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Capitulo 4

¢SON LOS PROFESORES CAPACES DE
MODIFICAR LA MOTIVACION ESCOLAR
DE SUS ESTUDIANTES?”

Karla Andrea Lobos Pefia*

Durante las ultimas décadas, uno de los campos mds fructiferos dentro de
la investigacién educativa ha sido el de la busqueda de factores asociados
al aprendizaje escolar. Desde distintas perspectivas tedricas y areas de
estudio se han intentado conocer cudles son las variables que inciden en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, cual es su importancia relativa y
como podrian ser mejoradas (Cornejo & Redondo, 2007; Gonzélez, Nufez,
Glez & Garcia, 1997).

La motivacion es un medio importante para promover el aprendizaje, la
actividad constructiva del alumno y la capacidad de trasformar la infor-
macién en conocimiento, siendo la escuela, en los primeros afios, la que
influye de manera decisiva en el desarrollo de los procesos motivacionales

del alumno (Carbonero, Martin-Antén, Reoyo & Roman, 2010).

La complejidad de estudiar los aspectos motivacionales y cognitivos que
operan conjuntamente para crear las condiciones del aprendizaje es un

desafio. Entre las variables mas estudiadas se encuentran, el autocon-
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cepto académico, las atribuciones causales, metas, autoeficacia escolar,
entre otras, que logran explicar entre el 20 % y 50 % de la varianza del
logro académico (Castejon & Minano, 2011; Isiksal, 2010). Ademas,
cuando estas son tomadas en conjunto logran explicar cerca del 70 %
de la prediccién del rendimiento académico lo que las sitia en un nivel
similar al de variables como aptitud e inteligencia (Diseth, 2011; Castejon
& Mifiano, 2011; Hui-Ju, 2009).

El autoconcepto académico es una de las variables que mayor correlacion
obtiene en los modelos cognitivo-motivacionales del desempefio escolar,
alcanzando en algunos casos, la mayor capacidad predictiva de entre el
conjunto de variables motivacionales sobre el rendimiento académico
(Castejon & Minano, 2011; Guay, Boivin & Marsh, 2003; Guay, Larose &
Boivin, 2004).

El autoconcepto académico, con amplio respaldo tedrico (Marsh &
Martin, 2011), hace referencia a la autopercepcion del alumno acerca
de su propia competencia para llevar a cabo determinadas actividades y
tareas escolares. Un autoconcepto positivo lleva a la implicacién activa del
sujeto en el proceso de aprendizaje, aumentando su sentido de compe-
tencia, es decir, cuando confia en sus propias capacidades desarrolla altas
expectativas de autoeficacia, valora la tarea y se siente responsable de los
objetivos del aprendizaje (Esnaola, Goiii y Madariaga, 2008), influyendo,
ademas, en las aspiraciones profesionales futuras de los estudiantes
(Marsh, & Nagengest, 2012).

Marsh (1990) realiza un modelo empirico del autoconcepto académico
que es la que en la actualidad merece un mayor reconocimiento y se
utiliza en gran parte de las investigaciones (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 util para explicar las relaciones entre los autocon-
ceptos académicos centrales y cémo las facetas del autoconcepto
académico se diferencian mas entre si y correlacionan menos que los
logros obtenidos en distintas asignaturas académicas; es decir, que a la
hora de examinar la relacidn entre el autoconcepto académico y el logro
académico debe tenerse en cuenta la asignatura académica especifica
(Esnaola et al., 2008).

La utilizacién de medidas especificas del autoconcepto vinculadas con
el contexto académico, en detrimento de la utilizacion de medidas de
caracter general o no referidas a autopercepciones en el dmbito escolar
parece ser mas conveniente a la hora de disefiar intervenciones en el aula
destinadas a modificar 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
& Martin, 2011), por lo que es mejor atender a la promocion de autocon-

ceptos especificos.

En el desarrollo del autoconcepto académico existen marcos de referencia
gue ejercen un rol en su construccion (Barraza & Gutiérrez, 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
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referencia interno, incluye las comparaciones de los desempefios acadé-
micos en distintos dominios en un momento dado y las comparaciones
del desempefio en un solo dominio a través del tiempo, y las compara-

ciones de este con las propias metas y aspiraciones.

