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Abstract

With the aim of assessing an intervention
program with teachers driven to promote the
motivation skills in classroom, a field study was
designed to measure the change, pre- and post-
intervention, in the students in motivation, classroom
environment and learning strategies. For this, 264
students of 1% year of Compulsory Secondary
Education (CSE) and 253 of 3" year, endorsed the
CEAM (guest learning strategies and motivation), the
CES (guest social climate in the class), and ACRA
subscales of acquisition, coding, recovery and
support. Results showed that the intervention
program applied to teachers carried out to an
improvement, among the students, in extrinsic goal
orientation, self-belief and self-efficacy on
performance. In relation to the classroom
environment, the program enhanced it in the 3rd of
the CSE. As for the strategies, coding was developed
in both courses, while acquisition in 1% of CSE and
attentional in 3". Finally, results support that the
program was more effective intro females than males,
and in 3" year CSE students.

Keywords:  Motivation,  Classroom  environment,
Learning strategies, Teachers, Intervention Program.

Resumen

Con el objetivo de evaluar un programa de
promocioén de las destrezas docentes motivadoras en
docentes, se disefio un estudio para someter a prueba los
cambios en la motivacién, clima de aula y estrategias de
aprendizaje en los alumnos. Por ello, 264 estudiantes de
1° de la ESO y 253 de 3° cumplimentaron el CEAM
(cuestionario de estrategias de aprendizaje y motivacion);
el CES (cuestionario de clima social en la clase); vy el
subescalas de Adquisicion, Codificacion, Recuperacion y
Apoyo del ACRA. Los resultados mostraron que el
programa realizado con los profesores ha generado
diferencias significativas en orientacion a metas
extrinsecas, creencias de autocontrol y autoeficacia y
autoeficacia en el rendimiento. En cuanto al clima de aula
el programa tiene mejores resultados en 3° de la ESO que
mejoran en todas las dimensiones. En estrategias mejoran
en ambos cursos en codificacién, en 1° ademas en
adquisicion y en 3° las atencionales. Por ultimo el
programa ha sido mas eficaz en el grupo de mujeres y
mas en 3° que en primer curso en algunas variables.

Palabras clave: Motivacion, Clima de clase,
Estrategias de aprendizaje, Profesorado, Programa de
intervencion.
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Introduccioén

Son pocos los estudios centrados en el profesorado a pesar de que las habilidades
de este estan intimamente relacionadas con el aprovechamiento del estudiante. Hay
estudios que demuestran como la calidad, el estilo de ensefianza, las estrategias que
emplean... e incluso sus propias expectativas, va a influir en el incremento de la
motivacion y el rendimiento académico de sus alumnos (Woolfolk, 2006).

A pesar de ello, actualmente no se ha superado el modelo tradicional de
educacion, lo que podria explicar, (la falta de adaptacién del profesorado) la dificultad
de un gran niamero de profesores a la hora de adaptarse al modelo actual centrado en el
alumno, en la adquisicion de competencias, problemas de comportamiento...; y la
insuficiente motivacion y bajo éxito académico del alumnado. Dejandose asi presente
de forma notoria, la gran necesidad de una formacion permanente con un mayor rigor
pedagdgico y propuestas metodologicas mas especificas, que permitan al profesorado
adquirir habilidades que realmente le permitan enfrentarse a los nuevos desafios
educativos actuales (o0 nueva situacion educativa actual) (Benito, 2009). Aunque al
alumno se le ha otorgado el papel principal dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, su éxito académico y motivacion no sélo depende de él, sino de también de
otras variables, entre ellas el profesorado, pilar principal de nuestra investigacion
(\Valle, Cabanach, y Rodriguez, 2006).

Los efectos de la ensefianza en el alumnado van a ser decisivos en las primeras
etapas educativas, pero también en afios posteriores, encontrarse con profesorado que
ponga en juego habilidades docentes eficaces se puede convertir en una forma efectiva
de recuperar a estudiantes con baja motivacién y rendimiento académico.

La falta de motivacién en las aulas se ha convertido en uno de los problemas
centrales de la educacion en Espafia (Valle et al., 2006) y son numerosas las
investigaciones que ya desde hace un tiempo muestran como la motivacién influye
significativamente en el aprendizaje del alumnado (Alonso-Tapia, 2005a, 2005b). Se ha
observado como alumnos con una media 0 escasa motivacion obtienen resultados mas
bajos en rendimiento académico (Lozano, 2005) y en el uso de estrategias de
aprendizaje. Por tanto las carencias en habilidades de ensefianza adecuadas van a
contribuir a la desmotivacion del alumnado, condicionante principal de su poca

implicacién en las tareas escolares, el escaso e inadecuado uso de estrategias de
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aprendizaje, y del bajo rendimiento académico y desfavorable clima escolar (Benito,
2009; Fernandez, 2008).

Debido al destacado papel activo que posee el estudiante en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, mayoritariamente los estudios dirigidos hacia este constructo se
han basando en él, considerdndolo como una de las variables principales que propician
esta motivacion o falta de motivacion. Pero si la intervencion se dirige hacia el
profesorado como va a condicionar esta formacion a la motivacion, el uso de estrategias
de aprendizaje y el clima escolar de la clase.

