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Capítulo 4
͏SON LOS PROFESORES CAPACES DE

MODIFICAR LA MOTIVACIÓN ESCOLAR
DE SUS ESTUDIANTES?*

Karla Andrea Lobos Peña1

Durante las úlƟ mas décadas, uno de los campos más frucơ feros dentro de 
la invesƟ gación educaƟ va ha sido el de la búsqueda de factores asociados 
al aprendizaje escolar. Desde disƟ ntas perspecƟ vas teóricas y áreas de 
estudio se han intentado conocer cuáles son las variables que inciden en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, cuál es su importancia relaƟ va y 
cómo podrían ser mejoradas (Cornejo & Redondo, 2007; González, Núñez, 
Glez & García, 1997).

La moƟ vación es un medio importante para promover el aprendizaje, la 
acƟ vidad construcƟ va del alumno y la capacidad de trasformar la infor-
mación en conocimiento, siendo la escuela, en los primeros años, la que 
infl uye de manera decisiva en el desarrollo de los procesos moƟ vacionales 
del alumno (Carbonero, Marơ n-Antón, Reoyo & Román, 2010).

La complejidad de estudiar los aspectos moƟ vacionales y cogniƟ vos que 
operan conjuntamente para crear las condiciones del aprendizaje es un 
desaİ o. Entre las variables más estudiadas se encuentran, el autocon-

* Capítulo derivado de invesƟ gación de Tesis Doctoral “Autoconcepto académico y prácƟ cas valoraƟ vas 
pedagógicas”.

1 Psicóloga Educacional, Magíster en Psicología Educacional, Doctora en Psicología, Docente Carrera de Psico-
logía Universidad Santo Tomás Sede Concepción, Chile.

 klobosp@gmail.com - karlalobos@santotomas.cl 



102

U
N

I
V

E
R

S
I

D
A

D
 S

I
M

Ó
N

 B
O

L
Í

V
A

R
E D U C A C I Ó N  Y  C O N T E X T O S  S O C I A L E S

cepto académico, las atribuciones causales, metas, autoefi cacia escolar, 
entre otras, que logran explicar entre el 20 % y 50 % de la varianza del 
logro académico (Castejón & Miñano, 2011; Isiksal, 2010). Además, 
cuando estas son tomadas en conjunto logran explicar cerca del 70 % 
de la predicción del rendimiento académico lo que las sitúa en un nivel 
similar al de variables como apƟ tud e inteligencia (Diseth, 2011; Castejón 
& Miñano, 2011; Hui-Ju, 2009).

El autoconcepto académico es una de las variables que mayor correlación 
obƟ ene en los modelos cogniƟ vo-moƟ vacionales del desempeño escolar, 
alcanzando en algunos casos, la mayor capacidad predicƟ va de entre el 
conjunto de variables moƟ vacionales sobre el rendimiento académico 
(Castejón & Miñano, 2011; Guay, Boivin & Marsh, 2003; Guay, Larose & 
Boivin, 2004).

El autoconcepto académico, con amplio respaldo teórico (Marsh & 
MarƟ n, 2011), hace referencia a la autopercepción del alumno acerca 
de su propia competencia para llevar a cabo determinadas acƟ vidades y 
tareas escolares. Un autoconcepto posiƟ vo lleva a la implicación acƟ va del 
sujeto en el proceso de aprendizaje, aumentando su senƟ do de compe-
tencia, es decir, cuando conİ a en sus propias capacidades desarrolla altas 
expectaƟ vas de autoefi cacia, valora la tarea y se siente responsable de los 
objeƟ vos del aprendizaje (Esnaola, Goñi y Madariaga, 2008), infl uyendo, 
además, en las aspiraciones profesionales futuras de los estudiantes 
(Marsh, & Nagengest, 2012).

Marsh (1990) realiza un modelo empírico del autoconcepto académico 
que es la que en la actualidad merece un mayor reconocimiento y se 
uƟ liza en gran parte de las invesƟ gaciones (2008; Esnaola et al., 2008; 
Green, Marsh & O´Mara, 2006; Hui-Ju, 2009).
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Figura 1
Modelo del autoconcepto académico de Marsh (1990)

Este modelo resulta úƟ l para explicar las relaciones entre los autocon-
ceptos académicos centrales y cómo las facetas del autoconcepto 
académico se diferencian más entre sí y correlacionan menos que los 
logros obtenidos en disƟ ntas asignaturas académicas; es decir, que a la 
hora de examinar la relación entre el autoconcepto académico y el logro 
académico debe tenerse en cuenta la asignatura académica específi ca 
(Esnaola et al., 2008). 

La uƟ lización de medidas específi cas del autoconcepto vinculadas con 
el contexto académico, en detrimento de la uƟ lización de medidas de 
carácter general o no referidas a autopercepciones en el ámbito escolar 
parece ser más conveniente a la hora de diseñar intervenciones en el aula 
desƟ nadas a modifi car el autoconcepto de cara a mejorar el rendimiento 
de los estudiantes (Esnaola et al., 2008). La mejora del autoconcepto 
general no conlleva necesariamente una mejora en el rendimiento (Marsh 
& MarƟ n, 2011), por lo que es mejor atender a la promoción de autocon-
ceptos específi cos.