La trayectoria de la construccidon del concepto de si mismo tiende a
reflejar cambios no lineales (Guay et al., 2003). En infancia temprana, los
nifios desarrollan inicialmente una muy positiva percepcién de si mismos,
que tiende a estar sobrevalorada, en comparacién con los indicadores de
referencia externa. Con la edad, el autoconcepto se vuelve mas diferen-
ciado, es decir, multidimensional, basado en la realidad, menos positivo, y
mas en consonancia con los indicadores y fuentes externas de evaluacion

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

El desarrollo de un positivo autoconcepto académico puede resultar
de las intervenciones tempranas que realizan otros significativos en los
estudiantes, marcos de referencia externos, mejorando los métodos
autoevaluativos 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, Marin & Reyes, 2011). Sin embargo,
segln la investigacion realizada por O’Mara, Marsh, Craven y Debus (2006,
p.200) “las intervenciones de capacitacién en destrezas sin alabanza/
comentarios a la capacidad fueron menos eficaces en mejorar el autocon-
cepto académico y el rendimiento que las que si 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 duraciéon y frente a un nuevo desafio cognitivo

vuelvan a operar las percepciones previas (Marsh & Craven, 2006).
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AUTOCONCEPTO ACADEMICO Y PRACTICAS
VALORATIVAS PEDAGOGICAS

El aula se ha convertido en foco de interés dado que se le atribuye
influencia sobre los procesos de interaccion y los intercambios comuni-
cacionales que tienen lugar en ella, en donde el contexto fisico pasa a ser

IM

menos relevante y adquieren fuerza variables denominadas del “contexto
mental” (Coll & Sanchez, 2008), representaciones, expectativas, afectos,

motivaciones, etc., de los participantes.

El aspecto mas relevante, es la consideracién del aula como contexto de
ensefianza-aprendizaje, un contexto co-construido por los profesores
y alumnos mediante las actividades que se dan dentro de ella (Coll &
Sanchez, 2008). Develar qué sucede en el aula, en la interaccion entre
profesor-alumno, que permite la construccion de estas percepciones
particulares que tributan al autoconcepto académico, es un desafio

importante.

En Estados Unidos se llevd a cabo un estudio con 1078 estudiantes, nifios
y preadolescentes de escuelas publicas (Mclnerney, 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 evaltan la retro-
alimentacién de los docentes como mas importante que la de los padres
y los compafieros, y que la propia percepcion personal de competente.
Esta ultima declarada por los investigadores como la hipdtesis de mayor
prediccién. Se concluye en este estudio que es particularmente impor-
tante que el profesor exponga de forma explicita el apoyo a los estudiantes
en su actividad académica, siendo la retroalimentacion de los profesores,
el refuerzo mds destacado por los estudiantes en relacidon con la aptitud

en el trabajo académico (Mclnerney et al., 2000).
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Se ha tratado de establecer lo que hace que un profesor tenga éxito en el
contexto de aula, sefialando tres enfoques (Alvarez, 2008). El primero, es
la relacién con un modelo centrado en el perfil del maestro, que consiste
en evaluar el desempeno 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
desempeiio del profesor mediante la comprobacién de aprendizajes o
resultados alcanzados por los alumnos. Finalmente, y mas actual, modelo
centrado en el comportamiento del docente en el aula, el cual propone
que la evaluacién de éxito del docente se haga identificando aquellos
comportamientos del profesor que se consideran relacionados con los
logros de los alumnos. Dichos comportamientos estan 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

relacion profesor-alumno.

De amplio interés para las politicas nacionales e internacionales en
educacidén ha sido tratar de establecer lo que hace que un profesor tenga
éxito en el contexto de aula, logrando altos estandares de desempefio de
sus estudiantes (Ministerio de Educacion [MINEDUC], 2012).

Investigaciones diversas han caracterizado practicas docentes en aula
gue permiten ambientes favorables para el aprendizaje desde la relacion

profesor-alumno; aquellas con mayor apoyo empirico son:

a) Alabanza o Elogio
Hace referencia a mensajes alentadores ante desempefios, comporta-
mientos o procedimientos (Catalan, 2011), en actividades efectuadas en

el aula (u otro espacio de aprendizaje formal).

