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Introduccion
Los debates actuales coinciden en sefalar propia capacidad para ejercer una influencia

que las politicas dirigidas a docentes son un factor
determinante de la calidad de la ensefanza y de
los aprendizajes de un pais (Centro de
Implementacion de Politicas Publicas para la
Equidad y el Crecimiento [CIPPEC], 2017). Sin
embargo, se observa un notable malestar entre
quienes ejercen la profesion (Cuenca et al., 2005).
Entre los indicadores de este malestar se podrian
sefalar, por un lado, las percepciones sobre la

positiva sobre los estudiantes y, por otro lado, la
falta de iniciativa y/o recursos institucionales para
promover la actuacion de los docentes como un
colectivo organizado. O, unificando estos dos
enfoques, las dificultades que encuentran los
docentes para llevar a cabo un trabajo de equipo
que resulte en una mayor eficacia percibida y
efectiva.

En esta direccion, el presente trabajo se
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propone estudiar el constructo de autoeficacia
colectiva docente. Si bien existen algunas escalas
disefadas para su medicion (Skaalvik, E. &
Skaalvik, 2016; Tschannen-Moran & Barr, 2004),
presentan algunas falencias que limitan la validez
de su utilizacion. Con el fin de contar con un
instrumento apropiado, se busca elaborar una
escala para medir la autoeficacia colectiva
docente (ACD) con evidencias de validez de
contenido basadas en el juicio de experto de
investigadores y docentes (Merino-Soto, 2016,
citado en Dominguez-Lara, 2017).

Las dimensiones de la Autoeficacia Docente
segun Bandura

La ACD puede definrse como las
percepciones compartidas de los docentes de una
escuela de que, en conjunto, podran organizar y
ejecutar las acciones necesarias para ejercer un
efecto positivo en los estudiantes. Es un "producto
de la dinamica interactiva de los miembros del
grupo" (Goddard, Hoy, & Woolfolk Hoy, 2000, p.
482) y representa una percepcion compartida de
los docentes sobre el funcionamiento de la
escuela (Jean Eells, 2011).

Bandura (2006) propuso seis dimensiones
para medir autoeficacia docente: autoeficacia para
influenciar la toma de decisiones, instruccional,
disciplinar, para conseguir el involucramiento
parental, para conseguir el involucramiento
comunitario y para crear un clima escolar positivo.

Si bien no define estas dimensiones ni justifica
su seleccion, existe una amplia literatura que
destaca su importancia. Por ejemplo, la influencia
en la toma de decisiones se relacioné con el

desempeno y la satisfaccién laboral docente
(Wagner, 1994), y con la productividad e
innovacién  escolar (Somech, 2010). Las

estrategias instruccionales desplegadas por los
docentes se relacionaron positivamente con
compromiso y motivacién docente (Rodriguez,
Nufiez, Valle, Blas, & Rosario, 2009), y con
disfrute, valor de la tarea, atencion y autoeficacia
de los estudiantes (Esquivel & Sanchez-Rosas,
2018; Sanchez-Rosas, Takaya, & Molinari, 2016a,
2016b), y negativamente con el aburrimiento de
los estudiantes (Sanchez-Rosas & Esquivel,
2016). La disciplina estudiantil se relacion6 con el
desempeno académico (Gregory, Skiba, &
Noguera, 2010) y el clima escolar (Koth,
Bradshaw, & Leaf, 2008). El involucramiento
parental mostré relaciones con el logro académico
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(Kim & Hill, 2015) y la motivacion (Mendoza,
2012). El involucramiento de la comunidad se
relaciond con el logro académico, la reduccion del
ausentismo y el mejoramiento de las politicas y
programas escolares (Michael, Dittus, & Epstein,
2007). Por ultimo, el clima escolar se relacion6
con la seguridad, las relaciones saludables y el
compromiso en la ensefanza y en el aprendizaje
(Thapa, Cohen, Guffey, & Higgins-D’Alessandro,
2013).

Medicion de la autoeficacia colectiva docente

El primer instrumento creado para medir ACD
fue la Escala de Eficacia Colectiva Docente
(Collective Teacher Efficacy Scale, CTES) de
Goddard et al. (2000). Estos autores partieron de
la Escala de Eficacia Docente de Gibson y Dembo
(1984), disefiada para medir eficacia docente
individual, y la adaptaron para medir Ila
autoeficacia de manera colectiva reescribiendo las
afirmaciones de individual a grupal. Luego de
algunos ajustes y pruebas iniciales, administraron
21 items disefiados para evaluar dos dimensiones
de la ACD: Competencia Grupal (CG) y al Analisis
de la Tarea (AT) (Cooper, 2010). Posteriormente,
Goddard (2002) credé una versién corta del
instrumento (Collective Efficacy Scale, CES), que
quedé configurada por 12 reactivos.