En el desarrollo del autoconcepto académico existen marcos de referencia 
que ejercen un rol en su construcción (Barraza & GuƟ érrez, 2011; Cerrillo, 
2003; Skaalvik, & Skaalvik, 2002). Estos marcos de referencia se dividen 
en externos e internos. Los externos incluyen las comparaciones con los 
promedios del curso, de otros alumnos, de otras escuelas. Un marco de 

Karla Andrea Lobos Peña
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referencia interno, incluye las comparaciones de los desempeños acadé-

micos en disƟ ntos dominios en un momento dado y las comparaciones 

del desempeño en un solo dominio a través del Ɵ empo, y las compara-

ciones de este con las propias metas y aspiraciones.

La trayectoria de la construcción del concepto de sí mismo Ɵ ende a 

refl ejar cambios no lineales (Guay et al., 2003). En infancia temprana, los 

niños desarrollan inicialmente una muy posiƟ va percepción de sí mismos, 

que Ɵ ende a estar sobrevalorada, en comparación con los indicadores de 

referencia externa. Con la edad, el autoconcepto se vuelve más diferen-

ciado, es decir, mulƟ dimensional, basado en la realidad, menos posiƟ vo, y 

más en consonancia con los indicadores y fuentes externas de evaluación 

(por ejemplo, las evaluaciones del desempeño de un adulto).

El desarrollo de un posiƟ vo autoconcepto académico puede resultar 

de las intervenciones tempranas que realizan otros signifi caƟ vos en los 

estudiantes, marcos de referencia externos, mejorando los métodos 

autoevaluaƟ vos en el contexto de las creencias asociadas a sus capaci-

dades (marcos de referencia internos), o bien se centran en el desarrollo 

de habilidades académicas (los métodos de mejoramiento de sus habili-

dades) (Guay et al., 2003; Salum, Marín & Reyes, 2011). Sin embargo, 

según la invesƟ gación realizada por O’Mara, Marsh, Craven y Debus (2006, 

p.200) “las intervenciones de capacitación en destrezas sin alabanza/

comentarios a la capacidad fueron menos efi caces en mejorar el autocon-

cepto académico y el rendimiento que las que sí lo contemplaron”. Si los 

estudiantes mejoran el rendimiento sin el fomento de las autocreencias 

en sus capacidades, entonces es poco probable que las ganancias de 

rendimiento sean de larga duración y frente a un nuevo desaİ o cogniƟ vo 

vuelvan a operar las percepciones previas (Marsh & Craven, 2006).
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AUTOCONCEPTO ACADÉMICO Y PRÁCTICAS
VALORATIVAS PEDAGÓGICAS

El aula se ha converƟ do en foco de interés dado que se le atribuye 
infl uencia sobre los procesos de interacción y los intercambios comuni-
cacionales que Ɵ enen lugar en ella, en donde el contexto İ sico pasa a ser 
menos relevante y adquieren fuerza variables denominadas del “contexto 
mental” (Coll & Sánchez, 2008), representaciones, expectaƟ vas, afectos, 
moƟ vaciones, etc., de los parƟ cipantes. 

El aspecto más relevante, es la consideración del aula como contexto de 
enseñanza-aprendizaje, un contexto co-construido por los profesores 
y alumnos mediante las acƟ vidades que se dan dentro de ella (Coll & 
Sánchez, 2008). Develar qué sucede en el aula, en la interacción entre 
profesor-alumno, que permite la construcción de estas percepciones 
parƟ culares que tributan al autoconcepto académico, es un desaİ o 
importante. 

En Estados Unidos se llevó a cabo un estudio con 1078 estudiantes, niños 
y preadolescentes de escuelas públicas (McInerney, Dowson, Seeshing, 
Yeung & Genevieve, 2000), cuyos resultados establecen el impacto del 
docente en el rendimiento académico, en el autoconcepto académico y 
en el interés por el trabajo académico. Los estudiantes evalúan la retro-
alimentación de los docentes como más importante que la de los padres 
y los compañeros, y que la propia percepción personal de competente. 
Esta úlƟ ma declarada por los invesƟ gadores como la hipótesis de mayor 
predicción. Se concluye en este estudio que es parƟ cularmente impor-
tante que el profesor exponga de forma explícita el apoyo a los estudiantes 
en su acƟ vidad académica, siendo la retroalimentación de los profesores, 
el refuerzo más destacado por los estudiantes en relación con la apƟ tud 
en el trabajo académico (McInerney et al., 2000).

