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Resumen

El articulo tiene como propdsito analizar las representaciones acerca de la responsabilidad
personal docente en la motivacidn escolar. Participaron del estudio profesores en
formacién y en ejercicio de Educacién primaria (n=773) de la Regién de la Araucania, Chile.
A partir de un analisis de cluster se identificaron cuatro perfiles distintos, en donde esta
responsabilidad se asume como propia o compartida y donde la motivacién escolar es
representada como algo continuo o como un momento acotado de la clase. Los resultados
muestran que habrfa un desplazamiento de la responsabilidad docente hacia la familia, en
torno a la motivacién escolar, cuando se ejerce efectivamente la profesién. Ademas, los
profesores en ejercicio tenderian concebir la motivacién escolar como un momento
acotado y de responsabilidad compartida; mientras que los futuros profesores participan
significativamente mds del perfil en donde la motivacién es un proceso continuo y de
responsabilidad del docente. Dado que el profesor es el agente que con mejores
herramientas deberia ser capaz de dar sentido y motivar el aprendizaje escolar, urge
generar estrategias para que esta responsabilidad sea asumida de manera contundente por
el propio profesor y como un proceso, mas alld de un momento especifico de la clase.
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Teaching personal responsibility and school motivation

Abstract

This article analyzes self-reports of teacher perceptions regarding personal responsibility in
school motivation. Participants were teachers-in-training and those currently working in
Primary Education (n=773) in the Araucania Region, Chile. Four different profiles were
identified from cluster analysis, where responsibility was seen as personal, or shared; and
where school motivation was represented as continuous, or discrete. Results show that
respondents tend to place responsibility for school motivation within the family for the
most effective exercise of the profession. For practicing teachers, school motivation
tended to be conceived of as discrete moments, of shared responsibility; while future
teachers were significantly more likely to see motivation as a continuous process, of
personal (teacher) responsibility. Given that teachers have the educational tools and
opportunity to most effectively motivate school learning, it is urgent to generate strategies
where responsibility is robustly assumed by teachers themselves; and as a continuous
process beyond a specific moment in the classroom.
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Introduccion

La responsabilidad profesional de los docentes ha sido abordada tradicionalmente a partir
de una légica de rendicion de cuentas (accountability). Desde esta perspectiva, la Escuela 'y
los educadores son responsables de los resultados académicos obtenidos por los
estudiantes, por ejemplo, en el desempefio en evaluaciones estandarizadas (Biesta, 2015;
Biscarra, Giaconi, & Assaél, 2015; Feng, Figlio, & Sass, 2018).

Esta forma de entender la responsabilidad profesional que le cabe al profesor enfatiza la
importancia de una ‘“responsabilidad asignada” de manera externa, por sobre el
“sentimiento personal de responsabilidad” frente a su labor profesional (Lauermann, 2014;
Lauermann & Karabenick, 2013).

En la dltima década, las politicas de estandarizacidn y responsabilizacién por desempefo
han configurado en Chile una nueva “gramadtica educativa” (Falabella & De la Vega, 2016)
caracterizada por la definicidn de estandares de desempefio y de calidad, la aplicacién de
sistemas de evaluacién del aprendizaje (nacionales e internacionales) a lo que se agrega la
publicacién y sistema de clasificacidn de los resultados obtenidos por cada centro escolar.
Esta politica le asigna a las escuelas, en general, y al profesor, en particular, la
responsabilidad de mejorar resultados educativos y evitar el abandono escolar (Falabella &
De la Vega, 2016; Matteucci, Guglielmi, & Lauermann, 2017). Esta forma de
responsabilizacidn configura la experiencia profesional de los profesores, quienes son
interpelados por una politica publica definida por dispositivos de control tales como
estandares, desempefos, incentivos, sanciones, entre otros (Assaél, Albornoz, & Caro,
2018; Oliva & Gascén, 2016).
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Esta responsabilidad externa o asignada sobre la labor docente no es neutra. La evidencia
internacional disponible nos permite inferir que la légica de rendicién de cuentas
(accountability) tiene efectos negativos en las practicas pedagdgicas de los docentesy en la
calidad del proceso educativo, donde el acto de aprender se reduce a una mera respuesta-
estimulo del aprendiz, en funcién de lo que el educador pueda predecir y controlar (Ehren &
Hatch, 2013; Manzi, Bogolasky, Gutiérrez, Grau, & Volante, 2014).