La Escala de Creencias de Eficacia Colectiva
Docente de Tschannen-Moran y Barr (2004) es
otro instrumento usado repetidamente en la
investigacion sobre ACD (Kirby & DiPaola, 2011;
Klassen, Tze, Betts, & Gordon, 2011; Leithwood,
Sun, & Schumacker, 2019; Ma, Resendes,
Scardamalia, & Dobbie, 2019; Malinen &
Savolainen, 2016). Esta herramienta estd basada
en la Escala de Eficacia Docente del Estado de
Ohio (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) y
es un instrumento de 12 items que evalua las
percepciones colectivas de las practicas de
ensefanza y su capacidad de influir en la
disciplina estudiantil.

Por ultimo, Skaalvik, E. y Skaalvik (2007)
disefaron un instrumento unidimensional de siete
items a partir de su escala de autoeficacia
docente individual (Norwegian Teacher Self-
Efficacy Scale; NTSES). ElI sujeto de las
afirmaciones se modifico desde yo a nosotros o
los docentes de esta escuela.

Limitaciones de los instrumentos de ACD
Los instrumentos existentes presentan
algunas limitaciones. En primer lugar, los items se
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redactaron reemplazando el yo por un nosotros.
Esta ligera modificacion es insuficiente para dar
cuenta de wuna dimensién colectiva de Ia
autoeficacia. En su guia para construir escalas de
autoeficacia, Bandura postula que “los logros de
un grupo son el producto no sélo del conocimiento
y las habilidades de los diferentes miembros, sino
también de la dinamica interactiva, coordinada vy
sinérgica de sus transacciones” (Bandura, 2006,
p. 316). Por lo tanto, la Autoeficacia Colectiva no
es simplemente la suma de las creencias de
autoeficacia de cada miembro.

Ademas, algunos de los instrumentos
presentan una falta de congruencia con la teoria,
ya que muchos de los items refieren a
caracteristicas ambientales, por ejemplo, el abuso
de drogas y alcohol en la comunidad hace que el
aprendizaje sea dificil para los estudiantes de aqui
(Klassen et al., 2011). Podria aventurarse que
esto deriva de una confusion entre los conceptos
de autoeficacia y expectativas de resultado,
constructos relacionados pero diferentes.

Por otro lado, la redaccion de los items de
varios de los instrumentos mencionados se desvia
de los parametros sugeridos por Bandura (2006).
Por ejemplo, en algunos de ellos (Skaalvik, E. &
Skaalvik, 2016; Tschannen-Moran & Barr, 2004),
los reactivos no son acciones o conductas sino
preguntas que involucran la conducta. Incluso, en
vez de preguntar por la confianza o seguridad
para realizar un comportamiento, se pregunta por
el grado de acuerdo o la veracidad de la pregunta
y/o afirmaciéon. Ademas, en estos dos
instrumentos, el escalamiento tipo Likert va de 1 a
9 (Tschannen-Moran & Barr, 2004) o de 1 a 5
(Skaalvik, E. & Skaalvik, 2016), al contrario de la
sugerencia de Bandura (2006) de utilizar un rango
de 1a10.

Por ultimo, el instrumento de Skaalvik, E. y
Skaalvik (2007) ha sido escasamente utilizado en
la investigacion sobre ACD, probablemente
porque las subescalas fueron propuestas a partir
de una investigacion sobre las expectativas de los
docentes en Noruega. Asi, estas dimensiones
especificas podrian variar ampliamente segun el
contexto.

Relevancia de la autoeficacia colectiva docente

Por otro lado, si bien la investigacion sobre
este constructo tiene un desarrollo modesto, la
ACD fue relacionada con diversas variables. Por
ejemplo, demostré una relacion positiva con
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factores referentes al cuerpo docente como el
involucramiento en la toma de decisiones escolar
(Goddard, 2002), el compromiso docente (Lee,
Zhang, & Yin, 2011), el consenso respecto de los
objetivos (Kurz & Knight, 2004), la capacidad de
liderazgo (Olivier & Hipp, 2019), la satisfaccion
laboral (Klassen, Usher, & Bong, 2010), la
persistencia para la superacion de los obstaculos
(Cantrell & Callaway, 2008), la autoeficacia
docente individual (Fives & Looney, 2009) y el
manejo y fortalecimiento de las relaciones sociales
entre estudiantes (Lev & Koslowsky, 2009).
También fue relacionada directamente con
variables de los estudiantes como el rendimiento
académico (Jean Eells, 2011), y de la institucion,
como el liderazgo transformacional (Dussault,
Payette, & Leroux, 2008) y asociada con un clima
escolar favorable (Lim & Eo, 2014). De manera
negativa, se relacion6 con el estrés atribuido a la
conducta estudiantil (Klassen, 2010), el nivel
escolar, y el nivel/estrato socioecondémico (Adams
& Forsyth, 2006).