Karla Andrea Lobos Peña
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Se ha tratado de establecer lo que hace que un profesor tenga éxito en el 
contexto de aula, señalando tres enfoques (Álvarez, 2008). El primero, es 
la relación con un modelo centrado en el perfi l del maestro, que consiste 
en evaluar el desempeño de un docente de acuerdo a su concordancia 
con rasgos previamente determinadas como deseables. El segundo, 
modelo centrado en los resultados obtenidos, consistente en evaluar el 
desempeño del profesor mediante la comprobación de aprendizajes o 
resultados alcanzados por los alumnos. Finalmente, y más actual, modelo 
centrado en el comportamiento del docente en el aula, el cual propone 
que la evaluación de éxito del docente se haga idenƟ fi cando aquellos 
comportamientos del profesor que se consideran relacionados con los 
logros de los alumnos. Dichos comportamientos están referidos, funda-
mentalmente, a la capacidad del docente para crear en la sala de clases 
un ambiente favorable para el aprendizaje, entre ellos destaca el grado de 
relación profesor-alumno.

De amplio interés para las políƟ cas nacionales e internacionales en 
educación ha sido tratar de establecer lo que hace que un profesor tenga 
éxito en el contexto de aula, logrando altos estándares de desempeño de 
sus estudiantes (Ministerio de Educación [MINEDUC], 2012).

InvesƟ gaciones diversas han caracterizado prácƟ cas docentes en aula 
que permiten ambientes favorables para el aprendizaje desde la relación 
profesor-alumno; aquellas con mayor apoyo empírico son:

a) Alabanza o Elogio
Hace referencia a mensajes alentadores ante desempeños, comporta-
mientos o procedimientos (Catalán, 2011), en acƟ vidades efectuadas en 
el aula (u otro espacio de aprendizaje formal). 

El elogio, como parte de la prácƟ ca habitual del profesor en aula, es un 
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elemento predictor de mayor efecƟ vidad en las intervenciones en mejora 
del autoconcepto académico (Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006). 
EsƟ mula autocreencias posiƟ vas de habilidades académicas y miƟ ga 
pensamientos que puedan socavar un autoconcepto académico posiƟ vo 
(Marsh & Craven, 2006). El elogio puede estar orientado al procedimiento 
de trabajo, la parƟ cipación y/o a una habilidad directamente vinculada 
con un desempeño exitoso.

El poner de manifi esto lo posiƟ vo sobre lo menos posiƟ vo (aunque esto 
úlƟ mo se explicite), permite mejoras en las autoimágenes de los alumnos 
(Salum et al., 2011) y ofrece elementos de referencia adecuados para 
asumir las propias defi ciencias personales (García, 2009).

b) Mensaje Instruc  vo
Son indicaciones específi cas acerca del procedimiento que un estudiante 
está realizando en un área parƟ cular, orientándole sobre lo que debe 
mejorar para alcanzar una meta (Álvarez, 2008; Catalán, 2011). Se enƟ ende 
que este mensaje instrucƟ vo requiere detalle y precisión, a diferencia del 
aliento que puede ser menos específi co. Sin embargo, ambos deberían ser 
claros, intensos y conƟ ngentes al desempeño del estudiante para que este 
pueda darles el signifi cado esperado por el docente. Desde la mirada de 
los propios estudiantes, los mensajes instrucƟ vos expresados de manera 
construcƟ va y precisa, infl uyen por sobre otros referentes en sus autocon-
ceptos académicos (García, 2009; McInerney et al. 2000). Especialmente, 
pueden facilitar cambios en conductas que son observables en el aula e 
infl uenciables por el profesor, tales como procedimientos de trabajo y 
parƟ cipación en la clase, incluso habilidades o capacidades que se pueden 
vincular directamente a desempeños con resultados exitosos.

En el estudio con estudiantes de Estados Unidos (McInerney et al., 2000), 
desde la mirada de los propios estudiantes la retroalimentación de los 

Karla Andrea Lobos Peña
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profesores es la variable que predice en mayor medida su autocon-
cepto académico, por sobre otros referentes. Finalmente, “una sinergia 
construcƟ va entre el autoconcepto académico y el logro es más probable 
cuando los estudiantes reciben construcƟ va retroalimentación y juiciosa 
alabanza en experiencias transmiƟ das como de dominio” (Marsh & Craven, 
2006, p.159).

Estas prácƟ cas docentes de elogio y retroalimentación que se llamarán de 
valoración pedagógica provocan cambios en las conductas académicas de 
los estudiantes, parƟ cularmente en aquellas que son observables por el 
profesor: capacidades, procedimientos de trabajo y parƟ cipación en clases.

La habilidad de los profesores para desarrollar estas prácƟ cas valora-
Ɵ vas pedagógicas es, al parecer, defi ciente. En Estados Unidos, por cada 
maestro que promueve valoraciones posiƟ vas con sus alumnos, existen 
cinco maestros que no cuentan con las competencias para hacerlo, lo cual 
provoca sufrimiento en los estudiantes (Olson & WeyƩ , 2000). 