El elogio, como parte de la practica habitual del profesor en aula, es un
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elemento predictor de mayor efectividad en las intervenciones en mejora
del autoconcepto académico (Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006).
Estimula autocreencias positivas de habilidades académicas y mitiga
pensamientos que puedan socavar un autoconcepto académico positivo
(Marsh & Craven, 2006). El elogio puede estar orientado al procedimiento
de trabajo, la participacién y/o a una habilidad directamente vinculada

con un desempefio exitoso.

El poner de manifiesto lo positivo sobre lo menos positivo (aunque esto
ultimo se explicite), permite mejoras en las autoimagenes de los alumnos
(Salum et al., 2011) y ofrece elementos de referencia adecuados para

asumir las propias deficiencias personales (Garcia, 2009).

b) Mensaje Instructivo
Son indicaciones especificas acerca del procedimiento que un estudiante
esta realizando en un darea particular, orientandole sobre lo que debe
mejorar para alcanzar una meta (Alvarez, 2008; Cataldn, 2011). Se entiende
que este mensaje instructivo requiere detalle y precisién, a diferencia del
aliento que puede ser menos especifico. Sin embargo, ambos deberian ser
claros, intensos y contingentes al desempefio del estudiante para que este
pueda darles el significado esperado por el docente. Desde la mirada de
los propios estudiantes, los mensajes instructivos expresados de manera
constructiva y precisa, influyen por sobre otros referentes en sus autocon-
ceptos académicos (Garcia, 2009; Mclnerney et al. 2000). Especialmente,
pueden facilitar cambios en conductas que son observables en el aula e
influenciables por el profesor, tales como procedimientos de trabajo y
participacion en la clase, incluso habilidades o capacidades que se pueden

vincular directamente a desempefios con resultados exitosos.

En el estudio con estudiantes de Estados Unidos (Mclnerney et al., 2000),

desde la mirada de los propios estudiantes la retroalimentacidon de los
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profesores es la variable que predice en mayor medida su autocon-
cepto académico, por sobre otros referentes. Finalmente, “una sinergia
constructiva entre el autoconcepto académico y el logro es mas probable
cuando los estudiantes reciben constructiva retroalimentacidn y juiciosa
alabanza en experiencias transmitidas como de dominio” (Marsh & Craven,
2006, p.159).

Estas practicas docentes de elogio y retroalimentacion que se llamaran de
valoracién pedagdgica provocan cambios en las conductas académicas de
los estudiantes, particularmente en aquellas que son observables por el

profesor: capacidades, procedimientos de trabajo y participacién en clases.

La habilidad de los profesores para desarrollar estas practicas valora-
tivas pedagdgicas es, al parecer, deficiente. En Estados Unidos, por cada
maestro que promueve valoraciones positivas con sus alumnos, existen
cinco maestros que no cuentan con las competencias para hacerlo, lo cual
provoca sufrimiento en los estudiantes (Olson & Weytt, 2000).

En la misma linea, un estudio realizado con profesores y estudiantes de
Alemania y Austria (Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger, & Paechter,
2011) establece que el juicio valorativo que realiza el profesor es impreciso
en dmbitos motivacionales del desempeiio de los estudiantes; los profe-
sores no estan capacitados para centrarse en aspectos circundantes al
rendimiento académico, haciéndoseles dificil identificar los niveles de
motivaciéon y de autoconcepto académico de sus estudiantes, ademads
de no percibir los niveles de ansiedad de estos frente a los desempefios
escolares. En sintesis, este estudio plantea que los docentes poseen
escasa capacidad para detectar en sus estudiantes la necesidad de apoyo

emocional en dmbitos pedagodgicos.

En contraparte, se ha encontrado que cuando los maestros poseen las
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competencias para valorar pedagdgicamente, los estudiantes obtienen
puntuaciones altas en medidas de autoconcepto, tienen ganancias a nivel
intelectual y puntajes de creatividad, soluciéon de problemas, pruebas
estandarizadas de logro, se involucran mas en el aprendizaje y presentan
menos problemas de disciplina, lo cual impacta tanto la adquisicién de
habilidades académicas, como personales y sociales (Olson & Weytt,
2000).

