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RESUMEN

Mediante un disefio de investigacién descriptivo correlacional se exploran
las relaciones entre bienestar psicolégico (BP), practicas docentes con
efectos motivacionales orientadas al aprendizaje (PDEM-A) y clima mo-
tivacional de clase orientado al aprendizaje (CMC-A), en un grupo de 46
profesores y 1.266 estudiantes. Las medias de las tres variables se ubicaron
significativamente por sobre el punto central del rango de respuestas. Se
encontré correlacion significativa entre BP y PDEM-A r(46) = 0.61,p =
0.01; y no hubo relacién entre PDEM-A y CMC-A ni entre BP y CMC-A.
Considerar el BP del profesor puede ser relevante para facilitar su disposicién
hacia las PDEM-A, aunque la relacién de estas practicas con la percepcién

de los alumnos debe considerarse con mayor detalle.
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En general, el estudio del bienestar y la felicidad
humana han tenido un menor impacto en el de-
sarrollo de la psicologia en comparacién con la
dedicacién que se les ha brindado a los aspectos
psicopatolégicos (Seligman, 2003). Seligman y
Csikszentmihalyi (2000) postulan que este énfasis
en la enfermedad ha hecho descuidar los aspectos
positivos del ser humano, tales como el bienestar,
la satisfaccion, la esperanza, el optimismo vy la feli-
cidad, ignorando los beneficios que estos elementos
entregan a los individuos. En la misma linea, Castro
(2010, p. 47) senala que “el concepto de bienestar
psicolégico se ha convertido en uno de los ejes fun-
damentales para la psicologia positiva, invitando a
la comunidad cientifica a centrarse en los aspectos
positivos y favorables de las personas a partir del
sefialamiento de capacidades que conducirfan a un
funcionamiento pleno y satisfactorio”. Una prueba
de la relevancia que dicho constructo ha alcanzado
es el aumento de publicaciones cientificas que se
pueden obtener al respecto, en las cuales se abordan
definiciones tedricas y metodologias de medicién
(Castro, 2010; Casullo, 2000, 2002; Celdran, Solé,
Triadé & Villar, 2007, 2010; Ryff, 1989; Vazquez,
Hervas, Rahona & Gémez, 2009).

Entre los principales tedricos del bienestar
psicolégico (en adelante BP) se encuentra Carol
Ryff, quien ha desarrollado el concepto centran-
do su atencién en el cultivo de capacidades para
el crecimiento personal. Sostiene que el BP es
un constructo mucho més amplio que la simple
estabilidad de los afectos positivos a lo largo del
tiempo y que posee una naturaleza multidimen-
sional. Ryff (1989) sugiere un modelo de capaci-
dades para la generacién de BP compuesto por
seis dimensiones: aceptacién personal, relaciones
positivas con otros, autonomia, dominio del en-
torno, propésito en la vida y desarrollo personal.
Viazquez et al. (2009, p. 23), en un estudio sobre
salud y trabajo, sefialan que “las dimensiones del
bienestar eudaeménico de Ryff parecen predecir
resultados positivos en relacién a (sic) la salud y a
la amortiguacion del estrés”, lo que contribuye a
la fundamentacién empirica del modelo en rela-
cién con formas de funcionamiento personal que
generan bienestar.
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Por su parte, el concepto de clima motivacional
en la clase (en adelante CMC) se basa en las teorfas
de la motivacién escolar, las cuales se centran en ex-
plicar el compromiso, la persistencia en la tarea y el
desempefio en el contexto escolar (Meece, Anderman
& Anderman, 20006). Refiere también a un conjunto
de actitudes, respuestas afectivas y percepciones del
alumno sobre la relacién con sus profesores y las activi-
dades de aprendizaje que estos proponen y desarrollan
en clases (Heather, 2000). Jests Alonso-Tapia enfatiza
la distincién propuesta por Ames (1992) entre clima
de clase y CMC, destacando en el segundo concepto
la relevancia de las practicas docentes para la genera-
cién de motivacién al aprendizaje en los estudiantes;
de modo que “las metas personales y los modos de
enfrentarse al trabajo escolar no dependen sélo (sic)
de las caracteristicas de la tarea y los avatares que
tienen lugar a lo largo de su realizacién, sino también
de la actividad de profesores y profesoras” (Alonso-
Tapia, 2000, p. 55).

