seleccion de conductas; el esfuerzo y la persistencia;
los pensamientos y las reacciones emocionales; asi
como la produccién y prediccion de la conducta.
Atn mas, el sentimiento de autoeficacia puede ser
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desarrollado a través de cuatro fuentes: las expe-
riencias de dominio, las experiencias vicarias, la
persuasion social y los estados psicolégicos y emo-
cionales. Incluso, alberga la capacidad de activar
procesos cognitivos, motivacionales, afectivos y
selectivos.

Por dltimo, 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, oportuni-
dades de aprendizaje y, por ende, de progreso en
sus habilidades. Por su parte, las segundas carecen
de compromiso; flaquean rapidamente ante las
adversidades; evitan tareas complejas; huyen de los
problemas y dejan de creer en sf mismas.

Autoeficacia y profesorado

Para comprender la teorfa de autoeficacia en el
profesorado, resulta imprescindible exponer las dos
perspectivas que han impulsado su estudio: una
desde Julian Rotter y otra desde Albert Bandura.

Bajo la perspectiva de la teorfa del aprendizaje
social de Rotter (1966), surgié la primera linea de
investigacion sobre la eficacia del profesor. Con-
viene aclarar que Rotter nunca se refirié al cons-
tructo de autoeficacia como tal, sino que puso los
cimientos sobre los cuales Bandura, afios més tarde,
basaria su propuesta (Browers & Tomic, 2003). Los
estudios derivados de esta perspectiva considera-
ron que la eficacia del profesor, junto con albergar
una expectativa generalizada en torno a las con-
secuencias internas o externas de las conductas,
constitufa un rasgo relativamente estable acerca
de las capacidades para ejercer control sobre sus
conductas pedagdgicas.

Un segundo enfoque para el estudio de autoefi-
cacia del profesor provino de la teorfa sociocognitiva
de Bandura. Este psicélogo afirma que la autoefica-
cia estd relacionada con las capacidades personales
para identificar las oportunidades que ofrece el en-
torno e interpretar los obstdculos que se perciben.
De ahi que la autoeficacia no constituya un rasgo
estable de la personalidad, por el contrario, tiene
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que ver con un juicio de capacidad donde “no se es
capaz para todo, ni a los mismos niveles” (Garrido,
2000, p. 13).

A juicio de otros expertos, la eficacia personal
ejerce una poderosa influencia en los niveles de
realizacién o logro de las personas (Pajares, 2000),
mientras que Tschannen-Moran y Johnson (2011)
sostienen que la autoeficacia comporta una evalua-
cién de las capacidades reales para lograr un rendi-
miento adecuado en un 4mbito de funcionamiento
especifico. De este modo, la eficacia del profesor
constituye un tipo de autoeficacia que contempla
una evaluacion de las propias capacidades para al-
canzar un nivel adecuado de rendimiento en una
tarea y un entorno especifico. No obstante, para
alcanzar un desempefio 6ptimo, los docentes deben
manejarse en dos niveles de pensamiento: por un
lado, sentirse capaces y, por otro, juzgarse capaces
(Bandura, 1987; Prieto, 2007).

Junto con ello, Tschannen-Moran y Woolfolk
(2001) enfatizan en los sentimientos de autoeficacia
como juicios de capacidad docente para ensefiar y
suscitar aprendizaje en determinadas y variadas
circunstancias. Por su parte, recientes aportacio-
nes surgen de la opinién de Ross y Bruce (2007),
quienes conciben el sentimiento de autoeficacia
del profesor como una expectativa que promueve
el aprendizaje en los estudiantes. Otros consideran
que la autoeficacia del profesor es la capacidad para
realizar con éxito tareas especificas de ensefianza
(Dellinger, Bobbet, Olivier, & Ellet, 2008), mien-
tras que Pas, Bradshaw y Hershfeldt (2012) opinan
que este sentimiento est4 referido a la capacidad
de los profesores para crear un ambiente adecuado
para el aprendizaje.

