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ESCENARIOS DE ENCUENTRO EN LA COMUNIDAD 
DOCENTE

En cualquier contexto resulta indiscutible el hecho de que saber co-
laborar con otros es una competencia deseable por los beneficios múl-
tiples que genera tanto en las personas que cooperan entre sí como en 
los resultados de esta acción conjunta. Tanto es así que, en algunos ám-
bitos, como en el educativo, la colaboración profesional se define como 
una de las líneas de innovación más prometedoras. La preocupación 
hoy en día no es tanto justificar la necesidad de cooperar con otros en 
la búsqueda de un objetivo común, ni siquiera la de saber cómo trabajar 
en equipo; la reflexión actual recae en las oportunidades de encontrarse 
con el otro y en el modo de equipar a los profesores con la firme creen-
cia de que forman parte de un proyecto común, de un colectivo capaz 
de influir positivamente en los logros de los estudiantes. Solamente así 
puede cobrar sentido el trabajo conjunto del profesorado, pues sin este 
sentimiento de unidad al servicio de una meta común –la calidad del 
aprendizaje en aspectos muy diversos– se perderían los beneficios más 
importantes de la colaboración docente.

Tradicionalmente se ha hablado del aislamiento profesional de los 
profesores entendido bien como la falta de oportunidades para interac-
cionar con los compañeros o bien como un estado psicológico derivado 
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de tal sentimiento de soledad (Ostovar-Nnameghi y Sheikhahmadi, 
2016). Resulta paradójico que un profesor pueda sentirse así cuando 
gran parte de su tiempo transcurre en clases llenas de alumnos, o en 
ocasiones en espacios comunes o en reuniones de trabajo, pero no son 
tantas las oportunidades que encuentra para poder dialogar con otros 
compañeros sobre cuestiones relativas al aprendizaje de los estudiantes, 
sobre sus motivaciones como docente o sobre su propio quehacer profe-
sional. Lo importante es cómo el profesor percibe y vivencia la interac-
ción, o falta de ella, con otros docentes, cómo se siente cuando la red de 
interacciones sociales dentro del centro no funciona adecuadamente en 
algún aspecto o cuando la propia estructura de la institución perpetúa 
esta sensación de aislamiento al restringir las posibilidades de colaborar 
de forma auténtica con otros compañeros.

Prestar atención a este posible sentimiento de soledad es impor-
tante, pues trabajar en un ambiente seguro y de confianza, en el que 
se potencia la cultura de la colaboración y la percepción de que entre 
todo el profesorado se pueden asumir retos y lograr cambios significa-
tivos en los estudiantes, es vital para la salud de la institución (Eells, 
2011).

Equilibrar la balanza entre la grata percepción de autonomía de los 
profesores y su deseo de colaborar con otros colegas, de compartir co-
nocimientos, modos de hacer y de enseñar, etc., es una tarea compleja 
que ha de ser tenida en cuenta por los responsables educativos. Gene-
rar una cultura de colaboración, brindar oportunidades de encuentro 
y ofrecer espacios de trabajo compartido para potenciar la motivación 
tanto individual como colectiva es una función imprescindible que es-
tos deben desarrollar para aprovechar al máximo las potencialidades 
del equipo docente y cultivar su satisfacción personal y su implicación 
profesional.

MÁS ALLÁ DE LA COLABORACIÓN: EL PODER COLEC-
TIVO DE LA AUTOEFICACIA

Entre los múltiples factores que pueden afectar a la calidad del 
aprendizaje, algunos se enmarcan en el contexto familiar de los estu-
diantes mientras que otros pertenecen más bien a su esfera personal (ex-
pectativas sobre uno mismo, conocimientos previos, motivación) o a los 