El presente estudio

Considerando las limitaciones de las escalas
desarrolladas, la importancia del constructo y la
necesidad de contar con un instrumento valido,
este trabajo tuvo como objetivo desarrollar un
instrumento que evalle la autoeficacia colectiva
docente y brindar las primeras evidencias de
validez basadas en el contenido de sus items.

Método

Participantes

Se utilizaron dos muestras de participantes
que evaluaron la pertinencia y claridad de cada
item. La primera muestra estuvo compuesta por
un grupo de 16 investigadores con conocimientos
en la creacion de instrumentos y en autoeficacia.
La segunda muestra se compuso de un grupo de
10 docentes de primaria que ejercen su profesion
en diversos puntos de la provincia de Cérdoba,
Argentina, con diversas trayectorias y afos de
experiencia.

Instrumento

Escala de ACD. Se trata de un instrumento
de autoinforme que mide las creencias sobre las
capacidades del equipo docente en el que se esta
inserto. Mas especificamente, el instrumento se
disefid para evaluar, mediante 45 items, seis
dimensiones de la ACD: autoeficacia para influir
en la toma de decisiones (Podemos organizarnos
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para ser escuchados al tomar decisiones en la
escuela, 8 items), autoeficacia para la ensehanza
(Podemos compatrtir estrategias efectivas para
mejorar el desemperio de los estudiantes con
dificultades de aprendizaje, 8 items), autoeficacia
para la convivencia (Podemos contribuir entre
todos a que los estudiantes respeten las reglas
escolares, 7 items), autoeficacia para el logro de
la participacion familiar (Podemos trabajar en
conjunto para que las familias acompafien a sus
hijos en las tareas escolares, 7 items),
autoeficacia para el logro de la participaciéon
comunitaria (Podemos disefiar proyectos que
involucren la participacion de organizaciones
comunitarias, 7 items) y autoeficacia para el logro
de un clima escolar positivo (Podemos entablar
relaciones positivas para hacer de la escuela un
lugar confiable, 8 items).

La respuesta a los items se realizd en una
escala tipo Likert para indicar el grado en que los
docentes creian que podian llevar a cabo esas
conductas desde (1) para nada seguro/a de que
podemos hacerlo hasta (10) totalmente seguro/a
de que podemos hacerlo. Bandura (2006) sugirid
emplear respuestas de 1 a 10 puntos para lograr
mayor sensibilidad y predictibilidad, ya que las
personas suelen evadir las posiciones extremas,
por lo que una escala de pocos puntos podria
reducir el rango de respuestas a uno o dos
puntos.

Procedimiento

Siguiendo a Montero y Ledn (2007) el
presente trabajo se enmarcd dentro del modelo
empirico cuantitativo, de tipo instrumental. La
estructura de la escala y la redaccion de los items
se basaron en la teoria clasica de los test, en la
medida que se espera homogeneidad de los
items. Asimismo, este procedimiento se basé en
las recomendaciones de la literatura especializada
detalladas a lo largo del manuscrito: explicacién
de un marco general donde se refieren las
motivaciones para elaborar la escala, la definicion
de la variable medida, especificaciones con
relacion al test (numero de items, formato, etc.), y
construccion de los items (Muhiz & Fonseca-
Pedrero, 2019).

En primer lugar, se redactaron los items a
partir de una estrategia racional, basados en el
contenido tedrico del constructo mas que en el
interés por discriminar entre grupos, el cual es el
objetivo de las estrategias empiricas (Vera-
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Villaroel & Oblitas, 2005). Por tal motivo, algunos
reactivos de la Escala de Autoeficacia Docente de
Bandura (2006) fueron adaptados en términos de
colectivo docente, mientras que otros se crearon
con base en el modelo tedrico de referencia y con
la colaboracién de docentes e investigadores,
mediante entrevistas presenciales o virtuales. En
todo el proceso se tuvieron en cuenta las seis
dimensiones propuestas por Bandura (2006):
autoeficacia para influir en la toma de decisiones,
autoeficacia instruccional, autoeficacia
disciplinaria, autoeficacia para el logro de la
participacién parental, autoeficacia para el logro
de la participacién comunitaria y autoeficacia para
el logro de un clima escolar positivo. Sin embargo,
se cambid la nominacién de algunas de ellas por
resultar desactualizada o poco familiar para el
grupo objetivo. Especificamente, autoeficacia
instruccional se reemplazé por autoeficacia para la
ensefanza, autoeficacia disciplinaria se
reemplazé por autoeficacia para la convivencia, y
autoeficacia para el logro de la participacion
parental se reemplazd por autoeficacia para el
logro de la participacion familiar. Se elabord una
definicion de cada una de las dimensiones y se
utilizaron estas definiciones y ejemplos para guiar
a los docentes e investigadores que contribuyeron
en la redaccion de los items.