En la misma línea, un estudio realizado con profesores y estudiantes de 
Alemania y Austria (Urhahne, Chao, Florineth, LuƩ enberger, & Paechter, 
2011) establece que el juicio valoraƟ vo que realiza el profesor es impreciso 
en ámbitos moƟ vacionales del desempeño de los estudiantes; los profe-
sores no están capacitados para centrarse en aspectos circundantes al 
rendimiento académico, haciéndoseles diİ cil idenƟ fi car los niveles de 
moƟ vación y de autoconcepto académico de sus estudiantes, además 
de no percibir los niveles de ansiedad de estos frente a los desempeños 
escolares. En síntesis, este estudio plantea que los docentes poseen 
escasa capacidad para detectar en sus estudiantes la necesidad de apoyo 
emocional en ámbitos pedagógicos.

En contraparte, se ha encontrado que cuando los maestros poseen las 
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competencias para valorar pedagógicamente, los estudiantes obƟ enen 
puntuaciones altas en medidas de autoconcepto, Ɵ enen ganancias a nivel 
intelectual y puntajes de creaƟ vidad, solución de problemas, pruebas 
estandarizadas de logro, se involucran más en el aprendizaje y presentan 
menos problemas de disciplina, lo cual impacta tanto la adquisición de 
habilidades académicas, como personales y sociales (Olson & WeyƩ , 
2000).

Una de las formas que con mayor frecuencia uƟ lizan los docentes para 
abordar los bajos rendimientos son los comentarios negaƟ vos o desva-
loraƟ vos hacia los alumnos, que remarcan la falta o error por sobre los 
aspectos a mejorar, generando el desarrollo de bajos niveles de autocon-
cepto (Salum et al., 2011). Por el contrario, un docente con prácƟ cas 
valoraƟ vas pedagógicas, reporta baja presencia de estos mensajes y una 
alta correlación posiƟ va con el rendimiento escolar (Espinoza, 2006). 

Similar a lo anterior es la situación de Chile (Ministerio de Educación, 
[MINEDUC], 2009). Los estudiantes reportan haber recibido mensajes 
desvaloraƟ vos como gritos, burlas y descalifi caciones de parte de sus 
docentes, las razones que enmarcan estas reacciones del profesor son 
atribuidas por los estudiantes a diferentes confl ictos de la interacción, 
entre ellos, el poner orden y corregir desempeños, lo que refl eja un 
abordaje de la mejora de los estudiantes desde un enfoque coerciƟ vo, en 
desmedro del valoraƟ vo.

Cuando en ocasiones los docentes abordan desempeños negaƟ vos o no 
deseables, poniendo énfasis en carencias o incapacidades del estudiante 
que explicarían un mal resultado, omiƟ endo instrucciones para la mejora 
o realizando comentarios negaƟ vos reiterados e inespecífi cos generarían 
autoconcepto negaƟ vo y baja moƟ vación hacia la mejora escolar (Salum 
et al., 2011). Desvalorar el esfuerzo y la capacidad socava la valía personal 

Karla Andrea Lobos Peña
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y Ɵ ene efectos negaƟ vos en la autoimagen del individuo; al contrario, la 
alabanza por el trabajo y esfuerzo observados en las acƟ vidades acadé-
micas fortalecen su autoimagen (Covington, 2000; MarƟ n, Marsh, & 
Debus, 2003; Nurmi et al., 2003; Salum et al., 2011). Como resultado, un 
estudiante puede desarrollar una necesidad de proteger su percepción de 
competencia académica con formas que incluyen: (1) Restar importancia 
al éxito, (2) Poner pseudoobstáculos como excusas para un eventual fallo 
y (3) No inverƟ r esfuerzo para que el fracaso se pueda atribuir a causas 
ambiguas en lugar de insufi ciencias personales (MarƟ n et al. (2003); 
Nurmi, Aunola, Salmuera-Aro & Lindroos, 2003; Thomas & Gadbois, 2007). 

Lo anterior plantea la necesidad de desarrollar estrategias pedagógicas 
que permita a los docentes abordar valoraƟ vamente los desempeños de 
sus estudiantes, a través de la esƟ mulación de su autoconcepto académico. 
El uso de elogios y la ayuda en la idenƟ fi cación de sus habilidades desde 
los primeros ciclos escolares, es un camino exitoso para desarrollar el 
máximo potencial de esta variable (Guay et al., 2004).

La teoría de la autodeterminación postulada por Deci y Ryan (2000) podría 
ayudar a comprender por qué esta interacción valoraƟ va pedagógica del 
profesor con sus estudiantes mejoraría el autoconcepto académico y los 
resultados de aprendizaje. El modelo postula que el contexto social en 
el que se desenvuelven los seres humanos puede frustrar o apoyar las 
tendencias que todos Ɵ enen, hacia el crecimiento y desarrollo psico-
lógico. Según este, todas las personas Ɵ enen tres necesidades psicoló-
gicas básicas innatas, universales y esenciales para la salud y el bienestar: 
necesidad de senƟ rse competentes, autónomos y bien relacionados con 
otros en los diferentes contextos sociales. La teoría sustenta que los 
factores sociales infl uyen en la saƟ sfacción de esas necesidades psicoló-
gicas básicas y que estas a su vez determinan el Ɵ po de moƟ vación que 
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las personas tendrán hacia las diferentes acƟ vidades, pudiendo ser dicha 

moƟ vación más o menos autodeterminada.