En Chile se ha cuestionado el rol de las politicas de rendicion de cuentas en Ia
transformacién de la cultura escolar, debido a que el énfasis en la calidad educativa, la
gestion escolar y las buenas practicas pedagdgicas es reemplazado por el predominio de
practicas que promueven la reduccién y estandarizacién del contenido curricular (Ascorra,
Carrasco, Lépez, & Morales, 2019; Nufez-Valdés, Medina-Pérez, & Gonzalez-Campos, 2019;
Quaresma & Orellana, 2016). Esta reduccién y estandarizacién ha provocado que los
estudiantes sean adiestrados en funcién de las pruebas que deben completar (teaching to
the test) (Falabella, 2016; Resnick & Schantz, 2017) y el empleo de “soluciones” poco éticas
para obtener mejores resultados (ej. excluir de las evaluaciones a los estudiantes con bajo
rendimiento o con NEE) (Superintendencia de Educacién).

Estas practicas provocarian que los docentes desvaloricen su labor profesional. Su sentido
de identidad profesional es percibido como trastocado: los docentes no saben si educar o
ensefar para los examenes (Darling-Hammond, Wilhoit, & Pittenger, 2014). Asi, la politica
publica y la sociedad le exigen al profesor responsabilidad por los resultados que obtienen
los estudiantes en pruebas estandarizadas mas que por una educacién integral de los
estudiantes.

Asumir esta politica no estd libre de tensidon. Algunos profesores la asumen
irreflexivamente, mientras que en otros se genera una tensién entre la vocacidén, sus
opciones pedagdgicas/autonomia profesional, y estas demandas del sistema (Fuentealba
Jara & Imbarack Dagach, 2014) p. 259).

Responsabilidad personal docente

Responsabilizarse por las labores encomendadas por la Politica Publica Educativa no es lo
mismo que asumir una responsabilidad personal frente a las diversas necesidades que, tanto
la sociedad como la practica profesional, demandan al ejercicio docente. Asi, asumir una
responsabilidad personal implicaria asumir como propios ciertos desafios profesionales,
dindmica a la que la literatura ha denominado responsabilidad personal docente (teacher’s
sense of responsibility) (Daniels, Poth, & Goegan, 2018; Daniels, Radil, & Goegan, 2017;
Lauermann & Karabenick, 2013; Matteucci et al., 2017).

En este contexto, la literatura ha definido el constructo de responsabilidad personal
docente como “un sentimiento de obligacién y compromiso interno” en pos de resultados
educativos (Lauermann & Karabenick, 2013, p. 13). Esta dindmica puede ser de dos tipos,
por una parte, esta responsabilidad influye o genera acciones concretas o dispositivos para
lograr los objetivos deseados y por otra, este sentimiento de responsabilidad genera el
evitamiento de situaciones que pueden ser un freno o un impedimento a que estos
objetivos educativos se concreten. Asi, este sentimiento de responsabilidad docente se
caracteriza por su caracter intrinseco y estaria orientado a producir resultados educativos.
Esta caracterizacion deja fuera las demandas profesionales externas, que si bien pueden ser
cumplidas, no son entendidas o internalizadas por los profesores como algo inherente a la
mision (vocacional) de ser profesor.

La responsabilidad personal del profesor respecto a su labor profesional es clave tanto en
contextos formales, por ejemplo en la forma en la cual realiza y/o asume las obligaciones
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profesionales demandadas por la Escuela (Mineduc, 2012) como informales, por ejemplo,
sentirse responsable para ofrecer ayuda mds alld de lo estrictamente pedagdgico
(Lauermann & Karabenick, 2013).

Por otra parte, esta definicién nos pone alerta frente a otros constructos que podrian
confundirse con la responsabilidad personal docente.

Responsabilidad personal v/s Accountability

El sistema de rendicién de cuentas asume que los educadores son responsables del logro de
sus estudiantes, pero no asume si ellos se sienten personalmente responsables por su
labor. Estos dos procesos no necesariamente van de la mano. De ser asi, implicaria
comprender que un educador que se siente personalmente responsable de sus labores
profesionales posee un alto sentido de autodeterminacidn, estad dispuesto a esforzarse sin
la necesidad de control externo, actlia como su propio juez y acepta voluntariamente una
responsabilidad que va mas alld de sus obligaciones formales (Daniels, Radil, & Wagner,
2016). En definitiva, mientras que la rendicién de cuentas requiere monitoreo y control
externo, la responsabilidad personal implica motivacién interna y autorregulacidn
(Lauermann, Karabenick, Carpenter, & Kuusinen, 2017).