LA AUTOEFICACIA COLECTIVA DEL PROFESORADO 
 COMO MOTOR DE CAMBIO

101

docentes y sus modos particulares de enseñar (relación profesor-alum-
no, claridad expositiva y calidad del feedback, entre otros). Hay, además, 
otra serie de variables a las que quizás se les ha prestado menor atención 
a pesar de hallarse estrechamente vinculadas con el rendimiento acadé-
mico; se trata de aquellas asociadas a la propia institución y al currículo 
que en esta se implementa. En este último grupo destaca la autoeficacia 
colectiva del profesorado como el aspecto que influye en mayor medida en 
los logros que los estudiantes pueden alcanzar. Recientemente, el pres-
tigioso investigador John Hattie (2016), en la última actualización de 
más de mil doscientos meta-análisis realizados con su equipo sobre los 
efectos de numerosas variables sobre el aprendizaje, señala la autoeficacia 
colectiva del profesorado como el factor que tiene un mayor impacto en el 
rendimiento de los alumnos, superando incluso aspectos tan relevantes 
como la calidad del feedback que estos reciben, el contexto familiar o los 
conocimientos previos. Cuando el profesorado cree en sí mismo y en el 
equipo docente, en que el esfuerzo conjunto puede afectar a la calidad 
del aprendizaje y en que la acción colectiva beneficia directamente los 
logros de los alumnos, el éxito está asegurado (Hattie, 2016). Este autor 
emplea el tamaño del efecto como medida estadística para realizar su cla-
sificación, y es en la última actualización de estudios donde ha quedado 
de manifiesto que la variable autoeficacia docente colectiva es la que tiene 
una mayor influencia sobre el aprendizaje, con un tamaño del efecto de 
0.57.

El interés por la percepción de eficacia docente colectiva y sus po-
sibles efectos en diversos aspectos académicos y personales no es algo 
nuevo. Albert Bandura (1993), en el marco de la teoría social cognitiva, 
señaló que su efecto sobre el rendimiento era mayor que la relación 
existente entre este y otras variables consideradas de gran importancia 
hasta el momento, tales como el estatus socioeconómico del alumnado 
o sus logros académicos anteriores. Este autor conceptualizó la autoe-
ficacia colectiva como «las creencias compartidas por el grupo sobre su 
capacidad conjunta para organizar y realizar las acciones necesarias para 
alcanzar determinados resultados» (Bandura, 1997, p. 447), poniendo 
de manifiesto que el progreso académico de las escuelas era más que el 
reflejo de la suma de las aportaciones individuales y, sobre todo, que 
en gran medida podría explicarse como un resultado colectivo fruto del 
trabajo compartido del profesorado. Llegó incluso a afirmar que «las 
instituciones cuyos miembros se perciben colectivamente capaces de 
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promover el éxito académico impregnan la institución de una atmós-
fera positiva» (Bandura, 1993, p. 141). Desde entonces, la autoeficacia 
colectiva del profesorado se ha investigado con empeño por numerosos 
autores y equipos de investigación, que han constatado, en el ámbito de 
la docencia, que las creencias de autoeficacia docente del profesorado 
pueden llegar a determinar el grado en el que los estudiantes consiguen 
los logros pretendidos. Fruto del esfuerzo colectivo de los profesores, se 
crea una dinámica de interacción e interdependencia entre los miem-
bros del equipo docente que puede potenciar la calidad del aprendizaje 
más aún que otras características particulares de los propios alumnos 
(Goddard, 2002; Goddard, Hoy y Woolfok, 2000, 2004; Prieto, 2007; 
Tschannen-Moran y Barr, 2004).

Centrar la atención en este tipo de percepción colectiva puede 
generar beneficios notables, especialmente por el tinte que cobra la 
enseñanza de los profesores que mantienen expectativas positivas de 
autoeficacia colectiva y por cómo estas características de su acción do-
cente afectan, en última instancia, a los resultados de aprendizaje de 
los estudiantes, a la propia motivación de los docentes y al clima del 
centro de trabajo. 