Finalmente, se unificaron los items muy
similares entre si y se eliminaron los que no
correspondian al constructo de ACD, quedando la
escala conformada por 45 elementos: 8 para la
dimensién autoeficacia para influir en la toma de
decisiones, 8 para autoeficacia para la ensefianza,
7 para autoeficacia para la convivencia, 7 para
autoeficacia para el logro de la participacion
familiar, 7 para autoeficacia para el logro de la
participaciéon comunitaria y 8 para autoeficacia
para crear un clima positivo. Se considerd que con
la cantidad de reactivos generados a modo de
banco de items para cada dimension, si llegara a
eliminarse alguno luego del proceso de validacion
del contenido, quedarian suficientes items por
dimensién para garantizar la representatividad del
constructo.

Para redactar todas las afirmaciones se
tuvieron en cuenta las pautas sugeridas por
Bandura (2006). Es decir, se expresaron en
términos de podemos hacer, indicando Ila
percepcion sobre la capacidad del conjunto. Para
dar cuenta del caracter colectivo que se pretende
medir, las conductas que expresan los items son
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comportamientos necesariamente colectivos, es
decir, acciones coordinadas de los miembros del
grupo.

Una vez redactados, los reactivos se
sometieron a una prueba de juicio de expertos.
Los protocolos administrados a investigadores y
docentes informaron el objetivo de la
investigacion, poblacién destinataria y modalidad
de administracion. El protocolo también incluyo
una definicion de cada dimensién, y los items
correspondientes, asi como un espacio para
realizar observaciones sobre cada reactivo, y
sobre el instrumento en general.

Asi, un conjunto de investigadores evalud su
claridad y pertinencia, entendiendo que cada
reactivo seria claro si no admitiera mas de una
interpretacion posible, y seria pertinente si
apuntara a obtener la informacion que se esta
buscando. Al mismo tiempo, un grupo de docentes
completé el mismo protocolo, ya que es posible
encontrar discrepancias en cuanto a la percepcion
de la claridad de los items entre la muestra
objetivo del instrumento y los denominados
expertos  (Merino-Soto, 2016, citado en
Dominguez-Lara, 2017).

A todos los participantes se les informaron los
objetivos de la investigacién. También se les
informé que su participacién era voluntaria y
an6nima y que sus datos personales se
considerarian confidenciales y se utilizarian
unicamente con fines investigativos.

Analisis de datos

Para aportar evidencias de validez de
contenido se construyé un protocolo de evaluacién
para jueces, solicitando la valoracién de los
reactivos a un grupo de expertos académicos y
docentes de educacion basica. En ese sentido,
fueron consultados en torno a la pertinencia y
claridad de cada uno, utilizando una escala de
cinco puntos desde mala (1) hasta excelente (5).
Luego, con base en los comentarios, asi como
cuestiones teoricas del constructo y construccion
de instrumentos, los items originales fueron
modificados para lograr la mejor version posible.

Para la cuantificacion del grado de acuerdo
entre los jueces se utilizé el coeficiente V de Aiken
y sus intervalos de confianza (IC; Merino-Soto &
Livia Segovia, 2009). La V de Aiken es un
indicador que cuantifica el acuerdo entre jueces
con relacién a los items y su magnitud va de 0 a 1.
Por su parte, el IC representa el rango de posibles
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valores que podria asumir la V de Aiken bajo
ciertas condiciones, considerando que los
indicadores no son estaticos. En ese sentido, se
esperaron valores mayores que .50 para el limite
inferior de los IC (Dominguez-Lara, 2017), de
manera que aun en el mas desfavorable de los
casos (limite inferior del IC) la V de Aiken seria
mayor que .50. Por otro lado, para analizar el IC
de la diferencia entre las V de Aiken de expertos y
docentes se utilizé un procedimiento
recomendado por Merino-Soto (2018), y se
considerd que existia una diferencia significativa
entre las valoraciones de ambos grupos si el
rango del IC no incluia el cero.

Resultados

En la Tabla 1 se detallan la media y el
coeficiente V de Aiken de cada item, los intervalos
de confianza y las diferencias de los mismos entre
las puntuaciones de docentes y de investigadores.
En general, los estadisticos aportaron evidencias
favorables de la validez de los reactivos
relacionadas con su claridad y su pertinencia para
medir las dimensiones de autoeficacia colectiva
docente consideradas.

Por un lado, todos los items alcanzaron el
criterio establecido para el limite inferior de .50,
excepto algunos cuyos valores resultaron
marginalmente aceptables (.47, .49, .42), tal es el
caso de las valoraciones docentes. Por otro lado,
las diferencias para los intervalos de confianza en
las valoraciones de las dos muestras de jueces
fueron significativas en varios casos, tanto para
las valoraciones de pertinencia como claridad. Si
bien estas diferencias fueron informativas de
cierta discrepancia en las valoraciones entre
investigadores y docentes, no justificaron la
necesidad de eliminar items, ya que la media de
las valoraciones, al igual que el coeficiente V de
Aiken, es en todos los casos muy positiva. De

todos modos, las diferencias entre las
valoraciones de ambas muestras y los
comentarios realizados resultaron utiles para
realizar modificaciones en varios de los
reactivos, volviéndolos mas breves y

comprensibles.