Responsabilidad v/s Autoeficacia

Otra confusidn habitual es concebir la responsabilidad como sinénimo de autoeficacia
(Maddux, 2016; Vancouver, Alicke, & Halper, 2018). Los primeros estudios sobre
responsabilizacién (Lee & Smith, 1996, 1997) tendieron a operacionalizar la responsabilidad
personal del profesor a partir de formulaciones y criterios disefiados originalmente para
medir la autoeficacia (Lauermann & Karabenick, 2013). items como “Me siento confiado en
lograr que mis estudiantes...” son los primeros intentos por operacionalizar la
responsabilidad personal del docente.

Con todo, las creencias de los profesores en torno a su capacidad para producir resultados
(oriented-approach) no implica necesariamente que sientan responsabilidad por hacerlo
(Lauermann et al.,, 2017). Por ello es importante no confundir ambos constructos y
conceptualizar la responsabilidad personal como aquel sentimiento de obligacién y
compromiso de los docentes frente a su tarea profesional.

Las creencias de los docentes sobre responsabilidad

El sistema de creencias de los educadores configuran su sentido de responsabilidad
personal (Fives & Buehl, 2012). Este sistema es uno de caracter multifacético que incluye
concepciones, actitudes, creencia, o teorias subjetivas (Pajares, 1992; Preckel, Baudson,
Krolak-Schwerdt, & Glock, 2015; Richardson, 1996). A través de esas creencias, los
educadores aprenden a interpretar la informacién que nutre sus procesos de ensefianza y
alimenta sus précticas educativas (Pajares, 1992; Rowan & Townend, 2016). De esta manera,
explicitar cudl es la responsabilidad personal que los educadores le asignan a su labor
profesional permitiria mejorar su proceso de ensefianza y sus practicas de instruccion
(Lemon & Garvis, 2016; Matheis, Kronborg, Schmitt, & Preckel, 2017; Matteucci et al., 2017;
Subban & Mahlo, 2017).

Asi, en la medida que los docentes sostienen creencias orientadas a que ciertas labores son
propias de su identidad docente, estardn mads disponibles para asumirlas y evidenciar un
compromiso comportamental con ellas. En sentido inverso, en la medida que el profesor
entiende que ciertas labores especificas no le corresponden, aun cuando le sean exigidas
por el medio o el sistema educativo formal, tenderia a des-responsabilizarse de esas tareas
traspasando la responsabilidad a otros actores.
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Asi, mientras el proceso de aproximacién motivacional se condice con una mayor
reponsabilizacién, el proceso de evitamiento “desresponsabiliza”, lo que se manifestaria en
el traspaso de responsabilidad a otros actores.

Responsabilidad docente y motivacién escolar

Dentro de las responsabilidades que se le asignan a la funcién docente, el Marco para la
Buena Ensefianza (MINEDUC, 2008), destaca como responsabilidades profesionales la
preparacion de la ensefianza, la ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes y Ia
creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje; asi como la actualizacidn profesional,
la relacién con la familiay el trabajo en equipo.

De estas tareas o funciones asignadas al profesor, hay una que nos interesa en particular: la
creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje donde el factor motivacional es
fundamental. Suscitar la motivacidn escolar, es decir, mejorar el deseo de aprender de
nuestros estudiantes, es una labor que tanto la cultura pedagdégica como la politica publica
destacan como una labor propia de los profesores. Pero (es asumida como una
responsabilidad profesional por los docentes?

Evidencia reciente muestra que la responsabilidad de la motivaciéon no es algo que los
profesores entiendan como una responsabilidad exclusiva de ellos. Junto con identificar
otros actores relevantes hay una conceptualizacién diferenciada sobre qué significa
motivar, cudndo es labor del docente y cuando es labor de la familia (Precht, Valenzuela,
Mufoz, & Seplveda, 2016).