En la medida en que los profesores tienen una percepción positiva 
de autoeficacia, es más probable que superen posibles obstáculos, que 
se planteen retos de mayor envergadura y que pongan y mantengan el 
esfuerzo necesario para conseguir que los alumnos aprendan. Además, 
la percepción colectiva de autoeficacia para enseñar puede marcar dife-
rencias en las escuelas desde el mismo momento en que los profesores 
creen en su capacidad como grupo para llegar a todos los alumnos y, como 
así lo sienten, trabajan juntos con el convencimiento de que todos los 
alumnos pueden progresar (Tschannen-Moran y Barr, 2004).

Los equipos docentes que albergan expectativas positivas de auto-
eficacia colectiva se muestran más propensos a desarrollar actividades 
nuevas, a ensayar estrategias didácticas que puedan favorecer el apren-
dizaje, a persistir cuando encuentran obstáculos, a esforzarse al máximo 
especialmente con los estudiantes que encuentran una mayor dificultad, 
a atender con mayor optimismo las necesidades particulares de apren-
dizaje e incluso a concebir los errores como oportunidades para mejorar 
y seguir aprendiendo (Ashton y Webb, 1986; Goddard, Hoy y Wool-
folk Hoy, 2000; Ross y Bruce, 2007; Tschannen-Moran y Barr, 2004). 
Esfuerzo y persistencia son, pues, atributos básicos de los profesores que 
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confían en la capacidad docente del grupo al que pertenecen y con el que 
comparten metas e inquietudes. 

De igual modo, los profesores que tienen una percepción positiva de 
autoeficacia para enseñar potencian aspectos muy valiosos del aprendi-
zaje de los alumnos. Así, les ofrecen más oportunidades para que pue-
dan conseguir los objetivos y confían en que todos ellos pueden hacerlo, 
expectativas que a su vez alimentan la autoeficacia académica de los 
propios estudiantes (Bandura, 1997). Por otra parte, tienen más destre-
zas para potenciar la autonomía para aprender y para que los estudiantes 
resuelvan retos y situaciones problemáticas por sí mismos (Woolfolk, 
Rosoff y Hoy, 1990). 

Quienes comparten una tarea común y se caracterizan por una au-
toeficacia docente positiva afrontan con confianza y seguridad posibles 
conductas disruptivas en el aula, manejando la quiebra de las normas o 
las conductas inaceptables de un modo más eficaz que aquellos profeso-
res que no se sienten parte de un colectivo con capacidad para conseguir 
que los alumnos alcancen los resultados pretendidos (Sorlie y Torsheim, 
2011).

Finalmente, conviene destacar que las expectativas de autoeficacia 
docente colectiva pueden llegar a determinar el grado de implicación 
y de compromiso con la profesión docente (Lee, Zhang y Yin, 2011). 
Este factor es clave para el éxito de las organizaciones, pues sin el com-
promiso personal de los docentes, sin la pasión por educar y sin la firme 
creencia en las potencialidades de cada alumno y en la capacidad del 
propio colectivo, sería impensable que los equipos docentes lograran los 
efectos esperados en términos de resultados educativos.

A la luz de tantos hallazgos que ponen de relieve la importancia 
de la autoeficacia docente colectiva para el aprendizaje, convendría po-
tenciarla en todas las instituciones educativas y equipos de profesores. 
Independientemente del área de especialización del profesorado, de la 
materia que se enseñe, del mayor o menor tamaño del claustro docente, 
del contexto en el que se encuentre el centro o del perfil del alumnado, 
es muy importante centrar la reflexión en cómo nos sentimos como 
parte de un colectivo que persigue los mismos logros y, más aún, ana-
lizar también qué efectos negativos se dejan sentir cuando el grupo de 
profesores no comparte un sentimiento de autoeficacia colectiva, lo que 
les lleva a trabajar sin interdependencia alguna y con escasa confianza 
mutua.
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CÓMO POTENCIAR LAS CREENCIAS DE AUTOEFICA-
CIA COLECTIVA DEL PROFESORADO