Una de las formas que con mayor frecuencia utilizan los docentes para
abordar los bajos rendimientos son los comentarios negativos o desva-
lorativos 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 practicas
valorativas pedagdgicas, reporta baja presencia de estos mensajes y una

alta correlacidn positiva con el rendimiento escolar (Espinoza, 2006).

Similar a lo anterior es la situacidon de Chile (Ministerio de Educacion,
[MINEDUC], 2009). Los estudiantes reportan haber recibido mensajes
desvalorativos como gritos, burlas y descalificaciones de parte de sus
docentes, las razones que enmarcan estas reacciones del profesor son
atribuidas por los estudiantes a diferentes conflictos de la interaccion,
entre ellos, el poner orden y corregir desempefios, lo que refleja un
abordaje de la mejora de los estudiantes desde un enfoque coercitivo, en

desmedro del valorativo.

Cuando en ocasiones los docentes abordan desempefios negativos o no
deseables, poniendo énfasis en carencias o incapacidades del estudiante
que explicarian un mal resultado, omitiendo instrucciones para la mejora
o realizando comentarios negativos reiterados e inespecificos generarian
autoconcepto negativo y baja motivacién hacia la mejora escolar (Salum

et al., 2011). Desvalorar el esfuerzo y la capacidad socava la valia personal
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y tiene efectos negativos en la autoimagen del individuo; al contrario, la
alabanza por el trabajo y esfuerzo observados en las actividades acadé-
micas fortalecen su autoimagen (Covington, 2000; Martin, Marsh, &
Debus, 2003; Nurmi et al., 2003; Salum et al., 2011). Como resultado, un
estudiante puede desarrollar una necesidad de proteger su percepcién de
competencia académica con formas que incluyen: (1) Restar importancia
al éxito, (2) Poner pseudoobstdculos como excusas para un eventual fallo
y (3) No invertir esfuerzo para que el fracaso se pueda atribuir a causas
ambiguas en lugar de insuficiencias personales (Martin et al. (2003);
Nurmi, Aunola, Salmuera-Aro & Lindroos, 2003; Thomas & Gadbois, 2007).

Lo anterior plantea la necesidad de desarrollar estrategias pedagdgicas
que permita a los docentes abordar valorativamente los desempefios de
sus estudiantes, a través de la estimulacion de su autoconcepto académico.
El uso de elogios y la ayuda en la identificacién de sus habilidades desde
los primeros ciclos escolares, es un camino exitoso para desarrollar el

maximo potencial de esta variable (Guay et al., 2004).

La teoria de la autodeterminacién postulada por Deciy Ryan (2000) podria
ayudar a comprender por qué esta interaccién valorativa pedagdgica del
profesor con sus estudiantes mejoraria 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 tienen, hacia el crecimiento y desarrollo psico-
légico. Segln este, todas las personas tienen tres necesidades psicolo-
gicas basicas innatas, universales y esenciales para la salud y el bienestar:
necesidad de sentirse competentes, autonomos y bien relacionados con
otros en los diferentes contextos sociales. La teoria sustenta que los
factores sociales influyen en la satisfaccion de esas necesidades psicold-

gicas bdsicas y que estas a su vez determinan el tipo de motivacién que
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las personas tendran hacia las diferentes actividades, pudiendo ser dicha

motivacion mas o menos autodeterminada.

En el plano escolar, las investigaciones en esta teoria (Deci & Ryan, 2013;
Ratelle & Duchesne, 2014) han logrado establecer que ambientes sociales
escolares que satisfacen estas necesidades provocan estudiantes con
mayor motivacion intrinseca hacia el logro de las metas escolares, mayor
perseverancia sobre tareas de mayor complejidad cognitiva y mejor ajuste
académico (respuestas cognitivo emocionales frente a las demandas

escolares).