Las creencias sobre la motivacion

Un aspecto contextual de la responsabilidad docente es la caracterizacidn concreta de la
actividad motivacional. Una aproximacidn a ello es si la motivacién es considerada como un
proceso continuo o como un periodo acotada de clase. En el primer caso la motivacion se
desarrolla a lo largo la clase incentivando el deseo de aprender o realizando una serie de
actividades para llamar la atencién de los estudiantes a fin de facilitar el proceso de
ensefanza (Precht et al., 2016). Una segunda manera de ver la motivacién escolar es como
un momento concreto y acotado de la hora lectiva: el ‘momento’ de la motivacidn al inicio
de la clase. En este segundo caso, la motivacion estd limitada a una decena o quincena de
minutos al inicio de la sesién (Martinic & Villalta, 2015).

El presente estudio

El presente estudio tiene por objetivo explorar la atribucién de responsabilidad de la
motivacion escolar en profesores en formacidon y en ejercicio. Nuestras hipdtesis postulan
diferencias entre profesores en formacién y profesores en servicio, a saber:

1) Los profesores en formacién conciben que a la motivacién hay que dedicarle un tiempo
significativamente mas extendido que los profesores en ejercicio,

2) Los profesores en formacion asignaran significativamente mas responsabilidad a la labor
propia (del profesor) que los docentes en ejercicio,

3) los docentes en ejercicio asignarian una responsabilidad significativamente mayor a la
familia, respecto de la motivacién escolar de sus hijos, que sus pares en formacién.
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Método

El presente estudio es parte de un proyecto mas amplio (Fondecyt Regular XXXX) que tuvo
como finalidad analizar las representaciones sobre la motivacién escolar en profesores en
ejercicio y en formacién. En este contexto, se analizaron las preguntas respecto a
responsabilidad en la motivacién escolar y el tiempo que se le debe destinar en la clase.

Participantes

La muestra de este estudio estuvo constituida por un total de 773 profesores de Educacién
Bdsica (primaria) en formacién (n=501) y en ejercicio (n=272).

El grupo de futuros profesores estuvo constituido mayoritariamente por mujeres (70.5%)
porcentaje levemente es inferior a la media nacional de profesores de primaria. Su edad
promedio era de 23.7 afios (ds= 5.02), y corresponden a estudiantes de pedagogia de
universidades privadas y publicas de la regidon de la Araucania, Chile, y cursaban la dltima
etapa de su formacién profesional en la universidad (4° y 5° afio). En Chile, la formacién de
profesores se realiza exclusivamente en las universidades y tiene una duracién que varia
entre 4.5 y 5 aflos (Contreras-Sanzana & Villalobos-Claveria, 2010).

Cabe consignar que todos los estudiantes que participaron en la muestra, asi como la gran
mayoria de los estudiantes de pedagogia chilenos, son formados a través de un modelo
pedagdgico que considera practicas tempranas de inmersién en la Escuela (prdcticum).
Estas practicas permiten el acercamiento del futuro profesor a la realidad escolar. Esta
experiencia permite apropiarse de manera paulatina del rol docente (Gorichon, Ruffinelli,
Pardo, & Cisternas, 2015).

Por su parte, el grupo de docentes en ejercicio (75.7% mujeres) estuvo constituido por
docentes cuya media de afios de experiencia alcanzaba a 16,06 afos (ds=12.74). Se trata de
profesores en ejercicio que se desempefan en escuelas privadas y publicas en diversas
ciudades de laregidn de la Araucania.

Instrumentos

Para dar cuenta de la atribucién de responsabilidad de diversos actores respecto de la
motivacidn escolar, se les pidié a todos los participantes que respondieran a la pregunta:
"En su opinidn, ¢a quién le corresponde hacerse cargo de la motivacion escolar?”. Al mismo
tiempo, se pidié a los participantes que asignaran porcentaje de responsabilidad a cuatro
agentes potenciales: a) el profesor b) la familia c) el propio estudiante y, finalmente, se
agregé la alternativa de d) Otro. La pregunta estuvo disefiada de tal manera que siempre
fuese patente la necesidad de que la suma de porcentajes fuese 100. De hecho, no hubo
sumas distintas a 100%.

Para indagar sobre la representacién de la motivacién en su dimensién temporal, es decir,
cuan extenso debe ser el tiempo destinado a esta dimension de la clase, se les preguntd a la
los participantes ";Cudnto tiempo de la clase se debe destinar a motivar a los estudiantes?"
Se explicité ademas que se debia considerar una clase estdndar de 9o min.