Para comprender el origen de las creencias de eficacia docente co-
lectiva es preciso atender a cuatro fuentes principales de información 
(Bandura, 1986, 1997; Bloomberg y Pitchford, 2017): 

(a) el historial de éxitos o fracasos de la propia institución determina 
en cierto modo la percepción de eficacia colectiva de sus profesores. 
Es importante por ello proporcionarles oportunidades para que puedan 
realizar con éxito diversas tareas, esforzándose y confiando en sus pro-
pias capacidades para poder conseguir las metas pretendidas; 

(b) el aprendizaje vicario mediante la observación de otros centros 
docentes o grupos de profesores que tienen éxito en la realización de 
diversas actividades o proyectos puede llevar a pensar a un determinado 
colectivo de profesores que ellos también son capaces de conseguir esos 
resultados exitosos, siempre que esta comparación se haga con modelos 
de competencia similar. Ciertamente no existen muchas ocasiones para 
que las instituciones se observen entre sí, pero cabría pensar en estra-
tegias más sencillas tales como la observación de algunas experiencias 
entre grupos de profesores incluso del mismo centro de trabajo (Ross, 
Hogaboam-Gray y Gray, 2003). El principal beneficio reside en es-
timular la interacción entre los compañeros, la búsqueda conjunta de 
soluciones a problemas, la puesta en común de ideas y proyectos, las 
decisiones consensuadas sobre aspectos relacionados con el proceso 
didáctico, etc. Estos intercambios entre profesores favorecen tanto la 
autoeficacia individual como colectiva, al tiempo que contribuyen al de-
sarrollo de la confianza mutua y de un buen clima de trabajo; 

(c) la persuasión verbal o social es la tercera fuente que puede fortale-
cer las creencias de autoeficacia docente colectiva. Persuadir al equipo 
de profesores acerca de su capacidad colectiva para conseguir que los 
alumnos aprendan es una estrategia fundamental para favorecer la moti-
vación colectiva y el sentimiento de eficacia como grupo, especialmente 
proporcionándoles retroalimentación a partir de los logros conseguidos; 

(d) el estado emocional de los profesores influye notablemente en la 
evaluación que estos realizan de sus propias capacidades. Las expecta-
tivas positivas de autoeficacia colectiva permiten afrontar con mayor 
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éxito las posibles situaciones de tensión que forman parte del quehacer 
cotidiano.

Si el sentimiento de autoeficacia docente del profesorado se alimenta 
de estas cuatro fuentes principales, habría que dedicarles una reflexión 
intencionada en el seno de las instituciones para que su desarrollo sea 
una meta programada por parte de los responsables académicos. Dar 
oportunidades al colectivo docente para que pueda conseguir éxitos de-
rivados de su acción conjunta, permitirles que observen a modelos efi-
caces a nivel de grupo, proporcionarles una retroalimentación positiva 
tras los logros alcanzados y hacer todo lo posible para que el ambiente 
laboral sea cómodo y seguro, son sin duda estrategias que descansan 
ampliamente en el papel fundamental del responsable o responsables 
del equipo educativo. 

Además de atender al desarrollo de la autoeficacia docente colectiva 
a través de estos cuatro posibles cauces que tienen que ver, sobre todo, 
con la experiencia y con la interpretación personal que hacen los profe-
sores a nivel colectivo de lo que viven, de lo que les dicen acerca de su 
quehacer profesional y de cómo se sienten en su lugar de trabajo, exis-
ten también algunas condiciones ligadas al contexto institucional que 
inciden en el grado en que el profesorado puede llegar a sentirse más 
o menos implicado con el grupo de compañeros con los que comparte 
una tarea común. Merece la pena detenerse en esta cuestión, pues si no 
existe un sentimiento de pertenencia al grupo e incluso de bienestar en 
su seno, es difícil que se pueda fortalecer la autoeficacia colectiva del 
grupo de profesores. 