La autonomia se da cuando la persona siente que es la causante de su
conducta (Deci & Ryan, 2000). “Autonomia no significa independencia
o libertad total, sino mads bien aceptacion interna y compromiso con la
conducta motivada. Apoyar la autonomia significa ponerse en el lugar del
estudiante, ofrecer opciones y dar una explicacion racional cuando no sea
posible dar otra opcién” (Filak & Sheldon, 2003, p.235). La competencia se
da cuando la persona se siente eficaz con su conducta, puede reconocerse
cuando emprende nuevas tareas que le suponen un desafio y trata de
dominarlas. “Apoyar la competencia significa transmitir a los estudiantes
confianza en sus destrezas para superar retos, guiar con sensibilidad y dar
feedback” (Filak & Sheldon, 2003, p.237). La relacién se produce cuando
una persona se siente vinculada o comprendida por los demds. Este
constructo es simil al de la necesidad de pertenencia, pero mas general,
ya que incluye tanto las relaciones interpersonales como las relaciones de
grupo (Filak & Sheldon, 2003). Apoyar la relacidn significa proporcionar

aceptacion, respeto y carifio.

Empiricamente se ha comprobado (Doménech & Gdémez, 2011) que
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cuando estas tres necesidades estan satisfechas, estimulan el bienestar
psicologico y permiten a los alumnos conseguir un rendimiento académico
6ptimo. Por el contrario, si no lo estan, los alumnos no consiguen desarro-
llarse completamente y muestran en mayor medida conductas escolares
desadaptativas. Ademas, el estudio longitudinal realizado en Canada con
609 estudiantes durante seis afios desde educacion primaria hasta secun-
daria (Ratelle & Duchesne, 2014) permitio establecer que los alumnos que
informaban mayores niveles de satisfaccion de necesidades bdsicas en sus
trayectorias (ya sea estables o crecientes) reportaban mayores niveles de
ajuste académico, social y personal-emocional al final de la escuela secun-
daria. Este estudio puntualizd que la percepcidon de satisfaccién de necesi-
dades psicoldgicas predice mayor compromiso escolar, bajos niveles de

intenciones de abandono y alto rendimiento académico.

Finalmente, la generacidon de un entorno de aprendizaje en el aula que
refleje la satisfaccion de necesidades bdsicas por parte del profesor,
facilitaria la adopciéon de enfoques profundos de aprendizaje y ademas
reducird el uso de estrategias de evitacion en sus estudiantes (Doménech
& Goémez, 2011).

El uso del elogio y mensajes instructivos por parte del docente podria
incentivar en el estudiante un sentido de mayor competencia y autonomia
al percibir a un profesor que confia en sus capacidades y posibilidades de
superacion, al mismo tiempo que promueve un vinculo emocional positivo
entre ambos desde la valoracidn del otro. Particularmente, si estas estra-
tegias estimulan el autoconcepto académico del estudiante, lo harian en
el componente de Competencia postulado en la Teoria de la Autodeter-
minacién (Deci y Ryan, 2013), variable que tiene una mayor contribucion

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

El desarrollo de programas de intervencion para la mejora del autocon-
cepto académico de los estudiantes se ha abordado desde distintos
enfoques:

1. Desde un enfoque unidimensional: Los programas escolares de in-
tervencion que desarrollan mejoras en el desempeiio escolar bus-
can impactar el autoconcepto general o también denominado, de
mejora de la autoestima, consistente con enfoque unidimensional
del constructo, incluyendo sus facetas tanto académicas y no aca-
démicas. Los analisis de este enfoque de intervencién han estable-
cido un bajo impacto en la mejora del autoconcepto académico en
particular y rendimiento escolar, siendo menos exitosos en compa-
racién de aquellos con enfoque multidimensional y que abordan
facetas especificas (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011).