En el plano escolar, las invesƟ gaciones en esta teoría (Deci & Ryan, 2013; 

Ratelle & Duchesne, 2014) han logrado establecer que ambientes sociales 

escolares que saƟ sfacen estas necesidades provocan estudiantes con 

mayor moƟ vación intrínseca hacia el logro de las metas escolares, mayor 

perseverancia sobre tareas de mayor complejidad cogniƟ va y mejor ajuste 

académico (respuestas cogniƟ vo emocionales frente a las demandas 

escolares).

La autonomía se da cuando la persona siente que es la causante de su 

conducta (Deci & Ryan, 2000). “Autonomía no signifi ca independencia 

o libertad total, sino más bien aceptación interna y compromiso con la 

conducta moƟ vada. Apoyar la autonomía signifi ca ponerse en el lugar del 

estudiante, ofrecer opciones y dar una explicación racional cuando no sea 

posible dar otra opción” (Filak & Sheldon, 2003, p.235). La competencia se 

da cuando la persona se siente efi caz con su conducta, puede reconocerse 

cuando emprende nuevas tareas que le suponen un desaİ o y trata de 

dominarlas. “Apoyar la competencia signifi ca transmiƟ r a los estudiantes 

confi anza en sus destrezas para superar retos, guiar con sensibilidad y dar 

feedback” (Filak & Sheldon, 2003, p.237). La relación se produce cuando 

una persona se siente vinculada o comprendida por los demás. Este 

constructo es símil al de la necesidad de pertenencia, pero más general, 

ya que incluye tanto las relaciones interpersonales como las relaciones de 

grupo (Filak & Sheldon, 2003). Apoyar la relación signifi ca proporcionar 

aceptación, respeto y cariño.

Empíricamente se ha comprobado (Doménech & Gómez, 2011) que 

Karla Andrea Lobos Peña
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cuando estas tres necesidades están saƟ sfechas, esƟ mulan el bienestar 

psicológico y permiten a los alumnos conseguir un rendimiento académico 

ópƟ mo. Por el contrario, si no lo están, los alumnos no consiguen desarro-

llarse completamente y muestran en mayor medida conductas escolares 

desadaptaƟ vas. Además, el estudio longitudinal realizado en Canadá con 

609 estudiantes durante seis años desde educación primaria hasta secun-

daria (Ratelle & Duchesne, 2014) permiƟ ó establecer que los alumnos que 

informaban mayores niveles de saƟ sfacción de necesidades básicas en sus 

trayectorias (ya sea estables o crecientes) reportaban mayores niveles de 

ajuste académico, social y personal-emocional al fi nal de la escuela secun-

daria. Este estudio puntualizó que la percepción de saƟ sfacción de necesi-

dades psicológicas predice mayor compromiso escolar, bajos niveles de 

intenciones de abandono y alto rendimiento académico.

Finalmente, la generación de un entorno de aprendizaje en el aula que 

refl eje la saƟ sfacción de necesidades básicas por parte del profesor, 

facilitaría la adopción de enfoques profundos de aprendizaje y además 

reducirá el uso de estrategias de evitación en sus estudiantes (Doménech 

& Gómez, 2011).

El uso del elogio y mensajes instrucƟ vos por parte del docente podría 

incenƟ var en el estudiante un senƟ do de mayor competencia y autonomía 

al percibir a un profesor que conİ a en sus capacidades y posibilidades de 

superación, al mismo Ɵ empo que promueve un vínculo emocional posiƟ vo 

entre ambos desde la valoración del otro. ParƟ cularmente, si estas estra-

tegias esƟ mulan el autoconcepto académico del estudiante, lo harían en 

el componente de Competencia postulado en la Teoría de la Autodeter-

minación (Deci y Ryan, 2013), variable que Ɵ ene una mayor contribución 

al factor de orden superior al que pertenece (Doménech & Gómez, 2011). 
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PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN PARA LA MEJORA
DEL AUTOCONCEPTO

El desarrollo de programas de intervención para la mejora del autocon-

cepto académico de los estudiantes se ha abordado desde disƟ ntos 

enfoques:

1. Desde un enfoque unidimensional: Los programas escolares de in-

tervención que desarrollan mejoras en el desempeño escolar bus-

can impactar el autoconcepto general o también denominado, de 

mejora de la autoesƟ ma, consistente con enfoque unidimensional 

del constructo, incluyendo sus facetas tanto académicas y no aca-

démicas. Los análisis de este enfoque de intervención han estable-

cido un bajo impacto en la mejora del autoconcepto académico en 

parƟ cular y rendimiento escolar, siendo menos exitosos en compa-

ración de aquellos con enfoque mulƟ dimensional y que abordan 

facetas específi cas (Marsh & Craven, 2006; Marsh & MarƟ n, 2011).