En ocasiones puede parecer que los docentes, especialmente en el 
ámbito universitario, valoran por encima de todo su autonomía profe-
sional y el amplio margen de trabajo autónomo que se les concede. Es 
innegable que esto es un bien y que además es parte de la naturaleza de 
la profesión docente en contextos de Educación Superior. Sin embargo, 
no es posible dejar de cultivar la potencialidad del grupo docente al que 
se pertenece, pues hay aprendizajes valiosos que solo pueden acontecer 
cuando uno es parte de un proyecto común orientado a la consecución 
de metas compartidas.

Alcanzar acuerdos entre todos, reflexionar sobre experiencias de 
aprendizaje para el alumnado, revisar prácticas ya instauradas con vis-
tas a la mejora o el cambio, compartir estrategias didácticas positivas 
para el aprendizaje, poner en común nuevos conocimientos, expresar 
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en el equipo opiniones o pensamientos sobre aspectos profesionales, 
admitir posibles errores, afrontar como un colectivo las nuevas deman-
das de la profesión, etc., son, sin duda y a modo de ejemplo, acciones 
muy diversas que solo cabe pensar en un equipo docente que se sienta 
como tal. En un clima de seguridad y bienestar, donde compartiendo 
crece la confianza mutua, para cualquier docente sería muy satisfacto-
rio desempeñar estas acciones que, con gran probabilidad, redundarían 
en beneficios notables para la formación de los estudiantes, al tiempo 
que les daría la oportunidad de vivenciar esta cultura de la colaboración 
y convertirla en un modelo profesional. Se trata, en última instancia, 
de compartir, analizar y resolver situaciones de la práctica educativa 
cotidiana, pero de forma conjunta, escuchando a los compañeros del 
claustro docente y avanzando hacia el logro de las metas consensuadas. 

Dejar a la libertad del profesorado la posibilidad de tener encuen-
tros con las finalidades anteriores, u otras, es dejar escapar una gran 
ocasión para beneficiar en algo el aprendizaje de los estudiantes. No es 
posible hablar de colaboración auténtica ni de potenciar la autoeficacia 
docente colectiva como un motor para el cambio si no existen procesos 
estructurados y planificados para que esto sea una realidad. Cuando el 
profesorado sienta que el aprendizaje de los alumnos es fruto de la ca-
pacidad colectiva del equipo, en el que cree y confía, es cuando se puede 
hablar del poder colectivo de la acción docente. Ello supone crear in-
tencionadamente oportunidades para que el grupo de profesores pueda 
compartir y analizar el impacto de su acción docente en un contexto 
de confianza y de colaboración mutuas, e implica también gestionar el 
tiempo, los procedimientos y los espacios de encuentro necesarios para 
que este trabajo conjunto sea posible.

CONDICIONES PARA EL DESARROLLO DE LA AUTOE-
FICACIA DOCENTE COLECTIVA

Dado el efecto positivo de las expectativas de autoeficacia colectiva, 
conviene planificar su desarrollo en todos los centros docentes de una 
forma intencionada y más aún cuando el éxito de la institución educativa 
descansa en gran medida en la percepción colectiva que tienen los profesores 
en su capacidad conjunta para influir en el rendimiento de los estudiantes 
(Tschannen-Moran y Barr, 2004, p. 142). Generar algunas condiciones 
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favorables para potenciar la autoeficacia docente colectiva es sobre todo 
una responsabilidad de la persona que lidera el equipo de profesores. 
Sin embargo, esta figura no es la única que puede ser un agente de cam-
bio; todo profesor puede serlo independientemente de la posición que 
ocupe; basta con liderar pequeños cambios positivos para el buen fun-
cionamiento del centro docente desde la actividad cotidiana que cada 
uno realiza.

Donohoo (2017) expone una serie de factores que favorecen el de-
sarrollo y el mantenimiento de las creencias de autoeficacia docente co-
lectiva. Exponerlos a modo de autorreflexiones del profesor puede servir 
para comprender mejor el propio sentimiento de autoeficacia colectiva y 
las condiciones personales en las que uno desarrolla su labor profesional. 