La filosofia de logro de una verdadera educacion de calidad deberia llevar al
profesorado a una reflexién constante sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje,
asegurando asi la aplicacién de unas habilidades eficaces para la formacidén de nuestros
alumnos.

La escuela como institucion y el profesor como agente socializador se enfrentan
al reto de abrir las puertas del siglo XXI, introduciendo cambios en su organizacion y en
su quehacer en aras a que estos se lleven a cabo no s6lo en el discurso sino en el
accionar cotidiano del profesor. Es cierto que “los alumnos pueden y deben aprender
por si mismos, pero también lo es que el aprendizaje puede hacerse con mas rapidez y
eficacia si se les ayuda” (Roman, 2006).

Los profesores desempefian un rol fundamental en la educacion. Hoy en dia,
para ser un buen profesor, no basta con poseer determinados conocimientos y
divulgarlos, sino que un buen profesional de la educacion los ha de saber aplicar. Y
ademas, ha de estar dotado de una serie de caracteristicas personales y de habilidades
docentes (métodos o estrategias de ensefiaza) que favorecen el desarrollo de su trabajo,
sus relaciones interpersonales y sobre todo un mayor aprendizaje significativo por parte
de sus alumnos. Sin olvidar la relacion entre profesor y alumno (Beltran, Garcia-
Alcafiiz, Moraleda, Calleja, y Santiuste, 1987; Coll, Palacios, y Marchesi, 1990;
Genovard y Gotzens, 1990; Pozo, 2000; Roman 2008), ya que constituye para este
altimo una importante fuente de apoyo y motivacion, ejerciendo cierta influencia en su
rendimiento académico.

La pregunta que nos podriamos plantear ante todo ello es simple pero clara: ¢Las
relaciones, la motivacion y el rendimiento académico de los alumnos dependen del tipo
de habilidades docentes que utiliza el profesorado?

Segin Roman (2008): “si ensefar es ayudar a aprender, y para aprender hay que

estar mentalmente activos, el maestro debe ayudar a aprender utilizando una serie de
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habilidades docentes basicas” y motivadoras. Habilidades que concebimos como, todas
aquellas acciones, conductas, actitudes y patrones de comportamiento implicados
habitualmente en el aula, que se presentan intimamente ligadas a las diferentes
competencias, estilos de ensefianza-aprendizaje, y a las propias funciones y finalidades
de la ensefianza.

Ensefianza tiene componentes esenciales como son el profesor, el alumno, la
materia y el propio contexto educativo (Fernandez-Huerta, 1990; Strike y Posner,
1985), y que debe estar guiada en todo momento por una serie de principios
psicoeducativos (Roman, 1995) basados en teorias psicoldgicas y del aprendizaje
(Ausubel, 1976; Bruner, 1972; Vygotski, 1979).

Si entendemos que “ensefiar es ayudar a aprender”, es necesario reflexionar
sobre la forma en que se aprende (el como), para poder actuar, asi, en consecuencia
(Gimeno y Pérez-Gomez, 1989; Roman, 1995). Desde el punto de vista pedagdgico, se
trata de tener en cuenta factores que tienen un papel importante en el proceso de
aprendizaje del alumno y que dan origen a diferencias individuales importantes, que los
docentes deben considerar a la hora de ajustar su ensefianza (Castella, Comelles, Cros, y
Vila, 2007; Martinez-Geijo, 2007).

No debemos olvidar que nos encontramos ante un cambio de perspectiva en la
concepcion de este proceso de ensefianza aprendizaje, donde se va a considerar al
alumno como agente activo que construye significados (Beltran, 1993; Beltran y
Genovard, 1996) y donde el conocimiento de los estilos de aprendizaje (como los
presentados por Alonso, Gallego, y Honey 1994; Curry, 1987; Grasha y Riechmann,
1975; Gregorc 1985; Kolb, 1982, 1989; Martinez-Geijo, 2007) adquiere un renovado
interés, ya que ayuda a comprender las diferentes formas de conocer, juzgar, sentir y
actuar que individualizan el aprendizaje de nuestros estudiantes (Gonzalez-Pienda,
Cabanach, Nufiez, y Valle, 2002; Lozano, 2005; Martinez-Geijo, 2007; Pozo, 2000).

Estos comportamientos distintivos que sirven como indicadores de como una
persona aprende y se adapta a su ambiente (Gregorc, 1985), constituiran, por tanto, el
punto de partida para el disefio, ejecucion y control del proceso de ensefianza
aprendizaje. Los estilos de aprendizaje son relativamente estables, aunque pueden
cambiar; pueden ser diferentes en situaciones diferentes; son susceptibles de mejorarse;
y cuando a los alumnos se les ensefia segun su propio estilos, aprenden con mas
efectividad (Martinez-Geijo, 2007). A pesar de las discrepancias existentes sobre su

posible caracterizacion, es fundamental que tanto el docente como el alumno conozcan
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cémo se aprende, ya que ofrece enormes posibilidades de actuacion para la mejora del
proceso de ensefianza aprendizaje (Cabanach, Tabeada y Gonzélez-Seijas, 1994;
Gonzélez-Pienda, 1996; Gonzélez-Pienda et al., 2002).

