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ABSTRACT
This paper offers the description about a intervention program designed as a result of a study about the affec-

tive domain aroused in prospective Primary teachers in their initial teacher education during their science class-
es, with the result of negative self-efficacy beliefs. The aim is an improving of the self-efficacy beliefs in their sci-
ence teaching practices, as of some activities in three timeframes: before, during and after their practices in the
schools. The total sample was 11 prospective Primary teachers. The results showed that there is a relationship
between the beliefs as students and as teachers, as well as an improvement in the self-efficacy believes as sci-
ence teachers after a metacognitive emotional intervention program. The findings show the importance of the
affective domain and of the emotional training in the teachers teaching.

Keywords: Self-Efficacy, Teaching science, Initial teaching education.

RESUMEN
Este trabajo ofrece la descripción de un programa de intervención diseñado a raíz del estudio sobre el domi-

nio afectivo en los maestros de Primaria en formación inicial en sus clases de ciencias, protagonizado por unas
bajas creencias de autoeficacia. El objetivo es una búsqueda en la mejora de las creencias de autoeficacia en sus
prácticas docentes de ciencias a partir de una serie de actividades realizadas en tres momentos temporales: antes,
durante y después del periodo de prácticas en los centros escolares. La muestra total ha sido de 11 sujetos de
tercer curso de Magisterio, especialidad Primaria. Los resultados muestran que hay una relación entre las creen-
cias como aprendices y como docentes de ciencias, existiendo en general una mejora de las creencias de auto-
eficacia como docentes de ciencias tres un programa metacognitivo de intervención emocional. Los hallazgos
muestran la importancia del dominio afectivo y de la formación emocional en la enseñanza de maestros.
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ANTECEDENTES
La investigación en didáctica de las ciencias ha puesto de manifiesto la importancia de los aspectos afecti-

vos en la enseñanza en general (Barker, 2001; Beijaard et al., 2000; Hargreaves, 1998; Shapiro, 2010; Van Veen
et al., 2005) y, más concretamente, en la enseñanza de las ciencias (Barmby y Defty, 2006; Bennet et al., 2001;
Blalock et al., 2008; Kind et al., 2007; Vázquez y Manassero, 1995; Zembylas, 2004). La importancia del domi-
nio afectivo es tal que determinaría la relación entre las actitudes, emociones y creencias que los futuros maes-
tros poseen sobre la ciencia y su aprendizaje, fruto de los muchos años que han pasado como escolares, y las
actitudes, emociones y creencias que tienen como docentes de ciencias. 

Numerosos trabajos e investigaciones han señalado la importancia de tener en cuenta las concepciones del
profesorado al llevar a cabo cualquier acción educativa que implique su participación, ya que la falta de atención
a las concepciones de los docentes supone un gran obstáculo debido a su influencia en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. En este sentido, son muchos los trabajos publicados en los últimos años que señalan la existen-
cia de concepciones distorsionadas de la ciencia, que dificultan una correcta comprensión de cómo se constru-
yen y evolucionan los conocimientos científicos (Carrascosa, 2005; García Carmona, 2006; Gallego, 2007; Gil-
Pérez et al., 2008). Estas creencias aparecen ya desde la formación inicial del profesado, fruto de su larga expe-
riencia como estudiantes de ciencias.

En el contexto específico de la formación inicial de maestros de educación primaria, éstos comienzan su for-
mación profesionalizadora en un momento en que sus experiencias como alumnos de la enseñanza obligatoria
todavía son muy recientes. Los futuros maestros presentan unas determinadas creencias sobre las variables que
influyen en su conocimiento profesional (Evans y Fisher, 2000). Estas creencias se basan en experiencias que
incluyen características explícitas del curriculum, conocimientos de carácter conceptual, procedimental y actitu-
dinal, pero también en aspectos ocultos, como los valores de sus profesores, la manera de evaluar, la dinámica
social de clase y las emociones que les generaron dichas experiencias.

