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Clima motivacional de clase. En bisqueda de matices

Classroom motivational climate. In search of nuances

Resumen

Estudiar la motivacion para el
aprendizaje requiere la consideracion de lo que
sucede en las interacciones que se producen en el
aula y en el contexto escolar. Presentamos los
antecedentes del constructo de clima motivacional
de clase y los desarrollos de modelos que preten-
dieron conceptualizarlo en relacion con el clima
social o con teorias de orientacion a meta. Ofrece-
mos una propuesta de estudio en busqueda de
matices, a partir de la convergencia metodologica
de entrevistas en profundidad con un nuevo
modelo de cuestionario.
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Abstract

Studying motivation for learning
requires considering what happens on the
interactions that occur in the classroom and the
scholar context. We present the background to
classroom motivational climate construct and the
development of theoretical models that sought the
relation between the social climate and theories of
goal orientation. We offer a study proposal, in
search of nuances, that pretend the methodo-
logical convergence of in-depth interviews with a
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interviews with a new model questionnaire.

Key words: educational psychology,
motivation, classroom motivational climate,
methodological convergence.

Admitir el contexto

Estudiar la motivacion en contextos
educativos implica, por definicion, algo mas que
estudiar la motivacion para el aprendizaje. El
contexto educativo impone algo de lo real: esas
personas en esas sillas, entre esas paredes, hacien-
doy diciendo cosas, dejando en algun lado algunos
productos tangibles, compartiendo conoci-
mientos, destrezas y dominios, y también dejando
huellas en historias propias y ajenas y en algiin
punto compartidas.

En las teorias de metas que surgieron en
los aflos setenta y primeros de los ochenta (Dweck,
1986) se habia pasado ya de las necesidades a las
metas. Focalizados en el aspecto propositivo de la
conducta humana, y en el papel de la reflexion so-
bre si mismo y los demas en la definicion de los
planes en entornos de logro y competencia, se
definieron metas centradas en la tarea o centradas
en el ego. Asi, se consideraba que un estudiante
centrado en la tarea estaba focalizado en aprender;
por el contrario, un estudiante centrado en su
desempetfio, lo que hacia era demostrar su bondad
como estudiante, generalmente por comparacion
social con pares.

Hubo una conceptualizacidon que
complejizd la mirada. La idea de “orientacion a
meta” (Ames, 1992) supuso la consideracion de
patrones integrados de creencias que superaban la
idea simple de que las personas nos ponemos unas
metas y vamos a por ellas. La orientacion a meta
ponia de relieve que un estudiante centrado en
aprender, centrado en lucir, o centrado en evitar
tareas que pongan en riesgo su lucimiento
personal, activa -ademas de unas metas- creencias
sobre su propia inteligencia, atribuciones sobre
éxitos y fracasos, expectativas respecto de resul-

tados futuros, creencias sobre el control sobre la
tarea, sobre la valia de cada uno, etc.

La idea de orientacion a meta también
replante6 el problema del contexto por cuanto esas
creencias podian pensarse tanto creadas en contex-
to como activadas en contextos. Se empezaron a
sistematizar los factores del contexto educativo
que inciden en la motivacion —ademas del interés
por aprender-:el modelo TARGET incluia el
disefio y presentacion de la Tarea, la gestion de la
Autoridad en el aula, los modos de Reconoci-
miento del docente, el trabajo en Grupos, los
modos de Evaluacion y la gestion del Tiempo.
Aparecieron entonces los primeros enunciados del
concepto de clima motivacional (Ames, 1992;
Epstein, 1989). Surgio, como vemos, el interés por
estudiar el papel del docente y de sus motivos en
ese contexto. Se empezo planteando la idea de que
ese docente era mero reflejo especular del grupo de
estudiantes que cada afio le tocaba. Comenzaron a
tener sentido un repertorio de creencias activables
segun la situacion, muy al estilo de la perspectiva
de los juicios de responsabilidad de Weiner (2005,
2008).

La historia de admision del contexto es
mas extensa y mas compleja que esta breve
introduccion que hacemos aca. Nos centraremos
mas adelante en aquellos aspectos que creemos
han ido desarrollando el concepto de clima moti-
vacional que es el eje de este trabajo.

Pero antes, una reflexion sobre lo que
puede significar la consideracion del contexto en la
produccion de teoria. Admitir el contexto puede
significar muchas cosas: que se lo admite a regafia-
dientes, como ocurre con algunos errores que nos
cuesta reconocer; que se lo admite bajo ciertas
condiciones, como cuando “la casa se reserva el
derecho de admision”. Tal vez haya un poco de las
dos cosas en mucha de la literatura anglosajona de
los ltimos tiempos.