Cuanto més alta sea la relacion entre el estilo de ensefianza del profesor y el
estilo de aprendizaje del alumno, més altos serén los logros de los estudiantes (Hervas,
2005). Por ello, es imprescindible que el profesorado, conozca que: a) los diferentes
modos de ensefiar implica diferentes modos de aprender, b) hay diferentes tipos de
ensefianza para diferentes tipos de aprendizaje, c) la actividad del alumno guarda una
estricta relacion con la ensefianza que ha recibido, y que d) el trabajo del docente se
refleja en el aprendizaje y motivacion del estudiante.

Son numerosas las investigaciones que dentro del campo de la educacion hablan
de la importancia del docente a la hora de lograr el éxito en el aprendizaje de los
alumnos (Gage, 1972; Brophy y Good, 1996), éxito que exige un docente con amplios
conocimientos del qué ensefiar, cdmo hacerlo, y que posea o0 sea capaz de adquirir
competencias (Angulo, 1999; ANECA, 2004; Fernandez, Beltran, y Martinez, 2001;
Garcia-Llamas, 1999; Marchesi, 2007; Perrenoud, 2004; Zabalza, 2003) y estilos de
ensefianza efectivos.

Lo importante es la utilizacion de diferentes y variados estilos de ensefianza
(Beltran et al., 1987; Bennett, 1979; Flanders, 1985; Martinez-Geijo, 2007; Gregorc,
1985) para atender a la diversidad de los alumnos, incluyendo en las programaciones
algunas variables relacionadas con los estilos y el aprendizaje. Es fundamental para el
profesor conocer qué es lo que esta haciendo, por qué y creer en ello (Gregory, 1985),
siendo asi, capaces de tener unos propositos y unos objetivos claros, utilizando las
estrategias y técnicas instructivas idoneas para motivar y apoyar a los estudiantes de
forma adecuada, controlando la ensefianza y evaluando la importancia del aprendizaje
(Hervaés, 2005).

Como indican Sternberg (1990), y Prieto y Hervas (1995), el estilo de ensefianza
es el que gobierna la realidad de la clase. Los educadores necesitan conocer y considerar
sus propios estilos para entender como influyen sus percepciones e interacciones con los
demas y necesitan, a su vez, conocer los estilos de sus alumnos para poder
desarrollarlos y asi favorecer el aprendizaje. Conocidos ambos, deberan plantear las
tareas de maneras diferentes para que beneficien a los que también poseen diferentes

estilos intelectuales (Hervas, 2005).
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La actividad docente no debe basarse exclusivamente en un solo estilo de
ensefianza, sino que la accion educativa debe ser flexible y dinamica, atendiendo a la
diversidad del alumnado y a los estilos de aprendizaje, utilizando una serie de pautas de
actuacion docente que contribuyan a mejorar la motivacion y el rendimiento académico.

En consecuencia, el objetivo de esta investigacion es profundizar en la
comprension de como una adecuada formacion en habilidades docentes puede modificar
la motivacion y percepcion del aula que tienen su alumnado. Concretamente, los
objetivos propuestos son:

a) Conocer la eficacia del programa en motivacion en el 1° y 3° curso de ESO.
b) Analizar si existe alguna interaccion en la eficacia del programa en la variable
motivacion, clima de aula y estrategias de aprendizaje en funcién de la variable

Sexo.

c) Awveriguar el efecto diferencial del programa en motivacion en funcion del curso.

Método

Participantes

Alumnado de varias aulas del Primer y Tercer curso de Educacion Secundaria
Obligatoria de nueve centros educativos, tanto pablicos como concertados, de la ciudad
de Valladolid. Estos centros fueron asignados aleatoriamente a dos grupos:

- Grupo experimental: alumnado que su profesorado siguié una formacion
especifica sobre la importancia de tener en cuenta ciertas estrategias
docentes que en principio mejoran la motivacion de su alumnado.

- Grupo control: Alumnado que cuyo profesorado no recibié dicha
formacion.

La muestra de Primero de la ESO estaba formada por 264 alumnos y alumnas,
con una edad media de 12,7 afios. En cuanto al sexo, el 51,5% eran mujeres y el 48,5%
varones. Respecto a Tercero de ESO, han participado 253 alumnos y alumnas con una
edad media de 14,9 afios, y en los que el 54,5% eran mujeres y 45,5 fueron varones. La
distribucién entre el grupo experimental y control tal es practicamente proporcional en

ambos cursos, como se muestra en la Tabla 1
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Tabla 1. Distribucién de la muestra por curso y condicion experimental.

Frecuencia Porcentaje

1°ESO Experimental 145 54,9
Control 119 45,1
Total 264 100,0

3° Experimental

ESO 137 54,2
Control 116 45,8
Total 253 100,0

Disefio

Se ha optado por un disefio cuasi-experimental, de postest con grupo
experimental y control equivalente. Aunque la asignacion de los centros al grupo
experimental y control ha sido aleatoria, el alumnado es el que pertenece a cada centro y

aula, por lo que se ha trabajo con grupos naturales.

Variables
Variable Independiente: programa de entrenamiento a profesores en habilidades
docentes motivadoras, con dos condiciones experimentales:
- Experimental: alumnado cuyo profesorado ha seguido el programa de
formacion.
- Control: alumnado cuyo profesorado no ha sido el programa de
formacion.
Variables de comparacion:
- Curso, (a) Primero de ESO y (b) Tercero de ESO
- Sexo: (a) Varon y (b) Mujer.