¿Siento que tengo algún margen para poder tomar decisiones? 

Existe una clara relación entre la autoeficacia docente colectiva y 
el grado en el que el profesor considera que puede ejercer algún tipo 
de liderazgo en su centro de trabajo (Derrington y Angelle, 2013; 
Goddard, 2002). Poder decidir sobre algún aspecto relativo a su ta-
rea cotidiana, compartirlo y dialogarlo con sus compañeros, llevar-
lo a la práctica y analizar en equipo los resultados y efectos sobre el 
aprendizaje, es un buen aliento para la motivación colectiva y para 
alimentar y reforzar el sentimiento de autoeficacia del grupo de pro-
fesores implicados en un mismo curso o titulación. Los profesores 
necesitan oportunidades para participar en los procesos de toma de 
decisiones, especialmente en aquellos que afectan directamente a su 
quehacer docente y a sus grupos de estudiantes, para así ganar mayor 
confianza en su capacidad conjunta para liderar cambios educativos, 
especialmente si logran cualquier beneficio para el aprendizaje y si re-
ciben una retroalimentación positiva, a la luz de los logros alcanzados, 
por parte de sus propios compañeros docentes y de sus responsables 
educativos. ¿Por qué no dar mayor protagonismo al profesorado a la 
hora de tomar decisiones sobre la mejora de la institución como una 
estrategia eficaz para el cambio educativo? Tener en cuenta la opinión 
y el trabajo conjunto de los profesores en aspectos relativos al diseño 
instructivo, a la evaluación, a su propio desarrollo profesional, a sus 
necesidades formativas, etc., es, sin duda, un buen modo de contribuir 
al desarrollo de la autoeficacia docente del equipo.
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¿Puedo participar en el establecimiento de las metas que se han de 
conseguir?

El profesorado que tiene la oportunidad de participar en la toma de 
decisiones para fijar objetivos que atañen a su trabajo cotidiano suele 
ver reforzadas sus expectativas de autoeficacia colectiva. Contar con los 
propios docentes como protagonistas de los logros que deben alcanzar 
favorece su satisfacción y compromiso profesionales y su motivación 
colectiva para perseguir con empeño los logros pretendidos. El hecho de 
que los responsables educativos inviten al equipo de profesores a dialo-
gar en torno a los resultados que se han de alcanzar, especialmente sobre 
aquellos vinculados a los aprendizajes de los alumnos, influye directa-
mente en el rendimiento académico (Kurz y Knight, 2003).

¿Percibo cohesión en el equipo docente al que pertenezco?

Sentir que uno forma parte de un grupo más amplio de profeso-
res y además percibir que existe un grado elevado de acuerdo en cues-
tiones fundamentales sobre los objetivos prioritarios, las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje, los sistemas de evaluación, las necesidades más 
importantes del alumnado, etc., favorece el deseo de trabajar unidos, de 
depender unos de otros y, en última instancia, de colaborar con el resto 
de compañeros y comprender mejor sus necesidades particulares. Todo 
ello va alimentando en el grupo la percepción colectiva sobre la eficacia 
instructiva del equipo docente.

¿Siento un liderazgo responsable y al servicio del claustro docente?

Para el profesorado es decisivo saberse respaldado por el líder del 
centro, que debe asumir la responsabilidad de ayudar a los profesores a 
desarrollar sus funciones con eficacia, manifestando siempre una acti-
tud de respeto y de colaboración. Al mismo tiempo ha de proteger a su 
equipo de posibles conflictos o situaciones externas que exceden su área 
de competencia profesional, reconocer y potenciar las cualidades perso-
nales de cada uno, proporcionar los medios necesarios para que puedan 
llevar a cabo su trabajo en las mejores condiciones posibles y responder 
a posibles necesidades y demandas individuales.
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¿Tengo conocimiento de lo que hacen mis colegas profesionales, de 
sus proyectos y trabajos, de aspectos relativos a su enseñanza?