Si nos situamos en la formación científica, la mayoría de futuros maestros han construido su concepto de
ciencia y de cómo enseñarla a partir de interpretar las clases recibidas, las prácticas de laboratorio, el contacto
con sus profesores a lo largo de sus años de escolaridad, etc. Así, cuando un alumno empieza sus estudios de
magisterio, tiene ideas, concepciones y actitudes sobre la ciencia y sobre la forma de aprenderla y enseñarla, y
asume o rechaza los roles de los profesores de ciencias que ha tenido en su etapa escolar (Abell et al., 1998).
Muchos profesores enseñan con métodos didácticos muy similares a los que ellos mismos preferían en sus pro-
fesores cuando eran alumnos, o simplemente enseñan de la misma forma en que fueron enseñados (Mellado et
al., 1999).

También los periodos de prácticas en los centros escolares, ayudan a consolidar sus creencias (Delval,
2002). En algunos casos, la vivencia de las experiencias generadas no es positiva, lo que puede ser un obstácu-
lo para el cambio en el modelo didáctico que según algunos autores es el objetivo del proceso de formación (Gil,
1991).

Entre las creencias propias que usan los individuos para controlar su ambiente están las creencias de auto-
eficacia. El autor primordial de esta disciplina es Bandura, quien define a la autoeficacia como las creencias en
la propia capacidad para organizar y ejecutar las acciones requeridas para manejar las situaciones futuras
(Bandura, 1977:2). Dicho de un modo más simple, este autor plantea que los individuos poseen un sistema inter-
no que les permite ejercer control sobre sus propias acciones, conductas y pensamientos, siendo este sistema
un componente fundamental de influencia en el logro de las metas que cada quien se propone. 

Las creencias de autoeficacia que los profesores perciben en relación con sus capacidades para facilitar el
aprendizaje de los estudiantes constituyen una fuente fundamental de información que permite interpretar las
acciones del docente en el aula. De igual manera, estas creencias ejercen influencia en la persistencia, el esfuer-
zo, y el tiempo que el docente invierte en enseñar a sus alumnos (Chacón, 2006).

Son diversas las líneas de investigación desarrolladas en el ámbito educativo sobre la autoeficacia, en su
mayoría centradas en el impacto de la autoeficacia sobre la motivación de los estudiantes, sobre su rendimiento
y sobre el desarrollo de intereses y metas académico-profesionales. De hecho, la producción empírica en esta
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área ha sido sintetizada ya en varias revisiones metaanalíticas que, globalmente, han venido prestando apoyo al
valor predictivo de la autoeficacia en el contexto educativo (Brown et al., 2008; Valentine et al., 2004). 

De modo contrario, las investigaciones sobre la autoeficacia y profesorado son exiguas, si bien nos encon-
tramos en los últimos años un aumento en las publicaciones sobre esta materia. Los primeros estudios sobre
profesorado y autoeficacia los encontramos en 1984, donde Gibson y Dembo concluyeron que los profesores con
alta autoeficacia critican menos a sus alumnos y se muestran más persistentes ante situaciones de fracaso. 

Otros trabajos ponen de manifiesto que una alta autoeficacia de los profesores, se relaciona con un aumen-
to del logro de sus estudiantes, una baja autoeficacia con el desgaste y estrés profesional (Ashton, 1985; Ashton
y Webb, 1986; Berman y McLaughlin, 1977; Guskey, 1984; Jones y Carter, 2007; Smylie, 1988).

Investigaciones más actuales han puesto de manifiesto la relación existente entre las creencias de autoefica-
cia de alumnos y profesores y los resultados de aprendizaje alcanzados (Pajares, 1992). Entre las conclusiones
principales destaca, en primer lugar, que la autoeficacia de los alumnos para resolver con éxito las tareas acadé-
micas constituye un importante predictor del rendimiento. En segundo lugar, refiriéndose ahora a las creencias
de autoeficacia de los profesores, las investigaciones concluyen de manera similar. La investigación sobre la
autoeficacia docente concluye que ésta se halla asociada a numerosas conductas de los profesores, incluidas la
planificación de la enseñanza, la importancia que conceden al aprendizaje activo (Enochs et al., 1995), el control
y la disciplina en el aula, etc. 