Elliot y sus colegas (Elliot & Church, 1997; Elliot
& Harackiewicz, 1996) distinguen tres tipos de metas:
de dominio, de ejecucién y de actuacién-evitacion,
que son favorecidas diferencialmente a través de
mensajes verbales o pautas de actuacion que el profe-
sor desarrolla con los estudiantes, configurando tres
orientaciones de CMC: el clima orientado al apren-
dizaje, el clima orientado a la competicién y el clima
orientado a la evitacion. El clima motivacional de
clase orientado al aprendizaje (en adelante CMC-A)
se caracteriza por formas de actuacién del profesor
que buscan y promueven la mejoray el dominio de las
habilidades para aprender de los estudiantes. Segtin
Fernandez (2009) en las aulas en las que se valora el
aprendizaje se ha encontrado que los alumnos ma-
nifiestan un modelo adaptativo de conocimientos,
emociones y comportamientos que estd asociado al
uso de estrategias adecuadas de conocimiento, de
aprendizaje autorregulado y de emociones positivas
hacia las tareas y hacia la escuela.

De acuerdo con esto, Alonso-Tapia (2000) ofre-
ce un modelo de CMC-A que se configura desde
las pautas de actuacién conocidas como précticas
docentes con efectos motivacionales orientadas al
aprendizaje (en adelante PDEM-A), estableciendo
16 practicas pedagdgicas favorecedoras de la moti-

V.13 | No.3 | JULIO-SEPTIEMBRE | 2014 |



BIENESTAR PSICOLOGICO Y PRACTICAS DOCENTES CON EFECTOS MOTIVACIONALES ORIENTADAS AL APRENDIZAJE

vacion por aprender (Alonso-Tapia & Fernindez,
2008). Es importante destacar que el concepto
de CMC-A se distingue del concepto PDEM-A:
el primero hace referencia a la percepcién de los
estudiantes respecto de cémo las actuaciones del
profesor influyen en su motivacion al aprendizaje,
en tanto el segundo refiere a las pautas de actuacién
que los profesores declaran utilizar para motivar a
los estudiantes a aprender y que dan origen al cli-
ma motivacional de clase orientado al aprendizaje.
Otra orientacién de CMC es el denominado
clima motivacional competitivo, que se caracteriza
porque la forma de actuar de los docentes estimula
la comparacion social y la demostracién de habili-
dades altas en los estudiantes. Se ha encontrado que
los estudiantes que se comprometen en las tareas
académicas con el interés de demostrar que poseen
mayores habilidades que sus compaferos, tienden
a presentar un patrén menos adaptativo ante los
resultados académicos, lo que implica el uso de es-
trategias cognitivas superficiales, emociones nega-
tivas cuando se enfrentan a dificultades, el deseo de
obtener recompensas externas a la tarea, asi como
el deseo del éxito y su reconocimiento ptblico (Fer-
nandez, 2009; Kaplan, Gheen & Midgley, 2002).

Por su parte, en el clima de evitacién, la for-
ma de actuar del profesor se caracteriza por crear
condiciones que hacen que los alumnos busquen
ante todo no cometer errores que les hagan que-
dar mal delante de los dem4s. Cuando este es el
clima dominante, la orientacién de los estudiantes
va encaminada a evitar la demostracién de una
baja habilidad, existiendo un miedo al fracaso y a
la evaluacion negativa por parte de los demas. El
deseo de evitar la valoracién negativa que sigue al
fracaso es considerado como el nicleo de lo que se
ha denominado motivacién a la evitacién (Elliot,
1999; Elliot & Covington, 2001).

En esta investigacion se propone ampliar el estu-
dio sobre la labor pedagdgica, incorporando al an4li-
sis sobre el tema algunas variables de funcionamien-
to positivo y variables asociadas a capacidades para
generar motivacion al aprendizaje en los estudiantes,
en un ambito de estudio que se ha centrado tradi-
cionalmente en factores relacionados al malestar,
incluyendo factores de insatisfaccion laboral (Otero-
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Lépez, Castro, Villardefrancos & Santiago, 2009) y
condiciones de trabajo que inciden en la salud de
los docentes (Oficina Regional de Educacion de la
UNESCO para América Latina y el Caribe, 2005).