Saber qué hacen los compañeros en sus clases a nivel didáctico, al 
menos en algún grado, contribuye a la percepción de eficacia docente 
colectiva (Newmann, Rutter y Smith, 1989). Cualquier docente puede 
aprender aspectos valiosos de sus compañeros, bien por la experiencia 
acumulada, por los resultados exitosos de alguna intervención, por la ca-
pacidad de resolver algún conflicto o situación con el grupo de alumnos, 
por el dominio y la actualización en su área de competencia, etc. Apren-
der y tener oportunidades de trabajar cooperativamente, compartir y 
construir el conocimiento de forma conjunta e incluso celebrar juntos 
los buenos resultados de aprendizaje, son situaciones que promueven la 
autoeficacia colectiva del profesorado.

¿Considero que como grupo de profesores al servicio de una meta 
común podemos conseguir que todos los alumnos lleguen a dar lo mejor 
de sí mismos?

Los profesores que comparten expectativas positivas de autoeficacia 
docente colectiva se sienten más comprometidos y se implican con más 
confianza en apoyar y ofrecer oportunidades a cada estudiante para que 
pueda alcanzar los objetivos pretendidos, con el convencimiento de que 
como colectivo docente es posible llevar a todos al máximo rendimiento 
posible. 

Tomar algunas decisiones, consensuar objetivos con otros profeso-
res, favorecer la cohesión en el grupo, tener algún conocimiento sobre 
qué o cómo enseñan otros, sobre cuáles son sus intereses de investiga-
ción, o en qué acciones formativas participan, etc., son algunos de los 
mecanismos que favorecen la percepción de eficacia colectiva. A nivel 
informal, algunos docentes realizan acciones en este sentido, pero se 
precisa un estilo de liderazgo que incluya el desarrollo de la autoeficacia 
docente como una línea de acción prioritaria y el compromiso de impul-
sarla atendiendo a las posibles estrategias que se han sugerido a lo largo 
del texto. No existe un proceso paso a paso para potenciar la percepción 
de eficacia colectiva; se trata más bien de un enfoque más global que 
permita generar de forma progresiva un clima de confianza donde pue-
dan darse estas condiciones. 

La realidad muestra que profesores y líderes educativos se preocu-
pan profundamente por los estudiantes y trabajan exhaustivamente para 
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favorecer el aprendizaje, pero en numerosas ocasiones pueden sentirse 
frustrados y desmotivados por la falta de progreso o por diversas cir-
cunstancias. Sentirse vinculado a un grupo donde sea posible compartir, 
reflexionar, fracasar, perseverar y conseguir éxitos es el aprendizaje más 
valioso y un buen lugar para renovar la ilusión y el compromiso educativo.

En un contexto donde la literatura científica, los proyectos de inno-
vación, el rumbo de la oferta formativa para el profesorado de cualquier 
nivel, etc., parecen tan centrados en la necesaria renovación metodoló-
gica, la incorporación de estrategias que exijan menos control por parte 
del profesor, las posibilidades que ofrecen las últimas tecnologías, las 
nuevas estructuras de organización de espacios y tiempos para aprender, 
etc., ¿dónde queda la riqueza del equipo humano? ¿Por qué no emplear 
lo que todo centro docente tiene –sus profesores– para desarrollar al 
máximo sus potencialidades como equipo? Permitir que el profesora-
do tenga espacios para el encuentro y diseñar las situaciones adecuadas 
para cuidar y potenciar sus creencias de autoeficacia docente puede con-
tribuir, por encima de otros factores, a la calidad del aprendizaje. En 
el momento en el que el profesor sienta que juntos somos mejores de lo 
que yo mismo soy (Bloomberg y Pitchford, 2017), podremos afirmar que 
la autoeficacia docente colectiva puede ser un auténtico motor para el 
cambio.
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