La Tabla 1 expone las puntuaciones de los
items redactados originalmente. El instrumento
final con los items modificados de acuerdo a las
valoraciones y comentarios del juicio de expertos
se encuentra en el anexo.
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Tabla 1.
Valoraciones de docentes e investigadores sobre claridad y pertinencia de los items

Docentes Investigadores Diferencias
ATD MD VD IC D 95% Mi Vi IC 195% ICVD - VI
1p 3.50 .62 A7-75 5.00 1.00 .94-1.00 -.53,-.24
I1c 3.60 .65 A49-77 3.94 .73 .61-.82 -.26, .09
12p 3.90 72 .57-.83 5.00 1.00 .94-1.00 -43,-.15
12¢c 3.90 72 .57-.83 4.38 .84 .73-.91 -.29, .04
13p 3.50 .62 A7-75 4.60 .90 .79-.95 -44, - 11
13c 3.70 .67 .52-.79 4.00 75 .62-.84 -.25, .10
l14p 3.70 .67 .52-.79 4.56 .89 .79-.94 -.38, -.06
l4c 3.90 72 .57-.83 4.56 .89 79-.94 -.33, -.02
15p 3.50 .62 A7-75 5.00 1.00 .94-1.00 -.53,-.24
I15¢c 3.70 .67 .52-.79 4.69 .92 .83-.96 -41,-10
16p 3.50 .62 A7-75 4,94 .98 .91-.99 -.55, -.21
I6¢ 3.50 .62 A7-75 4.81 .95 .87-.98 -48, -.18
I7p 3.80 .70 .54-.81 4.81 .95 .87-.98 -41, -.11
I7c 3.80 .70 .54-.81 4.44 .86 .75-.92 -.33, .00
I18p 3.70 .67 .52-.79 5.00 1.00 .94-1.00 -48, -.20
I8c 3.80 .70 .54-.81 4.63 .90 .81-.95 -.37,-.06
AE MD VD IC D 95% Mi Vi IC 195% ICVD -VI
19p 4.30 .82 .68-.91 4.81 .95 .87-.98 -.27,-.01
19¢c 4.30 .82 .68-.91 4.44 .86 .75-.92 -.19, .10
110p 4.00 .75 .59-.85 4.94 .98 .91-.99 -39, -.11
110c 4.00 .75 .59-.85 4.63 .90 .81-.95 -.32,-.02
11p 4.20 .80 .65-.89 4.81 .95 .87-.98 -.30, -.03
11c 4.20 .80 .65-.89 4.37 .84 73-91 -.21, .10
112p 4.00 .75 .59-.85 4.88 .97 .89-.99 -.38, -.09
112¢ 4.10 g7 .62-.87 4.75 .93 .85-.97 -.32,-.03
113p 4.00 .75 .59-.85 4.75 .93 .85-.97 -.34, -.05
113c 3.90 72 .57-.83 4.63 .90 .81-.95 -.34,-.04
[14p 4.10 g7 .62-.87 4.94 .98 .91-.99 -.36, -.09
[14c 4.30 .82 .68-.91 4.44 .86 .75-.92 -.19, .10
115p 3.90 72 .57-.83 4.79 .94 .85-.98 -.38, -.08
115¢ 4.10 g7 .62-.87 413 .78 .66-.86 -.18, .15
116p 4.10 g7 .62-.87 4.88 .97 .89-.99 -.35, -.07
[16¢ 4.10 g7 .62-.87 4.63 .90 .81-.95 -.29, .00
ACE MD VD IC D 95% Mi Vi IC 195% IC VD - VI
117p 4.10 g7 .62-.87 4.88 .97 .89-.99 -.35, .02
17c 3.90 72 .57-.83 4.50 .87 77-93 -.31,.00
118p 4.30 .82 .68-.91 4.94 .98 .91-99 -.30, -.05
118c 4.30 .82 .68-.91 4.56 .89 .79-.94 -.22, .06
119p 3.90 72 .57-.83 5.00 1.00 .94-1.00 -43,-.15
119¢ 3.90 72 .57-.83 4.75 .93 .85-.97 -.37,-.07
120p 3.70 .67 .52-.79 5.00 1.00 .94-1.00 -48, -.20
120c 3.80 .70 .54-.81 4.81 .95 .87-.98 -41, -.11
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121p 4.20 .80 .65-.89 4.87 .96 .88-.99 -.31,-.04
121¢c 4.20 .80 .65-.89 3.69 .67 .55-.77 -.05, .28
122p 4.30 .82 .68-.91 4.87 .96 .88-.99 -.28, -.02
122¢ 4.20 .80 .65-.89 4.38 .84 .73-.91 -.21, .10
123p 4.30 .82 .68-.91 4.81 .95 .87-.98 -.27,-.01
123c 4.30 .82 .68-.91 4.69 .92 .83-.96 -.25, .03
APF MD VD IC D 95% Mi VI IC 195% ICVD -VI