Procedimientos

La toma de datos cumpli6 con todos los estandares éticos para este tipo de
investigacion. Entre otros, la aprobacion del comité de ética de la institucidn patrocinante
del proyecto y la firma de consentimientos informados de todos los participantes. En todos
los casos, la toma de datos fue realizada por uno de los investigadores del equipo y conté
con la colaboracién de ayudantes.
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Como se sefialé anteriormente, este estudio se circunscribe a un aspecto puntual dentro de
una investigacion mas amplia sobre las representaciones de la motivacién escolar. En este
contexto los participantes contestaron un cuestionario que incluian las preguntas que
analizamos en este trabajo. El tiempo de aplicacién de la bateria completa no excedid los
30 minutos. Como agradecimiento por la participacidn se sorted entre todos los
participantes 10 tablets.

Resultados

Tanto para estudiantes de pedagogia como profesores en ejercicio la principal atribucién de
responsabilidad de la motivacidn escolar recae en el profesor y luego, en proporciones
variables, a la familia y al propio estudiante. En ambos grupos este agente encabeza una
estructura de 4 niveles (subconjuntos homogéneos) en donde las puntuaciones de los
distintos agentes se diferencian significativamente entre ellos (p< .001).

Junto con lo anterior, cabe constatar que en el caso de los estudiantes de pedagogia, el
segundo agente con mas responsabilidad es el propio estudiante, mientras que para los
profesores en ejercicio lo es la Familia y en ambos grupos, la categoria ‘otros’ ocupa un muy
marginal cuarto lugar.

Tabla 1.

Descriptivos responsabilidad en la motivacién escolar por actor (en %)

Responsable Estudiantes de pedagogia Profesor en ejercicio
Media Desvjacic’m. Media Desvjacién.
Estandar Estandar
Profesor 44.68 17.59 41.47 16.44
Familia 24.00 10.66 29.78 12.76
Estudiante 27.28 13.24 25.77 12.39
Otro 3.99 7.42 3.13 6.13

Para contrastar diferencias eventuales entre los grupos en la responsabilidad asignada a
cada agente (profesor, familia, estudiante) se realizé una ANOVA, la cual mostré diferencias
significativas entre ambos grupos tanto en la atribucidon de responsabilidad al profesor
como a la familia. En ambos casos hay homocedasticidad en la varianza (Levene,;es)= 2.49;
p=.12 y Levene(;e5)= 1,40; p=.24) respectivamente. En el primer caso, los estudiantes de
pedagogia asignan significativamente mds responsabilidad al profesor que los profesores
en ejercicio (F,s65)= 6,08; p =.01). En sentido inverso, son los profesores en ejercicio los que
asignan significativamente mas responsabilidad en la familia que los estudiantes de
pedagogia (Fg,z6s)= 44,54; p< .01). Por su parte al comparar los porcentajes responsabilidad
atribuidos al estudiante y la categoria ‘otros’, no se evidencian diferencias significativas
entre los grupos (p> .10).
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Atribucién de responsabilidad y tiempo destinado a la motivacion escolar

Como complemento a la hipdtesis de que la atribucién de responsabilidad en profesores en
formaciéon y en ejercicio seria diferente, se decidid incorporar en el andlisis la
representacion de los profesores sobre el tiempo que se debe asignar a la motivacién en la
sala de clases. Para ello se realizé un andlisis de cluster no jerarquico (K-means).

Los resultados de este andlisis permiten identificar cuatro perfiles significativamente
distintos entre ellos (ver Tabla 2).

Tabla 2

Descriptivas por clusters

Perfil (Cluster)

3 4

Motivacién continua

Responsabilidad Responsabilidad

Motivacién como momento acotado

Responsabilidad Responsabilidad

docente compartida docente compartida
Tiempo ® 89,1 89,46 15,47 16,06
Responsabilidad Profesor® 60,13 31,57 59,21 30,96
Responsabilidad Familia® 18,91 29,87 19,77 31,31
Responsabilidad Estudiante® 19,23 32,12 19,65 32,51
Participacién en % 10,69% 11,10% 33,56% 44,65%

¥ Cuénto tiempo de la clase se debe destinar a motivar (sobre 9o min)
® Responsabilidad atribuida distintos agentes en %

Perfil 1: Motivacidn continua - Responsabilidad docente

Se caracteriza por concebir la motivacién escolar como una actividad transversal a la clase,
es decir, donde la motivacién no tiene un momento determinado dentro de la clase sino
que la involucra en su totalidad. En este contexto, este primer perfil se caracteriza porque
la responsabilidad de motivar a los estudiantes recae fundamentalmente en el docente
(60.13%) y que si bien una parte de la responsabilidad es atribuida a la familia (18.91%) o al
propio estudiante (19.23%) dichas responsabilidades son menores frente a la
responsabilidad del docente.