Ahora bien, es importante recordar que el senti-
miento de autoeficacia en el profesorado también se
ve influenciado por el contexto del aula, la escuela y
el entorno; ademis, por los estudiantes, los colegas, la
direccion y la comunidad. Los profesores son lideres
de un escenario de aprendizaje y a la vez empleados
de una organizacién, ejecutan sus quehaceres pe-
dagégicos cotidianos, socializan con el resto de la
organizacién y contribuyen con la sociedad (Bueno,
2004; Friedman & Kass, 2002), por ello, dichos senti-

mientos deben ser una muestra clara de que tienen las

ABRIL-JUNIO | 2016 | 99



CARMEN GLORIA COVARRUBIAS APABLAZA, MICHELLE CELINDA MENDOZA LIRA

capacidades para ejecutar sus tareas con lo mejor de
sus competencias cognitivas, afectivas y actitudinales.

Sentimiento de autoeficacia
en profesores chilenos

Las escasas investigaciones sobre el sentimiento
de autoeficacia en los profesores chilenos resultan
preocupantes por el impacto del constructo en sus
practicas pedagdgicas. Como consecuencia de lo
anterior, gran parte de las bisquedas efectuadas
arrojan sugerencias de estudios, revisiones tedricas
o incipientes investigaciones empiricas, focalizadas
mayormente en futuros profesores y, en menor me-
dida, en profesores en ejercicio.

Considerando lo mencionado anteriormente,
Avalos, Cavada, Pardo y Sotomayor (2010), incitan
al desarrollo de estudios que permitan comprender
la identidad profesional del docente a partir de los
sentimientos de autoeficacia, ausentes en los linea-
mientos de politica educativa y politica docente.
Algo semejante, postulan Solis et al. (2011) sobre
la necesidad de abordar la formacién préctica de los
futuros profesores desde diversos puntos de vista,
siendo uno de ellos el sentimiento de autoeficacia.

Pese a este vacio investigativo, resalta el estudio
de Guerra (2008), el cual revel6 que las profesoras
obtienen mayores puntuaciones en sus sentimientos
autoeficacia, mientras que los profesores de ense-
flanza secundaria que poseen mas experiencia y que
se desempefian en centros publicos presentan los
niveles m4s bajos de autoeficacia. Cabe destacar,
ademais, la investigacién de Araya, Taut, Santelices

TABLA 1.
Caracteristicas de la Muestra

y Manzi (2011), que mediante un disefio cualitativo
logran identificar que los profesores evaluados con
mejor desempefio no solo mejoran su valoracién
profesional, sino que, ademds, aumentan sus sen-
timientos de autoeficacia.

Para finalizar, Avalos y Sotomayor (2012), con
una investigacién de enfoque mixto, abordan la
identidad profesional docente con base en cinco
componentes, siendo uno de ellos el sentimiento
de autoeficacia. No obstante, y aun cuando una
proporcién importante de profesores estiman sen-
tirse satisfechos con sus capacidades pedagdgicas,
los profesores de secundaria evidencian un menor
nivel que sus colegas de ensefianza primaria. Por
otra parte, los profesores que dominan los conte-
nidos disciplinarios y la gestion del aula demues-
tran un mayor sentimiento de autoeficacia, lo que
deriva en un menor cansancio y en una mayor
satisfaccion por lo que hacen.

Metodologia

Objetivo

El objetivo general de este estudio ha sido adaptar
y validar la Escala de Sentimiento de Autoeficacia
en el Profesor (Teacher Self Efficacy Scale, TSES)
para una muestra de profesores chilenos.

Diseiio

La investigacion realizada ha empleado una meto-
dologia cuantitativa no experimental, de tipologia

Variables

Género Femenino Masculino

70.2% 29.8%
Nivel ensefiansa Infantil Primaria Secundaria

9.2% 52.2% 38.6%

Pdablico Concertado Privado
Titularidad Centro 40.4% 48.2% 11.4%
Experiencia (afios) 0-5 6-10 11-15 16-20 +20

20.4% 15.4% 12.9% 8.8% 42.5%

Fuente: elaboracién propia
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descriptiva, transeccional, y psicométrica (Hernan-

dez, Fernandez, & Baptista, 2010).
Muestra

La muestra, compuesta por 544 profesores de las
areas urbanas de las provincias de Marga-Marga,
Quillota y Valparaiso (Chile). La participacién de
los sujetos ha sido voluntaria, encontrindose todos
ellos en situacion laboral activa y en posesion de la
correspondiente titulacion.