124p 3.60 .65 49-77 4.88 97 .89-.99 -.48,-.18
124¢c 3.70 .67 52-.79 4.56 .89 .79-.94 -.38, -.06
125p 3.90 72 .57-.83 4.88 97 .89-.99 -.40, -1
125¢ 4.00 .75 .59-.85 4.69 .92 .83-.96 -.33, -.04
126p 4.10 a7 .62-.87 4.73 .93 .83-.97 -.32,-.02
126¢ 4.20 .80 .65-.89 4.69 .92 .83-.96 -.28, .01
127p 3.80 .70 .54-.81 4.94 .98 .91-.99 -44,-15
127¢ 3.70 .67 .52-.79 4.75 .93 .85-.97 -42,-12
128p 4.30 .82 .68-.91 4.75 .93 .85-.97 -.26, .01
128¢c 4.30 .82 .68-.91 4.25 .81 .70-.88 -.15, .15
129p 3.30 57 42-.71 4.63 .90 .81-.95 -49,-13
129¢ 3.50 .62 AT7-.75 412 .78 .66-.86 -.33, .02
130p 4.00 .75 .59-.85 4.75 .93 .85-.97 -.34,-.05
130c 4.00 .75 .59-.85 4.44 .86 .75-.92 -.28, .04
APC MD VD IC D 95% MI VI IC 195% ICVD -VI
131p 4.10 a7 .62-.87 4.81 .95 .87-.98 -.33,-.05
131c 4.00 .75 .59-.85 4.50 .87 77-.93 -.29, .02
132p 4.20 .80 .65-.89 4.94 .98 .91-.99 -.33, -.07
132¢ 4.20 .80 .65-.89 4.81 .95 .87-.98 -.30, -.03
133p 3.70 .67 52-.79 4.93 .98 .91-.99 -.46, -17
133c 3.80 .70 .54-.81 4.73 .93 .83-.97 -.39, -.08
134p 4.20 .80 .65-.89 4.88 97 .89-.99 -.31,-.05
134c 4.20 .80 .65-.89 4.50 .87 .77-.93 -.23, .06
135p 4.20 .80 .65-.89 4.88 97 .89-.99 -.31,-.05
135¢ 4.10 T7 .62-.87 4.50 .87 77-.93 -.29, .04
136p 4.10 a7 .62-.87 4.56 .89 .79-.94 -.28, .02
136¢ 4.10 T7 .62-.87 4.06 .76 .64-.85 -.16, .17
137p 3.60 .65 A49-77 4.94 .98 .91-.99 -49,-19
137¢c 3.70 .67 .52-.79 4.31 .82 .71-.90 -.32, .01
AC MD VD IC D 95% MI VI IC 195% ICVD-VI
138p 4.20 .80 .65-.89 4.47 .86 .75-.93 -.23, .08
138c 4.00 .75 .59-.85 4.47 .86 .75-.93 -.28, .04
139p 4.30 .82 .68-.91 4.81 .95 .87-.98 -.27,-.01
139¢ 4.30 .82 .68-.91 4.25 .81 .70-.88 -.15, .15
140p 4.20 .80 .65-.89 4.94 .98 .91-.99 -.33, -.07
140c 4.20 .80 .65-.89 4.75 .93 .85-.97 -.29, -.01
141p 4.20 .80 .65-.89 4.88 .97 .89-.99 -.31,-.05
141c 4.20 .80 .65-.89 4.56 .89 .79-.94 -.25,.04
142p 4.20 .80 .65-.89 4.94 .98 .91-.99 -.33, -.07
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142¢ 4.10 g7 .62-.87 4.69 .92 .83-.96 -.31,-.02
143p 4.20 .80 .65-.89 4.87 .96 .88-.99 -.31,-.04
143c 4.20 .80 .65-.89 4.47 .86 .75-.93 -.23, .08
144p 4.20 .80 .65-.89 4.73 .93 .83-.97 -.29, -.01
144c 4.20 .80 .65-.89 4.25 .81 .70-.88 -.18, .13
145p 4.20 .80 .65-.89 4.25 .81 .70-.88 -.18, .13
145¢ 4.20 .80 .65-.89 4.56 .89 .79-.94 -.25, .04
Nota. | = item; MD = media docentes; VD =V de Aiken docentes; IC D = intervalos de confianza docentes;
Ml = media investigadores; VI = V de Aiken investigadores; IC | = intervalos de confianza investigadores;

ATD = Autoeficacia para influir en la toma de decisiones; AE = Autoeficacia para la ensefianza; ACE =
Autoeficacia para la convivencia escolar; APF = Autoeficacia para el logro de la participacion familiar; APC =
Autoeficacia para el logro de la participacion comunitaria; AC = Autoeficacia para crear un clima positivo.