2. Desde un enfoque multidimensional: Se ha intervenido en la mejo-
ra del autoconcepto académico de los estudiantes en facetas aca-
démicas especificas de aprendizaje (matematica, lenguaje, inglés,
educacion fisica, etc.). Estos enfoques de intervencidn, con postu-
ra multidimensional del autoconcepto académico, obtienen mayor
éxito en la autopercepcion de si mismo e impacto en el rendimien-

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

3. Desde enfoques multivariables: Se ha propuesto el desarrollo de
programas de intervencion que abordan modelos motivacionales
del desempefio académico en donde interactlia el autoconcepto
académico con distintas variables como autoeficacia, motivacion,
orientacion a metas, estrategias de aprendizaje, aptitud, entre

otras, para la mejora del desempefio del estudiante (Carbonero et
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al., 2010; Esnaola, et al., 2008), dado que la combinacion de estas
variables puede explicar el 70 % de la varianza en el rendimiento
académico (Hui-Ju, 2009; Castejon & Mifiano, 2011). Sin embargo,
el estudio de este tipo de modelos es escaso en América Latina y no
se convierte en un real apoyo a los procesos de mejora educativa ur-

gentes de realizar en nuestro contexto (Cornejo & Redondo, 2007).

Cinco metaandlisis han sido realizados sobre las intervenciones en el
autoconcepto, con diferentes objetivos y métodos. El primero de ellos
realizado por Hartie (1992) consistente en un metaanlisis de efectos fijos
que incluyd 89 estudios de intervenciones en autoconcepto para dilucidar
aspectos de efectividad del tratamiento. Los estudios incorporados
incluian un enfoque unidimensional del autoconcepto, encontrando un
tamafio del efecto de .37, lo cual sugiere un débil a moderado aumento

en el autoconcepto general de los participantes.

Haney y Durlak (1998) realizan un segundo metaanalisis de efectos fijos
con 99 intervenciones, realizadas antes del afio 1992; aqui el foco de
la investigacion se centré en la metodologia utilizada, manteniendo un
enfoque unidimensional y encontrando un tamafo del efecto general de
.27 menor al de Hartie (1992). Sin embargo, cuando se centraron en el
analisis de las intervenciones que abordaban especificamente el autocon-
cepto y no otras variables, el tamafio del efecto fue de .57. Ademas,
establecen mayor efectividad en los grupos asignados aleatoriamente y

gue poseian grupo de control.

En un tercer momento O’Mara, Marsh y Craven (2005) realizan un metaa-
nalisis de efectos fijos con 145 estudios de intervencién, que incorpo-
raron intervenciones realizadas entre 1992 y 2000. A diferencia de las

anteriores, las intervenciones poseian tanto enfoque unidimensional
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como multidimensional del autoconcepto, siendo su foco de estudio este
elemento conceptual. Sus resultados indican un efecto moderado para las
intervenciones cuyo enfoque es multidimensional .41y débil, de .27, para
aquellas con enfoque de autoconcepto global. Frente a estos hallazgos los
investigadores deciden desarrollar un enfoque de analisis estadistico de
modelado multinivel, utilizando la misma muestra de estudios (O’Mara,

Marsh & Craven, 2006). En sus hallazgos establecen:

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

¢ Los tamaios del efecto son mayores para aquellas intervenciones
gue abordan el autoconcepto desde un enfoque multidimensional.

e Las intervenciones que involucraban la alabanza y las técnicas de
retroalimentacion resultaron ser predictores mas significativos del
tamafio del efecto que otro tipo de estrategias utilizadas en las in-

tervenciones.

Green et al. (2006), utilizan la misma base de datos anterior con los mismos
procedimientos estadisticos pero reducen la muestra a 105 estudios,
excluyendo a aquellas intervenciones que no se ejecutaban en el ambito
escolar y que no poseian grupo de control con el objetivo de determinar
el efecto de estos programas en el ambito educativo y explorar aspectos
administrativos de mayor efectividad. Al respecto, sus resultados indican:
e Establecen un efecto de 0.51, por lo que la mayoria de los progra-
mas en autoconcepto en el ambito escolar estan produciendo be-
neficios para sus participantes.
e Son mas efectivos aquellos programas que adoptan la perspectiva
multidimensional, y que se centran en facetas especificas del auto-
concepto, mediante el empleo de escalas que capturan el impacto

sobre determinados dominios del autoconcepto.
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e QObtienen un mayor tamano del efecto, aquellos programas que
eran ejecutados por profesores que cuando eran profesionales de
la salud mental o profesionales en formacién.

e Las intervenciones que emplean procedimientos normalizados po-
seen un mayor efecto que las que no, como: normalizacion de los
procedimientos de ejecucidn, planificacién de las lecciones (progra-
mas), instrucciones para el administrador del programa, listas de
control para cada sesion de tratamiento.