Procedimiento para la
recolecciéon de datos

Para acceder a los centros educativos se contacté
a sus administradores, con el fin de solicitar la au-
torizacion para llevar a cabo la investigacién. Una
vez conseguidas las correspondientes autorizacio-
nes, se procedio a enviar a los profesores una carta
de presentacion y el cuestionario a cumplimentar.

Instrumento

El instrumento de medida seleccionado que mejor
se adaptaba a las necesidades de esta investiga-
cién fue el Teachers Self Efficacy Scale (TSES) de
Tschannen-Moran y Woolfolk (2001), en su versién
larga. El instrumento consta de 24 items, puntua-
bles en una escalade 1 a 9 (1= “nada”, 9= “mu-
cho”), que se dividen en 3 sub-escalas: a) “Eficacia
para la implicacién de los estudiantes”, b) “Eficacia
en las estrategias de enseflanza” y ¢) “Eficacia en el
manejo de la clase”. Posteriormente, se llevé a cabo
el proceso de traduccién y adaptacion del TSES a
lengua espafiola. El procedimiento utilizado para la
traduccién de la medida del inglés al espafiol fue el
de traduccién inversa o back translation (Martinez,
Moreno, & Muhiz, 2005).

Estudio piloto

Los participantes del proceso de validacion del
instrumento fueron 262 profesores de diferentes
centros educativos puablicos, concertados y privados
de los ayuntamientos de Valparaisoy Vifia del Mar.
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Respondieron al instrumento con una escala tipo
Likert simplificada de 1 (“nada”) a 5 (“mucho”).
El cambio de escala responde a las necesidades
del contexto esgrimidas por los expertos y por los
participantes de una prueba prepiloto, de la que se
concluy6 que una escala con méas opciones podria
ocasionar confusiones.

Resultados

Validez de constructo

Los datos fueron analizados estadisticamente con
los programas SPSS (v. 17) y AMOS (v. 5.0) para
Windows. Las técnicas estadisticas seleccionadas
que mejor se ajustaban a los datos para llevar a ca-
bo la validacién de constructo han sido el analisis
factorial exploratorio, el analisis factorial confir-
matorio y el indice de consistencia interna Alfa

de Cronbach.
Estudio 1: Andlisis Factorial Exploratorio

Como muestra la Tabla 2, la validez de constructo
realizada con anélisis factorial exploratorio arrojo,
en los tres andlisis factoriales, la presencia de cuatro
factores. Pese a que los resultados no coinciden con
la solucion original del instrumento (3 factores con
24 items), es posible destacar el aumento sostenido
de la varianza total explicada (desde el primer al ter-
cer analisis). Junto con ello, hay que resaltar el logro
de indices de consistencia interna bastante altos,
lo que hace que el instrumento sea vélido y fiable.

Estudio 2: Andlisis Factorial Confirmatorio

La validez factorial de la Escala de Sentimiento de
Autoeficacia en Profesores se comprobd mediante
analisis factorial confirmatorio, empleando el pro-
grama AMOS 5.0. Con el propésito de confirmar
la estructura factorial obtenida, se utilizé el método
de estimacion de maxima verosimilitud junto con
el procedimiento bootstrapping para comprobar
que los estimadores no estaban afectados por la
falta de normalidad y, por tanto, eran robustos

(Byrne, 2001).
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Andlisis Factorial Exploratorio

Varianza Total

AFC Factores Extraidos Explicad [tems
xplicada
Factor A: Eficacia en la implicacién de los estudiantes. 17.10% 6
Factor B: Eficacia en las estrategias de instruccién 33.70% 6
Primero  Factor C: Eficacia en el manejo de clase 48.32% 6
Factor D: C”Eficacia en la atencién a la singularidad de los estudiantes. 59.62% 6
Total 24
Factor A: Eficacia en la implicacién de los estudiantes. 19.15% 4
Factor B: Eficacia en las estrategias de instruccién 34.97% 6
Segundo  Factor C: Eficacia en el manejo de clase 50.42% 5
Factor D: C”Eficacia en la atencién a la singularidad de los estudiantes. 62.74% 4
Total 19
Factor A: Eficacia en la implicacién de los estudiantes. 19.55% 4
Factor B: Eficacia en las estrategias de instruccién 36.63% 4
Tercero Factor C: Eficacia en el manejo de clase 53.43% 5
Factor D: C”Eficacia en la atencién a la singularidad de los estudiantes. 65.09% 7,1_021 17