Variable dependientes:

- La Motivacion, con seis dimensiones: (a) Orientacion a metas intrinsecas,
(b) Orientacion a metas extrinsecas; (c) Valor de la tarea; (d)
Creencias de autocontrol y autoeficacia; () Autoeficacia hacia el
rendimiento; y (f) Ansiedad.

- Las estrategias de Aprendizaje, con cuatro dimensiones: (a) Estrategias

de adquisicion de la informacion; (b) Estrategias de codificacion de la

Revista Iberoamericana de Psicologia y Salud, 2010, 1(2): 117-138



124

M. A. Carbonero et al.

informacién; (c) Estrategias de Recuperacion; y (d) Estrategias de
apoyo.

El Clima de Aula, con seis dimensiones: (a) Implicacion, (b) Ayuda; (c)
Tareas; (d) Competitividad; (e) Organizacion, y (f) Innovacion.

Instrumentos de medida

Se utiliz6 la version en castellano (NuUnez, Gonzalez-Pienda, y Roces, 2002;

Roces et al., 2004), el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacion
(CEAM), del Motivated strategies for learning Questionnaire (MSLQ). EI CEAM esté

compuesto por 81 items en total, 31 items agrupados en 6 escalas motivacionales

(orientacion a las metas intrinsecas, orientacion a las metas extrinsecas, valor de la

tarea, creencias de control y autoeficacia para el aprendizaje, autoeficacia para el

rendimiento y ansiedad).

a)

b)

c)

Orientacion a metas intrinsecas: la orientacion a metas se refiere a la
percepcion por parte del estudiante de las razones por las que se implica en
una tarea de aprendizaje. La orientacion a metas intrinsecas es el grado en el
que el estudiante considera que toma parte en una tarea por razones como el
reto, la curiosidad, la maestria o el dominio. Tener una orientacion
motivacional intrinseca en una determinada tarea académica quiere decir que
la participacion del estudiante en ella es un fin en si mismo, mas que un
medio para alcanzar un determinado fin.

Orientacion a metas extrinsecas: complementa a la dimension de orientacion
a metas intrinsecas y se refiere al grado en el que el estudiante percibe que
participa en una tarea por razones como las notas, recompensas, la opinion de
los otros o el superar al resto de sus compafieros. Es decir, esta dimension
refleja la orientacion al resultado, mientras que la anterior se refiere a la
orientacion a la tarea. Cuando una persona tiene una alta orientacion a metas
externas su implicacion en la misma es un medio para conseguir unos
objetivos extrinsecos a la propia naturaleza de la tarea.

Valor de la tarea: hace referencia a la opinion del alumno sobre la
importancia, interés y utilidad de las asignaturas: si se consideran importantes
para la propia formacion, Utiles para entender otras asignaturas e interesantes

para ambos fines.
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Creencias de autocontrol y autoeficacia: refleja hasta qué punto el estudiante
cree que su dominio de las asignaturas depende de su propio esfuerzo y de su
modo de estudiar, y hasta qué punto se considera capaz de aprender lo
requerido en las diferentes materias.

Autoeficacia hacia el rendimiento: se refiere a las creencias de los
estudiantes sobre su propia capacidad para alcanzar un buen rendimiento
académico.

Ansiedad: hace referencia a los pensamientos negativos de los alumnos
durante los examenes, que interfieren en los resultados, y a las reacciones

fisiologicas que se ponen de manifiesto durante la realizacion de la prueba.

Cuestionario de clima social en la clase (CES). El CES, elaborado por Moos y

Trickett (1974), fue adaptado a Espafia por Fernandez-Ballesteros y Sierra (1984). Esta

escala evalta el clima social en clases de ensefianza media y superior, atendiendo a la

medida y descripcion de las relaciones profesor-alumno y a la estructura organizativa de

la clase. Las subescalas que hemos considerado son:

a)

b)

Implicacion. Mide el grado en que los alumnos muestran interés por las
actividades de la clase y participan en los coloquios y como disfrutan del
ambiente creado incorporando tareas complementarias.

Ayuda: Grado de ayuda, preocupacion y amistad del profesor por los
alumnos.

Tareas: Importancia que se da a la terminacion de las tareas programadas.
Enfasis que pone el profesor en el temario de la asignatura.

Competitividad: Grado de importancia que se da al esfuerzo por lograr una
buena calificacion y estima, asi como a la dificultad para obtenerlas.
Organizacion: Importancia que se da al orden, organizacion y buenas
maneras en la realizacion de las tareas escolares.

Innovacion: Grado en que los alumnos contribuyen a planear las actividades
escolares y la variedad y cambios que introduce el profesor con nuevas

técnicas y estimulos a la creatividad del alumno.

Escalas de Adquisicion, Codificacion, Recuperaciéon y Apoyo (ACRA) (Roman y

Gallego, 1994). Es una de las escalas mas utilizadas de las elaboradas integramente en

Espafia. Es muy versatil ya que no sélo permite la correccion cuantitativa sino también
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cualitativa. Por otra parte, aunque se obtienen puntuaciones totales en cada una de las
escalas, también se puede realizar un analisis de los items con puntuaciones mas bajas

como orientacion a la intervencion.