¢ No se encuentran diferencias significativas en la efectividad 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 intervencién (N=5).

e En cuanto a las estrategias desarrolladas para la mejora del autocon-
cepto, se resalta la escasa informacidon entregada en las publicacio-
nes acerca de las caracteristicas del entrenamiento para poder rea-
lizar un andlisis exhaustivo, por lo que solo se logran categorizar las
intervenciones seguin su metodologia genérica en: manuales (mate-
rial escrito), capacitacion (formacion profesional instructiva), “cara a
cara” (entrenamiento con uso de metodologia didactica y juego de
roles), siendo mas efectiva 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 deficiencias en la documentacion
oculta la verdadera naturaleza y efectividad de las intervenciones, no
hay documentos que permitan establecer estrategias de mejora especi-
ficas para el autoconcepto”. Al respecto O’Mara et al. (2006) se proponen

dilucidar este aspecto, con un metaanalisis de 200 intervenciones (estudios
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realizados desde 1992, publicados en revistas cientificas de habla inglesa).

El 41 % de los estudios se dirigieron a escolares entre 6 a 10 afios, 32 %

preadolescentes (11 a 12 afos), el 22 % adolescentes (13-18 afios), y el

4,5 % preescolares (3 a 5 afos). Al respecto concluyen:

Las intervenciones en mejora del autoconcepto académico toma-
ban formas variadas: manuales, entrenamiento (taller practico),
planes de estudios modificados y asesoria; con tematicas directas e
indirectas hacia la mejora del autoconcepto, como: capacitacion en
habilidades sociales, asertividad, resolucién de conflictos, toma de
decisiones, habilidades de relajacidn, entrenamiento en alabanza
y/o retroalimentacion, reestructuracion del apoyo social y mejora
de la capacidad académica.

La forma mds efectiva de intervencién esta centrada en la practi-
ca o entrenamiento sobre la mejora del autoconcepto académico
(N=82) que tenia un efecto fijo de .18, y un modelo de efectos alea-
torios de .42. En ambas, la alabanza y la retroalimentacién a la ca-
pacidad era la estrategia principalmente utilizada.

Las 27 intervenciones categorizadas como principalmente de ala-
banza y/o retroalimentacién utilizaban una variedad de métodos:
informacion al desempefio, feedback objetivo (directo a la faceta
del autoconcepto), alabanza genérica, la aut-alabanza, alabanza de-
pendiente de facetas de destino, y alabanza no contingente.

En un andlisis complementario de las intervenciones que solo utili-
zaban la alabanza y/o la retroalimentacién (N=14), las intervencio-
nes que utilizaron retroalimentacion a la capacidad produjeron mas
altos tamanos del efecto medio (d=1,52, N=3), seguido de alabanza
(d=0.76, N=4), la retroalimentacion al objetivo (d=0.63, N=4), y la
alabanza no contingente (d=.31, N=3).

En las caracteristicas del tratamiento, el mayor predictor del tamafio

del efecto fue la categoria uso de alabanza y/o retroalimentacion.
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e El segundo mayor tamafio del efecto fue para las intervenciones
gue mezclan la mejora en las habilidades en una faceta especifica
académica en conjunto con la utilizacién de la alabanza y/o retro-
alimentacién. Por el contrario, las intervenciones de capacitacion
en destrezas sin alabanza/retroalimentacidn fueron menos eficaces

para la mejora del autoconcepto académico.

La investigacion de O’Mara et al. (2006) establece, ademas, que las inter-
venciones dirigidas a participantes inicialmente desfavorecidos eran mas

efectivas que las intervenciones preventivas.