Fuente: elaboracién propia

Para evaluar la bondad de ajuste del modelo,
se utilizaron diferentes indices: Chi cuadrado (%)
y también la ratio entre chi cuadrado y los grados
de libertad (*/gl), ya que el %’ es muy sensible al
tamafio muestral (Joreskog & Sérbom, 1996).
Junto con dichos indices se emplearon el Com-
parative Fit Index (CFI), Incremental Fit Index
(IFI), Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA) y Standardized Root Mean Square
Residual (SRMR).

Cabe destacar que para el indicador 2/gl se
suelen aceptar valores inferiores a 3 (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger, & Miiller, 2003), mientras que
valores CFI e IFI superiores a 0.95 —junto con va-
lores iguales 0 menores a 0.06 para RMSEA y 0.08
PARA SRMR— indican buen ajuste del modelo
(Hu & Bentler, 1999).

TaBLA 3
Indices de bondad de ajuste del modelo propuesto

Como se puede advertir en la Tabla 3, los resul-
tados del anélisis factorial confirmatorio revelaron
buenos indices de bondad de ajuste relativos al
modelo de cuatro factores para la Escala “Senti-
miento de Autoeficacia en Profesores”, a saber:
=290.90, p= 0.00; %’ /gl =1.36; CFI = 0.95; IFI =
0.96; SRMR= 0.05; RMSEA= 0.05.

(a) w*/d.f.: chi-cuadrado dividido por los grados
de libertad
(b)  ** ok p<0.0001

Estudio 3: Andlisis de fiabilidad

La fiabilidad total del cuestionario para 17 items
arroj6 un alfa de Cronbach de 0.922 (Cronbach,
1951). En tanto, la fiabilidad por factor oscil6 entre
0.737 y 0.838 (véase Tabla 4).

Modelo %2 %2/gl

CFI IF]

SRMR RMSEA

290.9%* 1.36

Cuatro factores

0.959

0.960 0.05 0.54

Fuente: elaboracién propia
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TABLA 4.
Confiabilidad de las dimensiones. Método Alfa de Cronbach

Factores N° ftems a
A Eficacia en la implicacién de los estudiantes. 4 0.737
B: Eficacia en las estrategias de ensefianza y aprendizaje. 4 0.830
C: Eficacia en el manejo de Ia clase. 5 0.838
D: Eficacia en la atencién a la singularidad de los estudiantes. 4 0.816
Total 17 0.922

Fuente: elaboracién propia

Discusion y consideraciones finales

Los analisis estadisticos realizados para la validez
de constructo del cuestionario “Sentimiento de
Autoeficacia en el Profesor” revelaron resultados
y diferencias interesantes en la estructura factorial
—exploratoria y confirmatoria—y en los indices
de fiabilidad.

En concreto, los tres andlisis factoriales explora-
torios aplicados a la propuesta traducida y adaptada
del citado cuestionario arrojaron una disminucién
de 24 a 17 items y, a su vez, el aumento de 3 a 4
factores con respecto a la version original. De esta
manera, a la solucién inicial de tres factores: “Efica-
cia en la Implicacién de los estudiantes”; “Eficacia
en las Estrategias de Ensefianza y Aprendizaje” y
“Eficacia en el Manejo de la Clase”, se sumé un
cuarto factor enfocado en la “Eficacia en la Aten-
cién a la Singularidad de los Estudiantes”. Todo
esto coincide con reportes sobre la validacion de
este constructo, los cuales han arrojado un pro-
medio fluctuante entre 3 y 6 factores. Incluso, los
investigadores —pese al desacuerdo— sostienen y
se inclinan por un modelo de cuatro factores, ya que
tendrfa un mejor ajuste con la teorfa de autoeficacia
(Browers & Tomic, 2003; Henson, 2001; Malinen,
Savolainen, & Xu, 2012).