Esta propuesta tiene como objetivo principal
ofrecer a la comunidad educativa una mirada que
destaque los factores positivos de la labor del do-
cente, permitiendo el abordaje y el fomento de las
habilidades y actitudes positivas de los maestros
en las escuelas. En concordancia, en el presente
estudio se plantearon dos objetivos especificos: (a)
describir cuantitativamente el estado de BP de una
muestra de profesores, las PDEM-A reportadas por
ellos y la percepcion del CMC-A por parte de sus
estudiantesy (b) determinar si existe relacién entre
estos tres constructos.

Método
Participantes

En un disefio transeccional correlacional, se tomd
una muestra por conveniencia y de participacién
voluntaria de 46 profesores de cuatro escuelas priva-
das con financiamiento ptblico de la ciudad de Iqui-
que (Chile) y los estudiantes correspondientes a uno
de los cursos en que cada profesor imparte clases
(46 cursos), con un total de 1.266 estudiantes entre
72y 122 grados. De ellos, 48 % fueron hombres, 50
% mujeres y 2 % no informd sexo. Inicialmente, la
muestra de profesores correspondié a 52 maestros,
pero se redujo debido a la necesidad de uniformar
la cantidad minima de estudiantes por profesor. De
los 46 profesores de la muestra definitiva, 26 eran
hombres y 20 mujeres, con siete afios de experiencia
pedagdgica en promedio, cuatro horas de trabajo
semanal con los cursos participantes y que se han
relacionado con los mismos entre uno y ocho afos,
con un promedio de dos. Cada profesor recibi6 la
evaluacién de un minimo de 17 de sus alumnos.

Instrumentos
EI CMC-A se evalu6é mediante la aplicacién a los es-
tudiantes del Cuestionario de Clima Motivacional

de Clase (CMCQ), de Alonso-Tapia y Ferndndez
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(2008), que se compone de las subescalas: novedad,
conocimiento previo, relacionar temas, estimulo a
la participacion, mensajes de aprendizaje, claridad
de los objetivos, claridad de la organizacién, apoyo
a la autonomia, actuacién paso a paso (progresion
sistemadtica en este caso), uso frecuente de ejemplos,
ritmo adecuado, retroalimentacién regular, eva-
luacién para aprender, uso de elogios, equidad de
trato y afecto y apoyo emocional. Este instrumento
presenta 32 ftems, uno redactado en forma positiva
y uno en forma negativa por cada subescala (p. €j.:
“En esta asignatura, el profesor escucha nuestras
opiniones y nos da bastante autonomia para tra-
bajar” y “Este profesor casi nunca nos deja opinar
sobre como o con quién trabajar: nos deja poca
libertad”). En su conjunto, esta escala ofrece un
indicador general del grado en que los estudiantes
perciben que el clima motivacional facilitado por
el profesor corresponde con las caracteristicas de
un clima orientado al aprendizaje, y su fiabilidad
en muestras espafiolas y mexicanas ha sido 0.92 y
0.93 segtin los indicadores o de Cronbach, corres-
pondientes.

Para la evaluacién de PDEM-A, se utilizé una
adaptacién del mismo CMCQ. La adaptacién con-
sisti en cambiar la forma de redaccion de los items
para adecuarlos a la descripcién de las practicas
desde el profesor, a partir de su formulacion origi-
nal desde Ia percepcién del alumno (p. €j.: el item
original: “Antes de explicar, este profesor trata de
ver qué sabemos del tema”, fue reformulado como:
“Antes de explicar, intento ver qué saben los alum-
nos del tema”). Esta escala ofrece en su conjunto
un indicador general del grado en que los profesores
reportan la realizacién de practicas docentes que
configuran un clima motivacional de clase orien-
tado al aprendizaje.