Respecto a la enseñanza de las ciencias, algunos profesores de primaria se sienten poco cualificados para
enseñar dichos contenidos, y tanto los que tienen experiencia como los que se encuentran en formación inicial
consideran insuficientes sus conocimientos científicos, creen que las asignaturas de ciencias tienen dificultades
para ser enseñadas y con ellas se sienten inseguros y con poca confianza, lo que puede fomentar actitudes nega-
tivas hacia la enseñanza de las ciencias. La ansiedad que provoca en los profesores de primaria en formación
enseñar ciencias les repercute en su autoeficacia en la enseñanza de las ciencias.

La autoeficacia ante la enseñanza no se construye de la nada, sino basándose en los juicios sobre las pro-
pias capacidades. Entre las principales fuentes de autoeficacia se incluyen los estados emocionales. De hecho,
las personas difieren en cómo interpretan sus estados emocionales, y esos estados emocionales influyen tam-
bién en los propios juicios de las propias competencias. Las emociones positivas aumentan la eficacia percibi-
da, y las emociones negativas la disminuyen (Salanova et al., 2005).

En definitiva, la autoeficacia en la enseñanza debe ser considerada como una importante cualidad a investigar
en los profesores en formación, ya que, como señala Ergül (2009), muchos problemas en la enseñanza de las cien-
cias podrían resolverse al estudiar la relación entre este constructo y las conductas en este ámbito educativo.

OBJETIVOS
El objetivo principal de nuestro programa de intervención es transformar la imagen negativa hacia la ense-

ñanza de la ciencia de los estudiantes para maestro, concretamente mejorar las creencias de autoeficacia hacia la
enseñanza de contenidos científicos. También pretendemos, de este modo, contribuir a formar maestros capaces
de transmitir una visión positiva hacia el aprendizaje de las ciencias en sus futuros alumnos. Todo ello con el fin
de mejorar el proceso de enseñanza- aprendizaje en las aulas de Primaria.

PARTICIPANTES
Los sujetos participantes en la investigación han sido 11 estudiantes del tercer curso de  Maestro de

Educación Primaria de la Facultad de Educación de la Universidad de Extremadura. El programa de intervención
se realizó en el año académico 2009/2010.

MÉTODO
El programa de intervención que planteamos, de elaboración propia, se basa en una serie de actividades

metacognitivas de carácter individual y grupal centradas en aspectos relacionados con la enseñanza y el apren-
dizaje de las ciencias, que dan lugar a un programa metacognitivo de intervención emocional basado en el estu-
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dio de, entre otras, las creencias de autoeficacia  de futuros maestros de Primaria en general. Todo ello con el fin
de que tomen conciencia de su vulnerabilidad en cuanto a los aspectos afectivos se refiere, y la influencia de esta
vulnerabilidad en la enseñanza y la docencia de ciencias, para así mejorar sus creencias cuando deban enfren-
tarse a una clase de Conocimiento del Medio en Primaria.

Lo primero que haremos será comentar con los alumnos el trabajo que vamos a realizar y cómo lo vamos a
llevar a cabo, mostrando nuestro programa bajo una perspectiva integral y participativa por parte de todos los
agentes implicados en él. Aclararemos que las actividades son voluntarias, que no van a influir en los resultados
de sus evaluaciones, y que no les vamos a pedir que contesten a cosas “que deben saber”, sino que el fin prin-
cipal es que reflexionen y opinen sobre algunas cuestiones de interés, para después ponerlas en común y cote-
jarlas con lo elaborado por la comunidad científica. 

Durante las sesiones de trabajo, anotaremos todos los aspectos que consideremos relevantes para la inves-
tigación. Son importantes las reacciones de los alumnos en el desarrollo de las actividades que se les plantea.
También es necesario anotar las dificultades y sugerencias que puedan surgir, de cara a futuras revisiones de
nuestro trabajo.

Cada actividad realizada se evaluará de forma cualitativa, mediante diálogos grupales y puesta en común de
conclusiones, opiniones personales de los participantes, registro de notas y observaciones por parte de los
moderadores. Todo ello provocará a su vez la autorreflexión de los futuros maestros, lo que implicará un proce-
so de metacognición, objetivo perseguido en nuestro programa. 