Se pueden definir las estrategias de aprendizaje como “series eficaces de
operaciones mentales que el estudiante utiliza para adquirir, retener y/o recuperar los
diferentes tipos de informacion (conceptos, principios, procedimientos)” (Roman, 1993,
pag. 169). Casi todas las definiciones coinciden es que son mecanismos para una
gestion eficaz de la informacion (Roces, Gonzalez-Pienda, y Alvarez, 2002), que
cumplen tres condiciones basicas: (a) caracter intencional; (b) tienen un objetivo
claramente definido; y (c) que es una actividad controlada conscientemente. Otros
autores afladen que debe proporcionar una respuesta socialmente situada y adaptada a la
situacion (Monereo, 2000; Pressley, Harris, y Marks, 1992).

Se han propuesto clasificaciones que optan por diferentes criterios como las
diferencias del objeto a las que van destinadas, el grado de transferibilidad o su facilidad
de ser ensefiadas, grado de generalidad, criterios puramente cognitivos, segin sea un
conocimiento declarativo o procedimental; o los procesos cognitivos involucrados.
Nosotros partimos de la propuesta del profesor Roman, que sigue el criterio de
clasificacion de los procesos psicologicos implicados en el aprendizaje. Parte del
modelo multialmacén de Atkinson y Shiffrin y que, en el campo estratégico, interactdan
tres procesos psicologicos (Roman y Gallego, 1993): (a) adquisicion; (b) codificacion; y
(c) recuperacion. Pero ademas, el procesamiento necesita otros de tipo metacognitivo y

socioafectivo para facilitar el procesamiento.

Procedimiento

En primer lugar se contactd con los centros. Aleatoriamente se distribuyeron a
grupo experimental y control. Posteriormente, al profesorado implicado en la docencia
de las aulas del grupo experimental se les proporciond, durante dos trimestres, el
programa de formacion “habilidades docentes motivadoras”, que profundiza en la
formacién de cuatro habilidades: (a) habilidades docentes de instruccion, (b)
evaluacion, (c) motivacion y (d) habilidades sociales que consideramos oportunas que

pongan en marcha en la clase al explicar los temas.
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El entrenamiento estaba formado, en una primera fase, por explicaciones de un
ponente, dindmicas de grupo y trabajos independientes de aprendizaje y reflexion.
Posteriormente, se paso a la formacion préctica de aplicacion de las habilidades a cada
asignatura, proporcionandoles, en otra sesion formativa, una serie de criterios comunes
de evaluacion (a nivel conceptual / préctico / analitico, ya mencionados anteriormente),
para la elaboracion de las pruebas de contenidos sobre los temas y que el profesorado
aplico con su alumnado en los dias posteriores.

Una vez finalizada la formacién del profesorado, durante el tercer trimestre, se
realiz6 una evaluacion al alumnado del grupo experimental y control sobre su
motivacién académica, su percepcion sobre el clima de aula y las estrategias de
aprendizaje que percibian que utilizaban en su aprendizaje.

Para el analisis de los datos, una vez comprobado el cumplimiento de los
supuestos paramétricos, se han empleado pruebas de contraste de medias y analisis

multivariado de la varianza; y sus alternativas no parameétricas, segun fuera el caso.

Resultados

En primer lugar, analizamos si existen diferencias estadisticamente significativas
entre el grupo experimental y control respecto a la Motivacion (ver Tabla 2). En
Primero de ESO, nos encontramos con diferencias estadisticamente significativas en las
variables Orientacion a metas intrinsecas, Creencias de autocontrol y autoeficacia, y
Autoeficacia en el rendimiento, todas a favor del grupo experimental. Por el contrario,
hay otras variables en las que no se han producido diferencias, como la Orientacion a
metas extrinsecas, el Valor de la Tarea o la Ansiedad.

En cuanto a Tercero de ESO, nos encontramos con diferencias estadisticamente
significativas en las variables Orientacion a metas intrinsecas, Valor de la tarea,
Creencias de Autocontrol y Autoeficacia, y Autoeficacia en el rendimiento, todas a
favor del grupo experimental. En este caso, y al igual que ocurre en Primero de ESO,

tampoco se producen diferencias en Orientacién a Metas Extrinsecas y Ansiedad.
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Tabla 2. Diferencias en motivacion.

Condicién N M SX U
O. Metas Intrinsecas
1°ESO Experimental 144 19,60 3,529  6483,000**
Control 119 17,87 4,165
3°ESO Experimental 136 17,95 3,811 6707,500*
Control 116 16,63 4,622
O. Metas Extrinsecas
1°ESO Experimental 144 22,59 3,621 8303,000
Control 119 22,15 4,313
3°ESO Experimental 136 2057 4,113 7836,000
Control 116 20,27 5,139
Valor de la Tarea
1°ESO Experimental 143 31,31 4,740 7385,000
Control 116 30,02 5,170
3°ESO Experimental 137 28,82 5,297 6653,000*
Control 116 26,84 6,381
Cr. Autocontrol yAutoeficacia
1°ESO Experimental 144 42,66 6,411  6900,000**
Control 119 40,32 6,905
3°ESO Experimental 136 40,40 5,961 6422,500*
Control 116 37,88 7,945
Autoeficacia Rendimiento
1°ESO Experimental 137 20,82 3,683 6423,000*
Control 115 19,28 4,438
3°ESO Experimental 136 18,14 4,456  6317,500**
Control 116 16,11 5,491
Ansiedad
1°ESO Experimental 145 23,35 5,465 7818,500
Control 119 22,25 6,831
3°ESO Experimental 137 21,88 5,958 7475,000
Control 115 22,72 7,036

Nota: *p <,05; **p <,01; ***p < ,001.