2. Desde un enfoque mulƟ dimensional: Se ha intervenido en la mejo-

ra del autoconcepto académico de los estudiantes en facetas aca-

démicas específi cas de aprendizaje (matemáƟ ca, lenguaje, inglés, 

educación İ sica, etc.). Estos enfoques de intervención, con postu-

ra mulƟ dimensional del autoconcepto académico, obƟ enen mayor 

éxito en la autopercepción de sí mismo e impacto en el rendimien-

to académico (Marsh & Craven, 2006; Marsh & MarƟ n, 2011).

3. Desde enfoques mulƟ variables: Se ha propuesto el desarrollo de 

programas de intervención que abordan modelos moƟ vacionales 

del desempeño académico en donde interactúa el autoconcepto 

académico con disƟ ntas variables como autoefi cacia, moƟ vación, 

orientación a metas, estrategias de aprendizaje, apƟ tud, entre 

otras, para la mejora del desempeño del estudiante (Carbonero et 
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al., 2010; Esnaola, et al., 2008), dado que la combinación de estas 
variables puede explicar el 70 % de la varianza en el rendimiento 
académico (Hui-Ju, 2009; Castejón & Miñano, 2011). Sin embargo, 
el estudio de este Ɵ po de modelos es escaso en América LaƟ na y no 
se convierte en un real apoyo a los procesos de mejora educaƟ va ur-
gentes de realizar en nuestro contexto (Cornejo & Redondo, 2007). 

Cinco metaanálisis han sido realizados sobre las intervenciones en el 
autoconcepto, con diferentes objeƟ vos y métodos. El primero de ellos 
realizado por HarƟ e (1992) consistente en un metaanálisis de efectos fi jos 
que incluyó 89 estudios de intervenciones en autoconcepto para dilucidar 
aspectos de efecƟ vidad del tratamiento. Los estudios incorporados 
incluían un enfoque unidimensional del autoconcepto, encontrando un 
tamaño del efecto de .37, lo cual sugiere un débil a moderado aumento 
en el autoconcepto general de los parƟ cipantes.

Haney y Durlak (1998) realizan un segundo metaanálisis de efectos fi jos 
con 99 intervenciones, realizadas antes del año 1992; aquí el foco de 
la invesƟ gación se centró en la metodología uƟ lizada, manteniendo un 
enfoque unidimensional y encontrando un tamaño del efecto general de 
.27 menor al de HarƟ e (1992). Sin embargo, cuando se centraron en el 
análisis de las intervenciones que abordaban específi camente el autocon-
cepto y no otras variables, el tamaño del efecto fue de .57. Además, 
establecen mayor efecƟ vidad en los grupos asignados aleatoriamente y 
que poseían grupo de control.

En un tercer momento O൷Mara, Marsh y Craven (2005) realizan un metaa-
nálisis de efectos fi jos con 145 estudios de intervención, que incorpo-
raron intervenciones realizadas entre 1992 y 2000. A diferencia de las 
anteriores, las intervenciones poseían tanto enfoque unidimensional 
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como mulƟ dimensional del autoconcepto, siendo su foco de estudio este 
elemento conceptual. Sus resultados indican un efecto moderado para las 
intervenciones cuyo enfoque es mulƟ dimensional .41 y débil, de .27, para 
aquellas con enfoque de autoconcepto global. Frente a estos hallazgos los 
invesƟ gadores deciden desarrollar un enfoque de análisis estadísƟ co de 
modelado mulƟ nivel, uƟ lizando la misma muestra de estudios (O´Mara, 
Marsh & Craven, 2006). En sus hallazgos establecen: 

• Las intervenciones logran mejorar el autoconcepto de los niños y 
adolescentes, con un efecto de .47.

• Los tamaños del efecto son mayores para aquellas intervenciones 
que abordan el autoconcepto desde un enfoque mulƟ dimensional.

• Las intervenciones que involucraban la alabanza y las técnicas de 
retroalimentación resultaron ser predictores más signifi caƟ vos del 
tamaño del efecto que otro Ɵ po de estrategias uƟ lizadas en las in-
tervenciones.

Green et al. (2006), uƟ lizan la misma base de datos anterior con los mismos 
procedimientos estadísƟ cos pero reducen la muestra a 105 estudios, 
excluyendo a aquellas intervenciones que no se ejecutaban en el ámbito 
escolar y que no poseían grupo de control con el objeƟ vo de determinar 
el efecto de estos programas en el ámbito educaƟ vo y explorar aspectos 
administraƟ vos de mayor efecƟ vidad. Al respecto, sus resultados indican:

• Establecen un efecto de 0.51, por lo que la mayoría de los progra-
mas en autoconcepto en el ámbito escolar están produciendo be-
nefi cios para sus parƟ cipantes.