Para la medicién del BP se utilizé la adaptaciéon
espafiola de la Escala de Bienestar Psicolégico de
Carol Ryff, realizada por Diaz, Rodriguez-Carvajal,
Blanco, Moreno-Jiménez y Gallardo (2006). Dicha
escala cuenta con 6 subescalas: relaciones positivas
con otros, autonomia, dominio del entorno, desa-
rrollo personal, propédsito en la vida y aceptacion
personal, configuradas a partir de 29 items (p. €j.:
“En ocasiones, cambio mi forma de actuar o de
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pensar para parecerme mas a las personas que me
rodean”). En este caso, estas subescalas se combina-
ron en una escala general de bienestar psicolégico,
como han hecho otros investigadores (Celdran et
al., 2007, 2010; Keyes, Shmotkin & Ryff, 2002).
La confiabilidad de esta escala global es altamente
satisfactoria (o = 0.81, Keyes et al., 2002).

Todos los instrumentos mencionados tienen
formatos de respuesta tipo Likert, que para este es-
tudio se homologaron en 5 niveles, desde totalmente
en desacuerdo a totalmente de acuerdo, traducidos en
puntuaciones en un rango de 1 a 5.

Procedimiento

En primera instancia, los instrumentos fueron
aplicados a una muestra piloto de 10 profesores y
a otra de 30 estudiantes, a fin de observar su ade-
cuacién lingiifstica y generar las modificaciones
pertinentes. Los instrumentos definitivos fueron
administrados, previa autorizacion de los directivos
de las escuelas, a los profesores y estudiantes que
aceptaron colaborar. Se solicit6 el consentimiento
informado de cada profesor, de sus estudiantes y
de sus padres, y se aplicaron simultdneamente los
instrumentos al profesor y a los estudiantes en la
misma sala, salvo algunas excepciones en que el
profesor y los estudiantes completaron los instru-
mentos en momentos diferentes; en estos casos, los
estudiantes fueron claramente informados respecto
de qué profesor y clase debfan tener en cuenta al
responder, y viceversa.

Posteriormente, mediante un programa compu-
tarizado de andlisis estadistico, se realizé: (a) el cal-
culo de los indicadores de fiabilidad de cada escala
por consistencia interna mediante o de Cronbachy;
(b) un analisis descriptivo-comparativo, mediante
comparacion de los resultados en cada escala con
el punto central de la misma a través de pruebas t
de Student para una muestra; comparacion entre
las subescalas de cada instrumento, con analisis
de varianza de medidas repetidas; comparacién
entre pares especificos de subescalas con pruebas
t de Student para muestras relacionadas y (c) los
coeficientes de correlacion entre las variables es-
tudiadas.

V.13 | No.3 |
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Resultados

La fiabilidad de todas las escalas en la muestra
estudiada fue satisfactoria: los indicadores o. de
Cronbach para las escalas fueron 0.77 para PDEM-
A, 0.85 para CMC-A y 0.87 para BP, similares a los
obtenidos por los autores de dichas escalas (Diaz et
al., 2000; Alonso-Tapia & Fernandez, 2008).

Los estudiantes reportaron una percepcion ge-
neral del CMC-A de 3.85 (DE = 0.63) signifi-
cativamente por sobre el punto central del rango
de respuestas (¢ = 47.73, df = 1,264, p = 0). Las
practicas docentes del CMC-A que fueron més per-
cibidas por los estudiantes (Tabla 1) corresponden a
las subescalas apoyo a la autonomia, afecto y apoyo
emocional y retroalimentacion regular, las que no
difieren significativamente entre sf, pero sf lo hacen
con todas las demas (t =1.99, df = 1,263, p = 0.04,
para la diferencia entre retroalimentacion regular
y uso de elogios, el modo de actuacién que sigue
inmediatamente por debajo). Constituyen un grupo
central las subescalas uso de ejemplos, evaluacion
para el aprendizaje, claridad de objetivos y equidad

TABLA 1

de trato, las que no difieren significativamente en-
tre si, pero si lo hacen de las subescalas que estan
por bajo ellas (t = 4.08, df = 1,263, p = O, para la
diferencia entre equidad de trato y ritmo adecuado,
el modo de actuacién inmediatamente inferior). La
practica docente reportada con menor frecuencia
por los estudiantes correspondié a la subescala
mensajes de aprendizaje, que es significativamente
mas baja que todas las demas, incluso que novedad,
la inmediatamente superior (¢ = 11.57, df = 1,263,
p = 0). Esta tltima se diferencia, a su vez, de todas
las que se encuentran por sobre ella (t = 7.5, df =
1,263, p = O, para la diferencia con la inmediata-
mente superior, conocimiento previo).