El programa de actividades completo consiste en la realización de un total de 11 actividades realizadas en
tres momentos temporales: antes, durante y después del periodo de prácticas en los centros de primaria:

Antes del periodo de prácticas. Se desarrollarán cuatro actividades: un seminario grupal inicial; una sesión
grupal en la que se trabajará fundamentalmente el entrenamiento en autoinstrucciones; una sesión grupal en el
laboratorio, donde se realizará por equipos una actividad basada en la averiguación del periodo de oscilación de
un péndulo; y por un último se llevarán a cabo entrevistas individuales a todos los participantes del programa. 

Durante el periodo de prácticas. Se efectuarán tres actividades: un foro virtual en el que, desde casa, los futu-
ros maestros participarán de forma individual; seminarios grupales; y grabaciones de ellos mismos impartiendo
una clase de ciencias, de forma individual y voluntaria.

Tras el periodo de prácticas. Se llevarán a cabo un seminario grupal final y la elaboración de la memoria de
prácticas, de forma individual. Además, para la evaluación del programa se desarrollarán también un cuestiona-
rio y una entrevista individual final.

RESULTADOS
Antes del desarrollo del programa de investigación, los futuros maestros de Primaria muestran en general

unas creencias de autoeficacia negativas tanto en la enseñanza como en el aprendizaje de las ciencias. Las cre-
encias de autoeficacia como estudiantes de ciencias son negativas, especialmente en Secundaria y ante los con-
tenidos de Física/Química, justificándolas por su dificultad y poco interés, aunque en Primaria la capacidad y el
rendimiento obtenidos eran favorables. En cuanto a la docencia, las creencias de autoeficacia también tienden a
ser negativas, ya que se sienten poco seguros, aunque sí se proclaman capaces de afrontar la enseñanza de con-
tenidos científicos. En el gráfico 1 podemos observar un ejemplo:

Gráfico 1. Creencias de autoeficacia antes del periodo de prácticas
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Tras la participación en el programa de actividades, los futuros maestros de Primaria muestran unas creen-
cias de autoeficacia positivas hacia la enseñanza de las ciencias. Se manifiestan con mucha mayor seguridad y
con capaces de afrontar una clase de ciencias de Primaria, como muestra el gráfico 2. Además vaticinan que sus
alumnos obtendrán un alto rendimientos en las asignaturas.

Gráfico 2. Creencias de autoeficacia después del periodo de prácticas

CONCLUSIONES
En definitiva, pensamos que los resultados obtenidos apoyan nuestro objetivo, ya es posible transformar cre-

encias de autoeficacia negativas hacia la enseñanza de contenidos científicos en los futuros maestros de Primaria
a raíz del empleo de estrategias adecuadas, contribuyendo así a formar maestros conscientes de su vulnerabili-
dad emocional y capaces de mejorar de forma significativa sus creencias hacia la ciencia y su enseñanza, a par-
tir de un proceso metacognitivo.

Esta conclusión es esperanzadora si nos basamos en la importancia que las creencias de autoeficacia docen-
te poseen en el proceso de enseñanza-aprendizaje, hecho ya demostrado en 1984 por Gibson y Dembo, quienes
concluyeron que los profesores con alta autoeficacia otorgan menos críticas a sus alumnos y se muestran más
persistentes en situaciones de fracaso. Otros trabajos al respecto señalan que una alta autoeficacia de los profe-
sores, se relaciona con un aumento del  logro de sus estudiantes (Ashton, 1985; Ashton y Webb, 1986; Berman
y McLaughlin, 1977), actitudes positivas en la enseñanza y un aumento de prácticas innovadoras en el proceso
de enseñanza (Berman y McLaughlin, 1977; Guskey, 1984; Smylie, 1988). Además, también señalan que la baja
autoeficacia del profesor está relacionada con el desgaste y el estrés profesional, así como con numerosos com-
portamientos negativos en la clase y con creencias erróneas respecto al contenido científico (Jones y Carter,
2007).

Nos preguntamos si los resultados favorables obtenidos en esta investigación serán perdurables en el tiempo y
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en la práctica real de las aulas, por lo que una investigación longitudinal ayudaría a desvelar esta incógnita.
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