• Son más efecƟ vos aquellos programas que adoptan la perspecƟ va 
mulƟ dimensional, y que se centran en facetas específi cas del auto-
concepto, mediante el empleo de escalas que capturan el impacto 
sobre determinados dominios del autoconcepto.
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• ObƟ enen un mayor tamaño del efecto, aquellos programas que 
eran ejecutados por profesores que cuando eran profesionales de 
la salud mental o profesionales en formación.

• Las intervenciones que emplean procedimientos normalizados po-
seen un mayor efecto que las que no, como: normalización de los 
procedimientos de ejecución, planifi cación de las lecciones (progra-
mas), instrucciones para el administrador del programa, listas de 
control para cada sesión de tratamiento.

• No se encuentran diferencias signifi caƟ vas en la efecƟ vidad de las 
intervenciones en cuanto a si estas eran ejecutadas con estudiantes 
preescolares, escolares o secundarios. La edad parece no ser una 
variable moderadora. Aunque en el caso preescolar, es importante 
precisar la escasez de estudios de intervención (N=5).

• En cuanto a las estrategias desarrolladas para la mejora del autocon-
cepto, se resalta la escasa información entregada en las publicacio-
nes acerca de las caracterísƟ cas del entrenamiento para poder rea-
lizar un análisis exhausƟ vo, por lo que solo se logran categorizar las 
intervenciones según su metodología genérica en: manuales (mate-
rial escrito), capacitación (formación profesional instrucƟ va), “cara a 
cara” (entrenamiento con uso de metodología didácƟ ca y juego de 
roles), siendo más efecƟ va la denominada “cara a cara” o “combina-
da” (“cara a cara” con uso de alguna otra de las mencionadas). 

Un aspecto central es establecer qué entrenan estos programas que 
permiten la mejora del autoconcepto. Sin embargo, como plantea 
O’Mara (2003, p.17) “una serie de defi ciencias en la documentación 
oculta la verdadera naturaleza y efecƟ vidad de las intervenciones, no 
hay documentos que permitan establecer estrategias de mejora especí-
fi cas para el autoconcepto”. Al respecto O’Mara et al. (2006) se proponen 
dilucidar este aspecto, con un metaanálisis de 200 intervenciones (estudios 
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realizados desde 1992, publicados en revistas cienơ fi cas de habla inglesa). 
El 41 % de los estudios se dirigieron a escolares entre 6 a 10 años, 32 % 
preadolescentes (11 a 12 años), el 22 % adolescentes (13-18 años), y el 
4,5 % preescolares (3 a 5 años). Al respecto concluyen:

• Las intervenciones en mejora del autoconcepto académico toma-
ban formas variadas: manuales, entrenamiento (taller prácƟ co), 
planes de estudios modifi cados y asesoría; con temáƟ cas directas e 
indirectas hacia la mejora del autoconcepto, como: capacitación en 
habilidades sociales, aserƟ vidad, resolución de confl ictos, toma de 
decisiones, habilidades de relajación, entrenamiento en alabanza 
y/o retroalimentación, reestructuración del apoyo social y mejora 
de la capacidad académica.

• La forma más efecƟ va de intervención está centrada en la prácƟ -
ca o entrenamiento sobre la mejora del autoconcepto académico 
(N=82) que tenía un efecto fi jo de .18, y un modelo de efectos alea-
torios de .42. En ambas, la alabanza y la retroalimentación a la ca-
pacidad era la estrategia principalmente uƟ lizada.

• Las 27 intervenciones categorizadas como principalmente de ala-
banza y/o retroalimentación uƟ lizaban una variedad de métodos: 
información al desempeño, feedback objeƟ vo (directo a la faceta 
del autoconcepto), alabanza genérica, la aut-alabanza, alabanza de-
pendiente de facetas de desƟ no, y alabanza no conƟ ngente.

• En un análisis complementario de las intervenciones que solo uƟ li-
zaban la alabanza y/o la retroalimentación (N=14), las intervencio-
nes que uƟ lizaron retroalimentación a la capacidad produjeron más 
altos tamaños del efecto medio (d=1,52, N=3), seguido de alabanza 
(d=0.76, N=4), la retroalimentación al objeƟ vo (d=0.63, N=4), y la 
alabanza no conƟ ngente (d=.31, N=3).

• En las caracterísƟ cas del tratamiento, el mayor predictor del tamaño 
del efecto fue la categoría uso de alabanza y/o retroalimentación.
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• El segundo mayor tamaño del efecto fue para las intervenciones 

que mezclan la mejora en las habilidades en una faceta específi ca 

académica en conjunto con la uƟ lización de la alabanza y/o retro-

alimentación. Por el contrario, las intervenciones de capacitación 

en destrezas sin alabanza/retroalimentación fueron menos efi caces 

para la mejora del autoconcepto académico.

La invesƟ gación de O’Mara et al. (2006) establece, además, que las inter-

venciones dirigidas a parƟ cipantes inicialmente desfavorecidos eran más 

efecƟ vas que las intervenciones prevenƟ vas.