Perfil 2: Motivacién continua- Responsabilidad compartida-(no exclusiva del profesor)

Un segundo perfil o cluster, comparte con el primero la concepcién de que la motivacién
escolar es una actividad permanente durante la clase, pero se diferencia del primero en que
la responsabilidad de la motivacidn escolar se distribuye en porcentajes similares entre el
profesor (31.57%), la familia (29.87%) y el propio estudiante (32.12%). Mirado desde otro
punto de vista, la responsabilidad de motivar a los estudiantes recae mayoritariamente en
otros actores distintos al profesor.

Perfil 3: Motivacién como momento acotado - Responsabilidad docente

El tercer perfil, a diferencia de los anteriores concibe que la “motivacién escolar” es un
momento acotado de la clase, lo que se refleja en la asignacién de un tiempo acotado a la
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motivacidon escolar, del orden de una quincena de minutos. En este contexto el responsable
fundamental de la motivacion escolar es el profesor (59.21%) y donde los otros actores
(familia y el propio estudiante) tienen una baja responsabilidad en la motivacién escolar
(19.77% y 19.65% respectivamente).

Perfil 4: Motivacién como momento acotado Responsabilidad compartida (no exclusiva del
profesor)

Finalmente, el cuarto perfil que emerge de este andlisis de cluster también considera la
motivacion como un momento acotado de la clase. Sin embargo, y a diferencia del perfil
anterior, en este grupo (que es el mds numeroso), la responsabilidad de la motivacién
escolar es compartida en partes iguales entre el docente, la familia y el propio estudiante
(30.96%; 31.31% y 32.51% respectivamente).

Esta clasificacion explica una parte importante de la variabilidad que se observa en las
variables que dieron origen a esta. Muestra de ello es el resultado de la MANOVA que
consideré como factor el cluster y como variable dependiente el tiempo asignado a la
motivacion escolar y la responsabilidad atribuida al profesor, la familia y el propio
estudiante. Este andlisis da cuenta que la explicacién de la varianza alcanza un 73.1% (Awiks=

.019, F(12,2:02)= 5260.97; p< .001; Np°=.731).

Participacion en cluster por tipo de profesor

Finalmente, se analizd si la participacidn en estos cuatro clusters difiere entre los profesores
en formacién (estudiantes de pedagogia) y los que ya estdn en ejercicio.

Los resultados muestran diferencias significativas en la participacién de ambos grupos en
los diferentes clusters (1’ (13=29.75; p<.001).

De manera mas especifica, se observa que los estudiantes de pedagogia estan sobre-
representados y el grupo de profesores en ejercicio esta subrepresentado en el cluster 1, es
decir, en el perfil en donde la motivacién es una actividad permanente y donde la
motivacion escolar es fundamentalmente una responsabilidad del docente. Asi, mientras
que lo esperado era que hubiesen del orden de 50 estudiantes y 28 profesores en este
perfil, los resultados muestran que los futuros profesores fueron 71y sélo hubo 8 docentes
en este grupo. En sintesis, este perfil es significativamente mds presente en los profesores
en formacién que en los que ya estan en ejercicio.

Un segundo perfil en donde la participacion de estos dos tipos de profesores difiere
significativamente es el cluster 4, donde la motivacién escolar corresponde a un momento
acotado de la clase y donde la responsabilidad de la motivacién escolar se distribuye de
manera homogénea entre docentes, familia y el propio estudiante. En este perfil, los
profesores en ejercicio tienen una participacion significativamente mas alta de lo esperado
y a su vez, los estudiantes de pedagogia, mas bajo de lo que se proyectaba.