Los profesores reportaron una media general de
PDEM-A de 4.14 (DE = 0.33), significativamente
por sobre el punto central del rango de respuestas
(t = 23.29,df =45, p = 0). Las practicas docentes
con efectos motivacionales orientadas al aprendiza-
je mas reportadas por los profesores (Tabla 1) fueron
afecto y apoyo emocional, estimulo a la participa-
cién y mensajes de aprendizaje (t = 2.974, df =
44, p = 0.005, para la diferencia con uso frecuente

Puntuaciones medias y desviaciones estdndar de las subescalas de clima motivacional de clase orientado al aprendizaje y
prdcticas docentes con efectos motivacionales orientadas al aprendizaje

Clima motivacional de clase orientado al

Précticas docentes con efectos

aprendizaje motivacionales orientados al aprendizaje

Subescala M DE M DE
Apoyo a la autonomia 4.1 0.86 3.19 0.65
Afecto y apoyo emocional 4.08 0.89 4.67 0.57
Retroalimentacién regular 4.06 0.98 3.93 0.74
Uso de elogios 4.01 0.9 4.44 0.63
Estimulo a la participacién 3.98 0.91 4.67 0.49
Claridad de la organizacién 3.92 0.89 4.16 0.65
Uso frecuente de ejemplos 391 091 4.34 0.65
Evaluacién para aprender 3.88 0.02 3.72 0.85
Claridad de los objetivos 3.87 0.91 4.2 0.77
Equidad de trato 3.87 0.05 4.03 0.77
Ritmo adecuado 3.75 0.97 3.89 0.68
Relacionar temas 3.75 0.89 3.79 0.84
Progresion sistemética 3.6 0.98 4.2 0.68
Conocimiento previo 3.58 0.86 4.06 0.62
Novedad 3.35 1 4.14 0.7
Mensajes de aprendizaje 2.98 0.62 4.63 0.54
Fuente: elaboracién propia
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de ejemplos). Por el contrario, la practica apoyo a la
autonomia es la menos reportada, siendo su media
significativamente inferior a todas las demas prac-
ticas (t = 3,45, df = 44, p = 0.01, para la diferencia
con la inmediatamente superior, evaluaciéon para
aprender).

Entre los promedios de la escala general de
PDEM-A reportada por los profesores y su equiva-
lente de CMC-A reportado por los estudiantes, se
encontré una diferencia significativa (t = 4.23, df
= 44, p = 0), a pesar de que, como ya se consigno,
ambos se ubican significativamente por sobre el
punto central de la escala. Ademds, la concordan-
cia en el orden en que son apreciados los distintos

componentes del clima motivacional por profesores
y estudiantes es practicamente nula (W = 0.03,p =
0.887). No obstante, mas de un tercio de los elemen-
tos del clima no muestran diferencias significativas
entre las medias reportadas por los estudiantes y las
reportadas por los profesores, lo que indica que son
percibidos de la misma manera tanto por unos como
por otros. Puede obtenerse una aproximacion visual
a la progresion de las diferencias entre las aprecia-
ciones del climay la autopercepcién de las practicas
docentes en el grafico presentado en la Figura 1.
En la escala general de BP, los profesores puntua-
ron una media global de 4.31 (DE = 0.33), signifi-
cativamente por sobre el punto central del rango de