Habria que sefialar también un aumento en el
porcentaje acumulado de varianza total de 59% a
65%, considerado como un resultado realista para
Henson y Roberts, (2006), aun cuando sea alejado
del 75% obtenido por los autores del instrumento
(Tschannen-Moran & Woolfolk, 2001). A pesar
de estas diferencias, los resultados son coincidentes
con los obtenidos por Johar y Badrasawi (2009), que
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mantuvieron los 24 items del cuestionario, pero con
una estructura definida por cinco factores, que fi-
nalmente explicaron en un porcentaje acumulado
de varianza de 62%. Asimismo, concuerda con
los primeros resultados de Wolters y Daughtery
(2007), a quienes les fue revelado un cuarto factor,
pero, intencionadamente, mantuvieron la solucién
original de tres factores, lo que arroj6 un 66% de
varianza explicada.

Por su parte, el analisis factorial confirmato-
rio revel6 valores coherentes para el modelo de
cuatro factores de la versién chilena del Teacher
Self-Efficacy Scale, con ello es posible indicar que
obtiene un buen ajuste y, por lo mismo, queda jus-
tificado tedricamente. Cabe mencionar que, para
el contexto de profesores chilenos, el cuestionario
permite evaluar sus sentimientos con respecto a sus
capacidades para lograr la eficacia en involucrar a
los estudiantes, manejar estrategias de ensefianza
y aprendizaje, gestionar la clase y atender la sin-
gularidad del aula (Forsyth & Carey, 1998). Pese
a esto, dicha solucién no resulta coincidente ni
con los andlisis factoriales confirmatorios de dos
factores ni tampoco con la reevaluacion del factor
concerniente a la eficacia que tienen los profesores
para manejar la clase, sugerida por Robert y Hen-
son (2001).

Por otro lado, atn cuando es complejo com-
parar los indices de fiabilidad de dos estructuras
factoriales distintas, si es posible indicar que para
el total del cuestionario se obtuvo un alto indice de
consistencia interna (o = 0.92), vale decir, dos pun-
tos menos con respecto a la version original. Pese
a ello, las mayores diferencias pueden apreciarse al
desglosar la fiabilidad por cada factor del cuestio-
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nario, que para la version chilena fluctuaron entre
0.73 y 0.83, mientras que para la versién original
oscilaron entre 0.87 y 0.90 (Tschannen-Moran &
Woolfolk, 2001).

Dicho esto, al cotejar ambas versiones del cues-
tionario (estadounidense y chilena) es posible iden-
tificar indices de Alfa de Cronbach un tanto mis
bajos para el factor de “Eficacia en la Implicacién
de los Estudiantes” (0.87 y 0.73, respectivamente).
Maés atin, se han obtenido semejantes resultados
en muestras de profesores turcos, con un o = 0.82
(Sari, Celikoz, & Secer, 2009); griegos, con un o
=0.78 (Poulou, 2007) y malayos, con un oo =0.69
(Johar & Badrasawi, 2009). Sin embargo, atendien-
do a las caracterfsticas y finalidad de este estudio,
cabe resaltar que son ampliamente aceptados esta-
disticos de fiabilidad de —al menos— 0.70 (Prieto
& Delgado, 2010).

A raiz de los diferentes resultados obtenidos, di-
versos estudiosos en la materia, tales como Tsigilis,
Koustelios, & Grammatikopoulos (2010), han ad-
vertido que las diferencias culturales o contextuales
en las representaciones, conceptos e ideas acerca
de la ensefianza podrian estar jugando a favor de
las diferencias obtenidas en los estudios de unos y
otros. Asimismo, Ho y Hau (2004) han enfatizado
que las culturas y las practicas educativas pueden
variar e influir en los desempefios y, por lo tanto,
en la opinién que tienen los profesores acerca de
sus sentimientos de autoeficacia. No obstante,
Klassen et al. (2009) han concluido que, pese a
las diferencias contextuales y educativas patentes
en las diversas culturas, los sentimientos de auto-
eficacia en el profesorado parecen tener patrones
similares entre ellas.