Discusion

La ACD se presenta como un constructo
prometedor con gran influencia en numerosas
variables  estudiadas por la psicologia
educacional. Sin embargo, los instrumentos
existentes para medirlas presentan limitaciones:
exhiben una falta de congruencia con la teoria,
fueron desarrollados en base a caracteristicas de
sus contextos nacionales, fueron construidos a
partir de escalas de autoeficacia docente
individual, y la redaccién de los items se desvia de
los parametros sugeridos por Bandura (2006) para
crear test de autoeficacia. Con el fin de indagar
sobre este constructo desde una perspectiva
cuantitativa, resulta indispensable contar con un
instrumento capaz de medirlo. Es por esto que el
presente trabajo se propuso la creacién y la
generacion de evidencias de validez de contenido
de un instrumento para evaluar la ACD. Estos
objetivos fueron alcanzados satisfactoriamente,
obteniendo una version preliminarmente valida
para ser utilizada en investigaciones posteriores
con el fin de explorar nuevas evidencias
psicométricas.

En el presente trabajo se emplearon dos
muestras de validacion: docentes e
investigadores. Aunque el juicio de expertos
acostumbra incluir investigadores expertos, se
siguié la recomendacion de Merino-Soto (2016) de
incluir una muestra de la poblacién destinataria del
instrumento. Esto se debe a que, en ocasiones, la
percepcion de los investigadores sobre la claridad
de los reactivos puede diferir en las poblaciones
destinatarias, debido a factores como los
conocimientos técnicos sobre la tematica, la
experiencia o las trayectorias profesionales.

Esto se comprueba en el presente trabajo: los
resultados exhiben diferencias entre las
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valoraciones de las dos muestras. En general, los
reactivos obtuvieron mejores puntajes (media, V
de Aiken e IC) para la muestra de investigadores.
Sin embargo, los items propuestos fueron bien
valorados: la media de cada puntaje por parte de
ambas muestras y tanto para la claridad como
para la pertinencia result6 muy buena (> 3.50).
Ademas, los comentarios de ambas muestras de
jueces resultaron de utilidad para realizar algunas
modificaciones puntuales, haciéndolos mas
breves y comprensibles. Por ejemplo, se eliminé la
palabra podemos que se encontraba al principio
de cada reactivo, agregandola en la consigna.
Ademas, se reemplazaron algunos términos
técnicos por nociones mas familiares a la
profesién docente y se modificdé la nominacién de
algunas dimensiones. Se resalta la utilidad de
contar con la participacion de la muestra
destinataria del instrumento (docentes), ya que
normalmente se considera el juicio de
investigadores como el que tiene /a dltima palabra,
pudiendo éstos llegar a dar opiniones sesgadas.
Si bien los investigadores expertos pueden valorar
a un item segun su consistencia tedrica y la
correccion de su redacciéon, el mismo puede ser
incomprensible o poco familiar para quienes
finalmente responderan a la escala.

La propuesta de utilizar como muestra de
jueces no solo a investigadores sino a
representantes de la poblacion destinataria es un
punto de partida para profundizar en las
evidencias psicométricas de los instrumentos
(Merino-Soto, 2018). Las diferencias halladas
entre los puntajes de investigadores y docentes
dan cuenta de esto, y llaman la atencion sobre la
importancia de considerar a la poblacién objetivo
como jueces que pueden otorgar informacion
sobre la comprensibilidad de los items. Sin
embargo, también evidencian que, debido a que la
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percepcion de claridad entre docentes fue baja, es
probable que los indicadores de confiabilidad se
vean afectados sin un soporte durante el proceso
de respuesta. Es por esto que se deberia
administrar la escala en grupos pequefios,
contando con mayor orientaciéon por parte del
evaluador.

Los resultados obtenidos en este estudio son
un primer paso en la validacibn de esta
herramienta. En estudios futuros sera necesario
efectuar pruebas que evallen la estructura interna
del instrumento, indagando si la estructura
dimensional propuesta se ajusta a la realidad. Por
otra parte, podria brindarse evidencias de validez
convergente o divergente al relacionar las
puntuaciones de esta escala con las una de
autoeficacia docente individual validada al espariol
(Dominguez-Lara, Fernandez-Arata, Merino-Soto,
Navarro-Loli, & Calderon-De la Cruz, 2019).
Finalmente, podrian efectuarse estudios de
validez test-criterio, verificando la relacidon de las
dimensiones con otros constructos que pueden
considerarse relacionados tedéricamente, como la
satisfaccion laboral docente, el sindrome de
burnout (Buonomo, Fiorill, & Benevene, 2020;
Malinen & Savolainen, 2016), el sentido de
pertenencia a la institucion y el compromiso
docente (Skaalvik, E. & Skaalvik, 2019).