Respecto al Clima de Aula, en Primero de ESO (ver Tabla 3), nos encontramos
con diferencias estadisticamente significativas en las variables: Competitividad y
Innovacion, todas superiores en el grupo experimental respecto al control. En Tercero
de ESO, nos encontramos con diferencias estadisticamente significativas en todas las
variables correspondientes a la motivacion: Implicacion,

Ayuda, Tareas,

Competitividad, Organizacién e Innovacion, todas a favor del grupo experimental.
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Tabla 3. Diferencias en clima de aula.

Condicién N M Sx U
Implicacion
1°ESO  Experimental 143 424 2,470 7662,000
Control 119 4,57 2,476
3°ESO  Experimental 136 4,79 3,111 6347,000**
Control 116 3,68 2,569
Ayuda
1°ESO  Experimental 144 6,32 1,769 7518,500
Control 119 5,76 2,378
3°ESO  Experimental 136 6,45 2,638  5599,000***
Control 116 5,16 2,569
Tareas
1°ESO  Experimental 136 558 1,438 7414,000
Control 118 5,71 1,845
3°ESO  Experimental 135 5,93 1,817  5027,500***
Control 116 4,83 1,528
Competitividad
1°ESO  Experimental 145 6,42 1,619 6367,500%**
Control 119 5,75 1421
3°ESO  Experimental 136 6,26 1,679 5978,500**
Control 113 556 1,620
Organizacion
1°ESO  Experimental 141 4,57 2,655 7731,500
Control 119 4,82 2,577
3*ESO  Experimental 135 563 3,365  5839,500%**
Control 116 4,18 2,727
Innovacién
1°ESO  Experimental 143 4,75 1,651 6764,500**
Control 119 4,13 1,741
3°ESO  Experimental 134 4,78 1,696 6260,000**
Control 116 4,16 1,923

Nota: *p <,05; **p <,01; ***p < ,001.

Por ultimo, respecto a las Estrategias de Aprendizaje (ver Tabla 4), en Primero
de ESO, encontramos diferencias estadisticamente significativas en las variables
Estrategias de adquisicion, Estrategias de codificacion, y Estrategias de apoyo,
también en este caso superiores en el grupo experimental respecto al control. Por el
contrario, no encontramos diferencias en las Estrategias de Adquisicion de la
informacion. En Tercero de ESO, nos encontramos con diferencias estadisticamente
significativas en las variables Estrategias de codificacion, y Estrategias de apoyo,
también en este caso superiores en el grupo experimental respecto al control. No hay

diferencias estadisticamente significativas en las Estrategias de Adquisicion. En cuanto
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a las Estrategias de Recuperacién, ain no produciéndose diferencias estadisticamente
significativas, nos encontramos con una tendencia (p < ,10) a mostrar una mayor

puntuacion del grupo experimental.

Tabla 4. Diferencias en estrategias de aprendizaje.

Condicién N M Sx U
Adquisicion
1°ESO Experimental 142 22,72 3,718 6726,500**
Control 119 21,32 3,775
3°ESO Experimental 136 22,18 3,385 7024,500
Control 116 21,15 4,449
Caodificacion
1°ESO Experimental 142 55,11 8,236  5952,500***
Control 119 50,44 8,222
3°ESO Experimental 135 52,64 8,136 6210,500**
Control 115 48,70 9,412
Recuperacion
1°ESO Experimental 144 20,97 2,997 8133,500
Control 119 20,45 3,183
3°ESO Experimental 135 19,64 2,686 6683,000
Control 115 18,84 3,412
Apoyo
1°ESO Experimental 143 42,34 6,358 6691,000**
Control 117 39,81 6,709
3°ESO Experimental 135 39,06 5,941 6545,000*
Control 116 36,91 7,123

Nota: *p <,05; **p <,01; ***p <,001.

Otro de los objetivos que nos planteamos es conocer si existen diferencias en las
tres variables en funcion de si su profesorado ha seguido o no el Programa de
formacion, teniendo en cuenta el Sexo. En Primero de ESO no encontramos diferencias.
Sin embargo, en Tercero de ESO hay diferencias en la dimension de la motivacién
Autoeficacia para el rendimiento; y en las de Clima de Aula: Implicacion, Ayuda y
Organizacion (ver Tabla 5). Respecto a la Autoeficacia para el rendimiento, nos
encontramos con una muy superior puntuacion de las mujeres del grupo experimental
respecto al control, mientras que en los varones se producen puntuaciones similares en
ambos grupos, por lo que podemos considerar que el programa ha sido diferencialmente
mas eficaz en las mujeres respecto a los hombres, en los que éstos Gltimos no muestran
diferencias estadisticamente significativas respecto a los varones del grupo control. En