Este hallazgo demuestra que el potencial de aumentar el autoconcepto 

es mucho mayor para los grupos que están en riesgo… hallazgo parƟ cu-

larmente importante para los niños, niñas y adolescentes en las escuelas 

donde la brecha entre favorecidos y los estudiantes en desventaja crece 

conƟ nuamente… Por lo tanto, es graƟ fi cante encontrar que las interven-

ciones en autoconcepto son parƟ cularmente benefi ciosas para los estu-

diantes desfavorecidos generando una implicancia prácƟ ca de gran bene-

fi cio. (O൷Mara et al., 2006)

Lo anterior adquiere relevancia, dado que en el Sistema Educacional Chileno 

se ha producido una segmentación o segregación por clase económica 

en términos de calidad educaƟ va, en donde aquellos estudiantes prove-

nientes de sectores y escuelas en contextos vulnerables obƟ enen menores 

resultados de aprendizaje que los estudiantes de sectores económicos 

altos (Fondo de InvesƟ gación y Desarrollo en Educación [FONIDE], 2011; 

MINEDUC, 2011), esto se evidencia en los resultados de la prueba SIMCE 

(Sistema de Medición de la Calidad Educacional) en donde las escuelas y 

liceos públicos no logran, o lo hacen escasamente, alcanzar los estándares 
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de calidad (Agencia de Calidad de la Educación Gobierno de Chile, 2015).

Además, el Sistema Educacional Chileno, en su contexto público, posee 

en su primer ciclo básico un modelo en donde existe un solo profesor 

que acompaña a los estudiantes durante sus cuatro primeros años 

de escolaridad, denominado Profesor Jefe, quien realiza el 80 % de las 

asignaturas escolares, y es con él con quien los estudiantes desarrollan 

una percepción acerca de sus competencias escolares y posibilidades 

de éxito académico. Esto implica una permanencia y alta frecuencia de 

interacción entre profesor y alumnos, espacio idóneo para el despliegue 

de prácƟ cas valoraƟ vas pedagógicas que logre mejorar el autoconcepto 

de sus estudiantes y sus resultados de aprendizaje.

PROPUESTA DE UN MODELO DE INTERVENCIÓN 

Diseñar recursos educaƟ vos que permitan acƟ var los mecanismos psico-

lógicos de esƟ mulación del autoconcepto académico y mostrar la viabi-

lidad de arƟ cular prácƟ cas docentes de aula que tengan en cuenta conoci-

mientos psicológicos actualizados sobre los procesos de construcción del 

autoconcepto académico, podría servir de herramienta para el trabajo 

pedagógico en ambientes vulnerables.

Dada la relevancia del profesor y el contexto interaccional de aula en el 

desarrollo de mayores niveles de autoconcepto académico (Cornejo y 

Redondo, 2007; García, 2009; Guay etal. 2004; McInerney et al., 2000) 

y como este se vincula con la mejora de los resultados de aprendizaje 

(Gallardo, Garfella, Sánchez, Ros & Serra, 2008; Green et al., 2006; Guay 

et al., 2003; Marsh & MarƟ n, 2011; Miñano & Castejón, 2011) se propone 

un programa de entrenamiento docente en PrácƟ cas ValoraƟ vas Pedagó-

gicas. Este programa enmarcaría aquellas acciones de alabanza y mensajes 
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instrucƟ vos (Marsh & Craven, 2006; Marsh & MarƟ n, 2011; O´Mara et al., 
2006) que realiza el profesor con sus estudiantes dirigidos a esƟ mular en 

ellos la mejora de su autoconcepto académico en las facetas de:

a) Valoración de la Capacidad: Estrategias que uƟ liza el profesor para 
indicar mediante acciones valoraƟ vas (verbales, gestuales y lúdicas; 
privadas y en público) aspectos posiƟ vos de la habilidad en la rea-
lización de acƟ vidades académicas en forma específi ca y concreta. 
Además, incluye desalentar la atribución a falta de capacidad.

b) Valoración del Procedimiento de Trabajo: Estrategias que uƟ liza el 
profesor para indicar mediante acciones valoraƟ vas (verbales, ges-
tuales y lúdicas; privadas y en público) aspectos posiƟ vos del pro-
cedimiento de trabajo (atención a las instrucciones, organización 
de materiales, seguimiento de indicaciones, etc.) uƟ lizado para la 
realización de acƟ vidades académicas.

c) Valoración de la ParƟ cipación en acƟ vidades académicas: Estra-
tegias que uƟ liza el profesor para indicar mediante acciones va-
loraƟ vas (verbales, gestuales y lúdicas; privadas y en público) los 
aspectos posiƟ vos de la involucración de sus estudiantes en las 
acƟ vidades de la clase, en términos de preguntas, opiniones y / o 
comentarios que este realiza.

El contribuir con un modelo de entrenamiento docente intracurricular, 
favorece la apropiación de estas estrategias como parte de la labor 
docente, permiƟ endo pasar de los tradicionales modelos teóricos a 
prácƟ cos, con mayor posibilidad de transferencia al aula.
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