OPDMA
() CMCA
Puntuaciones generales *—| G—=oO
Relacionar temas— €3}
Retroalimentacién regular—| G—¢€
Ritmo adecuado—| Er2)
Evaluacién para aprender—| G—=€
Equidad de trato—| >—0
Claridad de la organizacién— c—=o
.g Claridad de objetivos *—| G——o
@ Uso de ejemplos *—| G——=o
é Uso de elogios * G—=o
Conocimiento previo *— 3}
Afecto y apoyo emocional *— G———©
Progreso sistemdtico *—| G—9
Estimulo a la participacién * —O
Novedad *
Apoyo a la autonomia *—| &
Mensajes aprendizaje *—
| | ' T
3,0 3,5 4,0 4,5
Media

Figura 1. Progresién de las diferencias entre las puntuaciones medias de practicas docentes con efectos motivacio-
nales orientadas al aprendizaje (PDEM-A) y clima motivacional de clase orientado al aprendizaje (CMC-A).
Nota. * Diferencia significativa, p < 0.01 contraste bilateral (¢t de Student para muestras relacionadas).

Fuente: elaboracién propia
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respuestas (t = 26.26, df = 45, p = 0). Las dimen-
siones que puntuaron més alto fueron desarrollo
personal (M = 4.59, DE = 0.42) y propésito en la
vida (M = 4.46, DE = 0.52), en tanto las que pun-
tuaron més bajo fueron las dimensiones dominio del
entorno (M = 4.28, DE = 0.6) y autonomia (M =
4.03, DE = 0.59). La diferencia entre la escala mas
alta, desarrollo personal, y la m4s baja, autonomia,
es significativa (t = 6.69, df = 45,p = 0).

Las escalas generales de BP y PDEM-A corre-
lacionan significativamente entre si r(46) = 0.01,
p = 0.01. Como era esperable segiin lo reportado
respecto de la diferencia entre practicas docentes
y clima motivacional de clase, no hubo correlacién
significativa entre PDEM-A reportadas por los
profesores y CMC-A percibido por los estudiantes.
Finalmente, no hubo correlacién significativa entre

BP y CMC-A.
Discusion

A juzgar por el valor absoluto de las puntuaciones
obtenidas en las escalas de CMC-A y PDEM-A, los
estudiantes y profesores participantes perciben que
el clima motivacional que resulta de las practicas
docentes en las clases que comparten se encuen-
tra orientado al aprendizaje. No obstante, existen
tanto acuerdos como diferencias significativas,
cuantitativa y cualitativamente, entre aquello que
los profesores reportan de sus practicas y lo que los
estudiantes perciben respecto de las mismas. Por
ejemplo, estudiantes y profesores concuerdan al
momento de valorar las practicas docentes moti-
vacionales que enfatizan aspectos relacionados al
proceso de ensefianza, como sucede en las practicas
relacionar temas, retroalimentacion regular, ritmo
adecuado, evaluacion para aprender y claridad de la
organizacién. Contrariamente, tienen percepciones
diferentes en los elementos del clima que enfatizan
aspectos relacionales y de afectividad, como sucede
al valorar précticas como mensajes de aprendizaje,
apoyo a la autonomia, estimulo a la participacion y
afecto y apoyo emocional.

Concordantemente, no se encontrd una correla-
cién significativa entre las puntuaciones generales

de PDEM-A y CMC-A. En su conjunto, estos
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antecedentes reflejan el hecho de que la motiva-
cién al aprendizaje no resulta de un proceso uni-
dimensional, ya que tanto factores internos de los
estudiantes como otros factores del entorno tienen
una importante participacion, ejerciendo un rol me-
diador o modulador. Por tanto, los profesores —como
elemento motivacional del entorno— pueden crear
un contexto o clima que favorezca y estimule la
motivacién por aprender en los estudiantes; sin em-
bargo, aquellos no serfan el tnico factor influyente
para tal caso, ya que en los procesos de motivacién
escolar intervienen factores cognitivos —como ele-
mentos motivacionales internos— que inciden en
la motivacién por aprender de los nifios y jévenes.
Entre estos destacan procesos como: las atribucio-
nes, la percepcién de competencia, los afectos, los
valores, las metas y las comparaciones sociales. De
modo que la interaccién que se produce entre estas
variables modifica, condiciona, cambia la direccién
o anula el efecto que una variable produce de ma-
nera aislada, porque la interaccién no siempre es
igual, sino dindmica (Fernandez 2009).