lo que se refiere a la Implicacion, ocurre justo lo contrario que en la variable
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anteriormente mencionada Autoeficacia en el rendimiento. Nos encontramos con una
muy superior puntuacion de los varones del grupo experimental respecto al control
mientras que en las mujeres se producen puntuaciones similares en ambos grupos. En la
variable Ayuda, nos encontramos con una mayor puntuacion de los varones respecto a
las mujeres del grupo experimental. Sin embargo, en el control ocurre todo lo contrario.
La misma tendencia se produce en la variable Organizacion. En definitiva, podemos
considerar que, en estas tres variables del Clima de Aula, el programa ha sido
diferencialmente mas eficaz en los varones respecto a las mujeres. Aln asi, existen
diferencias entre estadisticamente significativas a favor de las mujeres del grupo
experimental frente a las del control en las variables Ayuda y Organizacién. Sin
embargo, en Implicacion, no hay diferencias entre las puntuaciones de las mujeres de

estos dos grupos.

Tabla 5. Interaccion entre la Condicion Experimental y el Sexo en Tercero de ESO.
Condicion Sexo N M SX F
Autoeficacia Experimental ~ Mujer 73 18,32 4,226  5,012*
Varon 63 17,94 4,734
Control Mujer 64 15,03 5,492
Varon 52 17,44 5,241

. . . *
Implicacion Experimental ~ Mujer 73 4,40 3,235 7,857
Varén 63 5,25 2,918
Control Mujer 64 4,20 2,846
Varon 52 3,04 2,029
Ayuda Experimental Mujer 73 6,07 2,854 5,350*
Varén 63 6,89 2,308
Control Mujer 64 5,47 2,731
Varén 52 477 2,323
o . . *
Organizacion Experimental Mujer 73 5,14 3,533 7,038

Varén 62 6,21 3,084
Control Mujer 64 4,63 2,820
Varén 52 3,63 2,528
Nota: *p <,05; **p <,01; ***p < ,001.

Por altimo, en cuanto a la variable Curso, se producen interacciones Unicamente
en tres variables del Clima de Aula: Implicacion, Tareas y Organizacion (ver Tabla 6).
Respecto a la Implicacién, nos encontramos con una misma puntuacién del grupo
experimental y control en Primero de ESO. Sin embargo, en Tercero, hay una
significativa mayor puntuacién tanto respecto al Tercero de ESO del grupo control,

como el Primero de ESO del grupo experimental. Por otra parte, la puntuacion del
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Tercer curso del grupo control es significativamente inferior a la del Primer curso del
mismo grupo. Por lo tanto, podemos concluir que el programa, respecto a la variable
Implicacion, unicamente ha sido eficaz en el curso de Tercero de ESO. Esta misma

tendencia podemos observarla en la variable Tareas y Organizacion (ver Tabla 6).

Tabla 6. Interaccion entre la Condicion Experimental y el Curso.
Condicion Curso N M SX F Sig.
Implicacion Experimental  1° ESO 143 4,24 2,470 9,220**  ,003
3°ESO 136 479 3,111

Control 1°ESO 119 457 2,476
3°ESO 116 3,68 2,569
Tareas Experimental  1° ESO 136 558 1,438 17,327*** 000
3°ESO 135 593 1,817
Control 1°ESO 118 571 1,845

3° ESO 116 4,83 1,528
Organizacion  Experimental  1°ESO 141 457 2,655 11,170** ,001
3° ESO 135 5,63 3,365
Control 1° ESO 119 482 2,577
3° ESO 116 418 2,727

Discusion

Todos somos conscientes de la importancia de la influencia del profesorado en la
motivacion de su alumnado. En este sentido, nuestro trabajo ahonda en la mejora de las
habilidades docentes con el objetivo de mejorar otras variables, tanto internas como
externas, que condicionan la motivacion. Una de ellas el clima que se genera en el aula.

En cuanto a la motivacion, vemos que se producen diferencias significativas con
el grupo control en ambos cursos, con mejores puntuaciones por parte del grupo
experimental, concretamente en Orientacion a metas intrinsecas, Creencias de
autocontrol y autoeficacia y Autoeficacia hacia el rendimiento. Parece que el programa
ha incidido especialmente en estas tres dimensiones, buscando fundamentalmente una
motivacion intrinseca frente a aquellas extrinsecas (en donde no se produce variacion).
Ademas, en Tercero de ESO se producen también en valor de la tarea. Estos resultados
estarian en consonancia con los obtenidos por Valle et al. (2006). El programa incidia
especialmente en la incorporacion por parte del profesorado de estrategias y, en
definitiva, tareas que fomentaran la activacion de conocimientos previos, aplicaciones

de los conocimientos implicados en esa asignatura a situaciones practicas, la busqueda
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de relaciones con otros contenidos y la incorporacion de tareas heuristicas, tanto en el
aula como en las tareas encomendadas para casa. Sin embargo, no podemos obviar que
en la actividad diaria del aula se desarrollan mdltiples tareas que, en ocasiones,
requieren una resolucion algoritmica y repetitiva, orientada estrechamente por las
directrices del profesorado, por lo que era previsible que la Orientacién a las metas
extrinsecas no disminuyera, frente a la mejor puntuacién obtenida en Orientacién a
metas intrinsecas.