Desde otro prisma, los resultados de esta in-
vestigacién podrian explicarse por la utilizacién
de una escala Likert de 1 a 5, en lugar de 0 a 9
puntos. No obstante, la utilizaciéon de una escala
Likert simplificada ha sido defendida por la viabi-
lidad para medir los sentimientos de autoeficacia
en los profesores, la capacidad para responder a las
demandas del entorno y la claridad al momento de
puntuar las opiniones evitando, asi, las controver-
sias (Croasmun & Ostrom, 2011; Maurer & Pierce,
1998; Tagle, del Valle, & Flores, 2012).

Por otra parte, desde una perspectiva tedrica,
la propuesta chilena del TSES sumé un cuarto
factor que, de acuerdo con el enfoque de los {tems
que lo componen, se denominé “Eficacia en la
Atencién a la Singularidad de los Estudiantes”.
Esta nueva dimensién ha sido concurrente en el
planteamiento métrico de E.M Skaalvik y S. Ska-
alvik (2007), cuyo instrumento considera a uno de
sus factores responsable de medir la autoeficacia
que tienen los profesores noruegos para adaptar
la ensefianza a las necesidades educativas de los
estudiantes. De manera andloga, Chan (2008)
ha construido una medida de autoeficacia para
profesores chinos que ha destinado dos de seis
subescalas, para evaluar la eficacia del profesor
para ensefiar a estudiantes altamente capaces y
atender la diversidad en el aula.

En consecuencia, el instrumento utilizado ha
revelado poseer la fiabilidad y validez suficiente,
no solo para capturar un 8% de las respuestas falsas
emitidas por los profesores, sino también para alber-
gar la calidad adecuada para generar interpretacio-
nes e inferencias de las opiniones vertidas. Junto a
ello, la estructura factorial, no siendo idéntica a la
propuesta por los autores del instrumento, ha evi-
denciado un porcentaje de varianza realista para
explicar tanto la teorfa como un factor concernien-
te a los sentimientos de autoeficacia docente para
atender la singularidad de los estudiantes.
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Apéndice 1: Escala Sentimiento de Autoeficacia en el Profesor

Este cuestionario ha sido disefiado para que podamos comprender mejor qué aspectos generan dificultades en
el quehacer pedagdgico. Rogamos nos dé su opinién sobre cada una de las siguientes preguntas. Le pedimos
por favor no deje ningtin enunciado sin responder. Sus respuestas seran confidenciales.

INSTRUCCIONES: Conteste con una X segtn su preferencia en la columna correspondiente.

Items

Nada
Poco
Algo
Bastante
Mucho

1.- {Cuanto puede hacer usted para comunicarse con los alumnos m4s dificiles?

2.- {Cuénto puede hacer usted para ayudar a sus alumnos a pensar de manera
critica’

3.- {Cuénto puede hacer usted para motivar a los alumnos que muestran poco
interés en el trabajo escolar?

4.- (Cuénto puede hacer usted para fomentar la creatividad de los alumnos?

5.- {Cuénto puede hacer usted para responder a las preguntas dificiles que hacen los
alumnos?

6.- {Cudnto puede hacer usted por medir si los alumnos comprendieron lo que les
ha ensefiado?

7.- {Cuéanto puede hacer usted para elaborar buenas preguntas para los alumnos?

8.- {Cudanto puede hacer usted para dar explicaciones o ejemplos adicionales
cuando los alumnos estin confundidos?

9.- {Cuanto puede hacer usted para controlar el mal comportamiento en la sala de
clases?

10.- {Cuénto puede hacer usted para que los alumnos sigan las normas de la sala de
clases?

11.- {Cuénto puede hacer usted para calmar a un alumno que presenta un mal
comportamiento o que es bullicioso?

12.- {Cuénto puede hacer usted para evitar que unos pocos alumnos problematicos
perjudiquen la clase?

13.- {Cuénto puede hacer usted para responder a los alumnos confrontacionales?

14.- {Cuénto puede hacer usted para ajustar sus clases al nivel adecuado de cada
uno de los alumnos?

15.- {Cuénto puede hacer usted por utilizar diversas estrategias de evaluacién?

16.- {Cuanto puede hacer usted para implementar estrategias alternativas en su
clase?

17.- iCuénto puede hacer usted por ofrecer desafios apropiados para los alumnos

mas capacitados?
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