Por la misma razén, los estudiantes pueden
valorar las précticas de sus profesores de maneras
cualitativamente diferentes de como las valoran
los propios profesores. Otro factor que puede con-
tribuir a explicar la brecha entre estos constructos
es la diferencia entre lo que reportan los profesores
en el instrumento de medicion de PDEM-A y la
realizacion conductual efectiva de aquellas. Hay
evidencia de que lo que reportan los profesores no
es lo mismo que lo que efectivamente realizan en
el aula (Leal, Gianonni, Escares & Tapia, 2009).

La correlacion significativa entre el BP de los
profesores y el autorreporte de sus PDEM-A es un
antecedente que invita a centrarse en la subjetivi-
dad del profesor y en su disposicién a operar desde
habilidades ligadas a la motivacién al aprendizaje.
La relacién encontrada entre ambos constructos
es concordante con lo planteado por Arancibia,
Herrera y Strasser (2011) en su descripcién de pro-
fesores efectivos, en tanto “un profesor seguro de
si y del ambiente educativo que ha construido es
capaz de motivar a sus alumnos a descubrir nuevas
formas de aprender, nuevas estrategias para resol-
ver problemas y a buscar objetivos propios para ser
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mas independiente en su aprendizaje” (p. 265). De
igual forma, es coherente con lo sefialado por Sti-
pek (2002) quien plantea que los profesores pueden
motivar a los estudiantes solo si ellos mismos estan
motivados, y que pueden hacer que los estudiantes
se sientan valorados solo si ellos se sienten valorados
y seguros. Estos antecedentes compelen a potenciar
las competencias motivacionales de los maestros a
partir de las dimensiones del BP, en el mismo sen-
tido que lo sefialado por Serio, Jiménez y Rosales
(2010), quienes senalan que los profesores atribuyen
el logro de sus metas particulares a competencias
sociales y emocionales més que a sus competencias
cognitivas. Dichos autores conciben a las compe-
tencias docentes como “un conjunto de habilidades
y actitudes psicoldgicas que permiten al docente
un desempefo personalizado y un mejor ajuste y
adaptacion psico-profesional a los diferentes sucesos
y experiencias de la docencia” (p. 108); por lo que
serfa relevante avanzar hacia la aplicacion de las
dimensiones del BP en un programa de formacién
en competencias docentes que busque favorecer la
capacidad de generar motivacion al aprendizaje en
los estudiantes.

En el mismo sentido, otros autores sefialan la
conveniencia de trabajar con los profesores desde
sus competencias, ya que los dominios de habili-
dades y las actitudes son mucho mas moldeables
(Vaello, 2009) y un cambio en ellas se puede man-
tener en el tiempo (Palomera, Fernandez-Berrocal
& Brackett, 2008). A partir de estos antecedentes,
un énfasis en las competencias ligadas al BP de
los profesores podria ser un buen soporte para un
clima laboral/educacional armonioso, una autoper-
cepcién positiva y una mejor disposicién por parte
de los maestros para generar un contexto pedagé-
gico orientado a incentivar en los estudiantes la
autonomia escolar, el aprendizaje autorregulado y
las emociones positivas hacia las tareas y hacia la
escuela, entre otros aspectos.

La falta de correlacién significativa entre el
BP de los profesores y el CMC-A percibido por los
estudiantes, no obstante, es un hecho que abre la
discusion respecto de cémo esta disposicion hacia
las PDEM-A relacionadas con el BP vy reflejada
en el autorreporte se traduce en el trabajo docen-
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te efectivo, y como éste, a su vez, es recibido por
los estudiantes. En este sentido, el constructo de
compromiso en el trabajo (Schaufeli, Salanova,
Gonzilez-Roma & Bakker, 2002), que destaca el
compromiso y entusiasmo relacionado con el tra-
bajo profesional, podria estar mds directamente
relacionado con la percepcién de los estudiantes
y no solo con la autopercepcion del profesor. Su
estudio en la realidad docente podria contribuir a
entender la brecha entre el BP de los profesores y
el CMC-A percibido por los estudiantes, que se ha
encontrado en este trabajo.
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