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 183



Consuelo Céceres, Carla Mufioz & Jorge Valenzuela

Tabla3

Tabla de contingencia Participacién en los distintos clusters por tipo de profesor

Tipo de profesor

Perfi Estudiantes Profesor en Total
Pedagogia ejercicio
Recuento 71a 8 79
L, . Frecuencia esperada 50,9 28,1 79,0
Motivacion continua . 0 . .
Resp. docente % dentro de Cluster 89,9% 10,1% 100,0%
% dentro de Tipo de
% % %
Profesor 49 3,0 10,7
Motivacién continua Recuentq 584 24a 82
. Frecuencia esperada 52,8 29,2 82,0
Responsabilidad . N . .
. % dentro de Cluster 70,7% 29,3% 100,0%
compartida - o )
% dentro de Tipo de 12.9% " 117
Profesor e B e
Recuento 155, 93a 248
Motivacién como momento Frecuencia esperada 159,7 88,3 248,0
acotado % dentro de Cluster 62,5% 37,5% 100,0%
Responsabilidad docente- % dentro de Tipo de N . .
Profesor 32,6% 35,4% 33,6%
L Recuento 192, 138y 330
Motivacion como momento Frecuencia esperada 212,6 1 0,0
acotado . P ' 7’04 33 .
Responsabilidad. f d:ntr:co dedCIus;er ) 58,2% 41,8% 100,0%
compartida o dentro de 1lpo de % % %
p Profesor 40,3% 52,5% 44,7%

**Cada letra de subindice indica un subconjunto de Tipo de Profesor categorias cuyas proporciones
de columna no difieren significativamente entre si en el nivel p<.o0s.

Discusion

La evidencia recogida en este estudio indica que habria un desplazamiento de Ia
responsabilidad docente concerniente la motivaciéon escolar desde el profesor hacia la
familia. Es decir, en la etapa de formacidn la responsabilidad de motivar a los estudiantes
que se le asigna al profesor es significativamente mayor que en aquellos en ejercicio de la
profesién. Esta baja en la atribucién al profesor como responsable de la motivacién de los
estudiantes se ve compensada en los profesores en ejercicio con un responsablizacidn
significativamente mayor que el grupo de estudiantes de pedagogia a la familia como
agente motivador.

Pese a que no se trata de un estudio longitudinal que permita controlar en los mismos
individuos estas variables, permite avizorar que existe un cambio respecto a cémo se
concibe la labor docente respecto a la motivacién escolar. Estudios recientes muestran que
los profesores conciben como condicién necesaria a su labor, el aporte motivacional que
realizan las familias. Son ellas las que dan sentido al aprendizaje, mientras que la labor
docente se acotaria a atraer la atencion de los estudiantes para poder “pasar la materia”
(Precht et al., 2016). Esto seria consistente , ademas, con el hecho de que una gran mayoria
de los profesores en ejercicio sean clasificables dentro del cluster 3, el cual concibe la
motivacién como un espacio acotado en la clase (Martinic & Villalta, 2015) y con una
responsabilidad compartida, donde la mayor parte de la responsabilidad estd situada de
manera externa al docente (familia, estudiantes, otros) y que una infima porcién de ellos
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(3%) se sitie en el cluster 1, esto es que concibe la motivacion como una actividad
permanente durante la clase y cuya responsabilidad recae fundamentalmente en el
profesor.

Estos resultado nos alertan frente a un hecho manifiesto: el profesor es el agente que con
mejores herramientas deberia ser capaz de dar sentido y motivar el aprendizaje escolar
(Mineduc, 2012) Trasladar la responsabilidad de dar sentido a los aprendizajes en contexto
escolar a otros agentes, como por ejemplo la familia, implica desligarse de una
responsabilidad que otros no siempre pueden asumir (e.g. tiempo, formacién).

(Qué hace que esta responsabilidad docente de motivar el aprendizaje disminuya en el
ejercicio de la profesidon docente? Este estudio no tiene la respuesta, pero deja el desafio
para saber por qué estaria pasando esto.

Con todo, los resultados expuestos, sugieren una baja en la responsabilidad personal
docente (Lauermann et al., 2017) al restringir, por una parte, la labor motivacional a una
espacio acotado de la clase, junto con atribuir una responsabilidad a la familia frente a la
cuestidn motivacional, mas alld de lo que parece razonable. Lo anterior, contribuye a un
llamado de alerta en dos direcciones. 1. Mejorar la formacién motivacional de los docentes
en orden a concebir la motivacidn centrada en el aprendizaje como una dindmica continua
durante la clase, sin reducirla al “momento de la motivacién” (Valenzuela, Mufoz, Silva-
Pefa, Gémez, & Precht, 2015), y 2, un llamado de atencién a que suscitar el interés por
aprender y dar sentido al aprendizaje escolar es una tarea que debe concernir
fundamentalmente al docente (Viau, 2009, 2013) y que no puede banalizarse,
restringiéndola a una dindmica de entretencién (Valenzuela, Mufoz, & Montoya Levinao,
2018).
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