En cuanto al Clima del Aula, donde podiamos encontrar mas cambios dado que
el Programa de Formacion incidia especialmente en estrategias didacticas vy
organizativas de mejora en la seleccion y aplicacion de los disefios de instruccion,
habilidades sociales, evaluacién y motivacion, variables intimamente relacionadas con
el Clima del Aula percibido por el alumnado, hemos podido comprobar que la
percepcion que tiene el alumnado del grupo experimental de las variables del Clima de
Aula es superior a los correspondientes del grupo control, sobre todo en Tercero de
ESO, con puntuaciones superiores en todas sus dimensiones, mientras que en Primero
de ESO dnicamente la Competitividad e Innovacion, quizas por ser su cambio mas
facilmente perceptible por el alumnado respecto a otras, como por ejemplo, las Tareas,
en donde el margen de cambio es menor debido a los habitos instaurados en Educacion
Primaria, y que hacen que las tareas sean mas inflexibles y generales que en Tercero de
la ESO, con contenidos y asignaturas mas diversificadas. Algo parecido ocurre con la
Organizacion y Ayuda. Los resultados que hemos obtenido se corresponden con los de
autores como (Benito, 2009; Fernandez, 2008).

Respecto a las estrategias de aprendizaje, ambos cursos mejoran, en el grupo
experimental, en Estrategias de codificacion —aquellas mas relacionadas con el
procesamiento profundo de la informacion- y de apoyo —muy relacionadas con la
motivacion y el clima del aula-. Ademas, en Primero de ESO también se produce una
mejor puntuacion en Estrategias de adquisicion, posiblemente debido a una mayor
disponibilidad para la modificacién de las estrategias al producirse recientemente el
paso de la etapa de Educacion Primaria a Secundaria y que implica un cambio en el tipo
de contenidos, métodos instruccionales, etc. Por el contrario, en Tercero de ESO, las
estrategias de adquisicién (atencionales, etc.) pueden estar mas consolidadas debido al
aprendizaje y experiencias previas. Hay autores como (Beltran, 1987; Coll et al., 1990;

Genovard y Gotzens, 1990; Pozo, 2000; Roman 2008) que han estudiado el tema de
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estrategias con resultados similares si bien con matices dependiendo el curso y la
estrategia.

En definitiva, vemos que se produce un cambio similar en los dos cursos de la
ESO, aunque con ciertos matices. En general, hay una mayor disponibilidad de cambio
en dimensiones méas basicas por parte de Primero de ESO, comparado con el alumnado
del mismo curso del grupo control, frente a aquellas dimensiones que implican un
cambio profundo o que exigen una mayor madurez, en donde se producen en mayor
medida en Tercero de ESO respecto a sus comparieros del mismo curso del grupo
control.

En cuanto a las diferencias en funcion del sexo, Unicamente se producen en la
percepcién del Clima del Aula, en donde se produce una homogeneidad en Primero de
ESO, en donde no existen diferencias, frente a Tercero, en donde se producen
diferencias en Autoeficacia para el rendimiento, con una puntuacion superior de las
mujeres del grupo experimental respecto al control frente a puntuaciones similares en
los varones, por lo que el programa ha sido diferencialmente méas eficaz en las mujeres
respecto a los hombres, justo al contrario que en Implicacion, con una muy superior
puntuacion de los varones del grupo experimental respecto al control frente a
puntuaciones similares en las mujeres. En el caso de la variable Ayuda y Organizacion
se produce una muy superior puntuacion de los varones del grupo experimental respecto
al control, justo lo contrario de lo que ocurre con las mujeres, con una muy superior
puntuacion de las del grupo control respecto al experimental.

Por ultimo, respecto al curso, se produce la misma tendencia en las variables
Implicacion, Tareas y Organizacion, con una misma puntuacion del grupo experimental
y control en Primero de ESO. Sin embargo, en Tercero de ESO hay una significativa
mayor puntuacion tanto respecto al Tercero de ESO del grupo control, como el Primero
de ESO del grupo experimental. Por otra parte, la puntuacion del Tercer curso del grupo
control es significativamente inferior a la del Primer curso del mismo grupo. En
definitiva, el programa Unicamente ha sido eficaz en el curso de Tercero de ESO, en
donde parece que el profesorado estd mas abierto a introducir modificaciones y el
alumnado més preparado para percibirlas.

El programa llevado a cabo con profesores sobre habilidades docentes
motivadoras ha sido muy eficaz (Carbonero, Roman, Martin-Antén, y Reoyo, 2009)
nuestros datos muestran una mejoria significativa en las estrategias de instruccion y

motivacion del profesorado, por lo que el uso de algunas estrategias como la activacion
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de conocimientos previos, el uso de claves instruccionales, refuerzos, dindmicas de
grupo, etc. estan siendo incorporadas en el desarrollo de la labor docente en un nimero
muy importante de profesores. La participacion de los profesores fue muy activa
recibiendo con agrado aquellas sugerencias sobre habilidades docentes que se les hacia.
Consideramos que es de gran importancia profundizar en las estrategias docentes
utilizadas en la metodologia didéctica del profesorado para poder conocer su efecto
motivador en el alumnado, a la vez que aquellas variables personales y contextuales que
lo modulan para que pueda servir de retroalimentacion para que el profesorado pueda

realizar aquellas modificaciones que sean oportunas.
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