Conclusiones

El presente estudio aporté evidencias de
validez de contenido para la Escala de ACD. Los
items demostraron ser comprensibles vy
pertinentes a las dimensiones propuestas para el
constructo. Ademas, se encontraron diferencias
entre las valoraciones de investigadores vy
docentes que resultaron utiles para guiar la
administracion del instrumento. Los comentarios
realizados por ambas muestras también sirvieron
para efectuar algunas modificaciones en los items,
haciéndolos mas claros y breves.
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Anexo

Utiliza la siguiente escala para puntuar las afirmaciones en la columna derecha de la tabla

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Para
nada Totalmente
seguro/a seguro/a
de que de que
podamos podemos
hacerlo hacerlo

Los y las docentes de esta escuela podemos...

1. Organizarnos para ser escuchados al tomar decisiones en la escuela

2. Llegar a consensos para expresar nuestra opinion sobre cuestiones importantes para la
escuela

3. Decidir de manera democratica aspectos que definen la identidad de la escuela

4. Reunirnos sistematicamente para debatir sobre cuestiones de la cotidianidad escolar

5. Establecer vias de comunicacion efectivas para incluir a todo el personal en la toma de
decisiones

6. Ponernos de acuerdo sobre como comunicarles nuestra postura a los directivos de la
institucion

7. Organizarnos para demandar una intervencién ante una situacion problematica

8. Transmitir propuestas a las autoridades, referidas a la organizacién de la institucion

9. Compartir estrategias efectivas para mejorar el desempefio de los estudiantes con
dificultades de aprendizaje

10. Desarrollar en conjunto recursos didacticos para que los estudiantes trabajen en grupo

11. Compartir entre nosotros metodologias innovadoras para promover aprendizajes
significativos

12. Desarrollar conjuntamente propuestas innovadoras que despierten en los estudiantes la
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curiosidad y la creatividad

13. Desarrollar en conjunto estrategias para que los estudiantes se comprometan con su
aprendizaje

14. Trabajar un mismo tema de manera transversal en varias asignaturas para que los
estudiantes logren una mejor comprension

15. Desarrollar en conjunto instancias ludicas para motivar a los estudiantes a incorporar
contenidos de manera creativa

16. Promover en conjunto que nuestros estudiantes adquieran técnicas y habitos de estudio

17. Contribuir entre todos a que los estudiantes respeten las reglas escolares

18. Establecer acuerdos de convivencia junto con los estudiantes y el resto del personal

19. Consensuar criterios que definan los comportamientos que se esperan de los estudiantes

20. Consensuar las medidas que tomaremos ante conductas disruptivas de los estudiantes

21. Intercambiar estrategias que hayan resultado exitosas para regular el comportamiento

22. Comunicar a los estudiantes de manera coherente el comportamiento que esperamos de
ellos en la escuela

23. Desarrollar estrategias en conjunto para que los estudiantes se autoevaluen y aprendan
a solucionar conflictos

24. Trabajar en conjunto para que las familias acompafien a sus hijos en las tareas escolares

25. Organizar actividades para que las familias se sientan parte de la institucion

26. Organizar reuniones para conversar con las familias sobre problematicas escolares

27. Establecer vias de comunicacion que faciliten la participacion de la familia

28. Mostrar disponibilidad como equipo docente para que las familias cuenten con nosotros

29. Organizar reuniones para que las familias participen de las decisiones institucionales

30. Proponer en conjunto estrategias para fomentar junto con la familia habitos de estudio

31. Disefar proyectos que involucren la participacion de organizaciones comunitarias

32. Organizar jornadas con expertos de nuestra comunidad para conversar sobre tematicas
gue nos interesen

33. Crear redes de colaboracion mutua con organismos de la comunidad
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34. Organizar actividades recreativas donde participen personas externas a la institucion

35. Organizar entre todos actividades educativas donde participen personas externas a la
institucion

36. Darnos a conocer como institucion ante la comunidad

37. Participar como institucion en eventos extraescolares

38. Entablar relaciones positivas para hacer de la escuela un lugar confiable

39. Fomentar entre todos que los estudiantes confien en nosotros

40. Crear espacios de reflexion grupal para promover relaciones empaticas

41. Desarrollar actividades que refuercen el sentido de pertenencia a la institucion en los
estudiantes

42. Garantizar entre todos la inclusion y el respeto por la diversidad

43. Ayudarnos entre nosotros cuando surge alguna dificultad

44. Realizar actividades para encontrarnos de manera distendida entre todos los agentes de
la escuela

45. Reflexionar sobre las problematicas escolares y abordarlas en conjunto
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