Este hallazgo demuestra que el potencial de aumentar el autoconcepto
es mucho mayor para los grupos que estan en riesgo... hallazgo particu-
larmente importante para los nifios, niflas y adolescentes en las escuelas
donde la brecha entre favorecidos y los estudiantes en desventaja crece
continuamente... Por lo tanto, es gratificante encontrar que las interven-
ciones en autoconcepto son particularmente beneficiosas para los estu-
diantes desfavorecidos generando una implicancia practica de gran bene-

ficio. (O'Mara et al., 2006)

Loanterioradquiererelevancia, dado que en el Sistema Educacional Chileno
se ha producido una segmentacidon o segregacion por clase econémica
en términos de calidad educativa, en donde aquellos estudiantes prove-
nientes de sectores y escuelas en contextos vulnerables obtienen menores
resultados de aprendizaje que los estudiantes de sectores econdmicos
altos (Fondo de Investigacion y Desarrollo en Educacién [FONIDE], 2011;
MINEDUC, 2011), esto se evidencia en los resultados de la prueba SIMCE
(Sistema de Medicion de la Calidad Educacional) en donde las escuelas y

liceos publicos no logran, o lo hacen escasamente, alcanzar los estandares
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de calidad (Agencia de Calidad de la Educacién Gobierno de Chile, 2015).

Ademas, el Sistema Educacional Chileno, en su contexto publico, posee
en su primer ciclo basico un modelo en donde existe un solo profesor
gue acompana a los estudiantes durante sus cuatro primeros afios
de escolaridad, denominado Profesor Jefe, quien realiza el 80 % de las
asignaturas escolares, y es con él con quien los estudiantes desarrollan
una percepcidon acerca de sus competencias escolares y posibilidades
de éxito académico. Esto implica una permanencia y alta frecuencia de
interaccién entre profesor y alumnos, espacio idéneo para el despliegue
de practicas valorativas pedagdgicas que logre mejorar el autoconcepto

de sus estudiantes y sus resultados de aprendizaje.

PROPUESTA DE UN MODELO DE INTERVENCION
Disefiar recursos educativos que permitan activar los mecanismos psico-
légicos de estimulacion del autoconcepto académico y mostrar la viabi-
lidad de articular practicas docentes de aula que tengan en cuenta conoci-
mientos psicoldgicos actualizados sobre los procesos de construccion del
autoconcepto académico, podria servir de herramienta para el trabajo

pedagdgico 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; Garcia, 2009; Guay etal. 2004; Mclnerney et al., 2000)
y como este se vincula con la mejora de los resultados de aprendizaje
(Gallardo, Garfella, Sanchez, Ros & Serra, 2008; Green et al., 2006; Guay
et al., 2003; Marsh & Martin, 2011; Mifiano & Castején, 2011) se propone
un programa de entrenamiento docente en Prdcticas Valorativas Pedagé-

gicas. Este programa enmarcaria aquellas acciones de alabanza y mensajes
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instructivos (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011; O'Mara et al.,

2006) que realiza el profesor con sus estudiantes dirigidos a estimular en

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

a)

b)

c)

Valoracién de la Capacidad: Estrategias que utiliza el profesor para
indicar mediante acciones valorativas (verbales, gestuales y ludicas;
privadas y en publico) aspectos positivos de la habilidad en la rea-
lizacién de actividades académicas en forma especifica y concreta.
Ademas, incluye desalentar la atribucién a falta de capacidad.
Valoracion del Procedimiento de Trabajo: Estrategias que utiliza el
profesor para indicar mediante acciones valorativas (verbales, ges-
tuales y ludicas; privadas y en publico) aspectos positivos del pro-
cedimiento de trabajo (atencion a las instrucciones, organizacion
de materiales, seguimiento de indicaciones, etc.) utilizado para la
realizacién de actividades académicas.

Valoracidn de la Participacién en actividades académicas: Estra-
tegias que utiliza el profesor para indicar mediante acciones va-
lorativas (verbales, gestuales y ludicas; privadas y en publico) los
aspectos positivos de la involucracidon de sus estudiantes en las
actividades de la clase, en términos de preguntas, opinionesy / o

comentarios que este realiza.

El contribuir con un modelo de entrenamiento docente intracurricular,

favorece la apropiacién de estas estrategias como parte de la labor

docente, permitiendo pasar de los tradicionales modelos tedricos a

practicos, con mayor posibilidad de transferencia al aula.
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