Nosotros admitimos el contexto porque
las perspectivas de la orientacion a meta como
asunto personal ya han quedado insuficientes hace
tiempo; en lo que respecta a nuestras condiciones
de admision, lo hacemos bajo supuestos tedricos y
metodologicos. Consideramos que contexto es
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aquello que estuvo afuera y esta adentro de un
modo personal, actualizado y actuante en cada
situacion; léogicamente, también es contexto
aquello que esta hoy afuera, que puede activar
aspectos de ese contexto interiorizado —por defi-
nicion no estatico-, y que no solo puede promover
modificaciones sino ser modificado. Trabajar em-
piricamente con un modelo asi de complejo exige
una metodologia que estudie relaciones multidi-
reccionales entre un conjunto de variables. Actual-
mente la estadistica aplicada esta aportando mode-
los de analisis que pueden acomodarse cada vez
mejor a este tipo de teorias.

Clima motivacional de clase: de buenos y
malos climas, a climas variados

El término general de clima de clase
proviene de los pioneros trabajos del grupo de Kurt
Lewin (e.g. Lewin, Lippitt & White, 1939) El
constructo fue introducido inicialmente por
Walberg y Anderson (1968) y popularizado mas
tarde —entre otros- por Johnson y Johnson (1983).
Referia en general a las percepciones positivas o
negativas de los miembros de un grupo respecto de
los tipos de interaccion que se producen entre
ellos, en el contexto de una clase. Posteriores desa-
rrollos diversificaron en marcos tedricos centrados
en clima social, clima motivacional y el ya men-
cionado marco de la estructura de meta de clase.

Cerca del constructo de clima de clase,
muchos autores han estudiado la estructura de la
clase y la motivacion de los profesores por su inci-
dencia en la motivacion de los alumnos. En esos
trabajos se observa, l6gicamente, que los modos de
entender la motivacion han incidido en los modos
de entender las estructuras de clase y las interac-
ciones que en las clases se producen.

El concepto de clima motivacional se
centraba en la idea de que las estructuras educa-
tivas que sostienen las metas de aprendizaje son las
deseables para los alumnos. Lo 6ptimo era generar
entornos idealmente construidos para que los
estudiantes se vieran impelidos a aprender y domi-

nar el contenido de estudio, es decir, estuviesen
totalmente centrados en el aprendizaje mismo. Lo
opuesto eran los entornos educativos que llevaban
a los estudiantes a enfocarse al lucimiento —sacar
buenas notas, compararse y competir con pares-. A
raiz de tal dicotomia entre metas buenas vs. metas
malas, las investigaciones empezaron a centrarse
en las metas de aprendizaje o dominio.

Al mismo tiempo, se mantuvo a veces
una confusa asociacion entre la motivacion como
quantumy la motivaciéon como modos de gestionar
la energia personal, asociando las buenas metas a
mayores cantidades de motivacion. Por ejemplo,
Self-Brown y Mathews (2003) presentan un
estudio sobre los efectos de la estructura de la clase
en la orientacion motivacional de los estudiantes, y
sin embargo refieren estudios previos en los cuales
“los resultados han indicado que los estudiantes en
la condicion [experimental] de meta de aprendi-
zaje tuvieron mayor motivacion y resultados de
logro que aquellos en situacion [experimental] de
meta de ejecucion.” (p. 107, traduccion nuestra).
Parece contradictorio hablar de metas diversasy al
mismo tiempo referir mayor y menor motivacion.
Dala impresion de que se termina confundiendo la
orientacién a meta de dominio —o a la tarea, al
aprendizaje- como sinénimo de “mas cantidad” de
motivacidn que otras orientaciones.

En similar dicotomia también se estudio
el clima de clase, en las dos lineas de trabajo que
referimos a continuacion: las del grupo de Patrick
y las del grupo de Alonso Tapia. En ambas se
considera como factor relevante del clima de clase
la percepcion de los actores educativos, las
relaciones entre ellos y el apoyo que se prestan.

Asi, Patrick, Kaplan y Ryan (2011)
presentaron una serie de estudios que ponen en
convergencia dos marcos tedricos: el de la estruc-
tura de clase de meta de dominio, y el de clima so-
cial de clase. Definen el clima de clase en términos
de cuatro dimensiones: la ayuda del profesor, el
apoyo emocional del profesor, el mutuo respeto
dentro de la clase, y la interaccion durante la tarea.
Hacen uso del escalamiento multidimensional
para demostrar que esas cuatro dimensiones se
corresponden con la percepcion que tienen del

Revista de Psicologia. Afio 2015. Vol. 11, N° 21, pp. 61-74



64 Clima motivacional de clase. En busqueda de matices

clima los estudiantes de secundaria. En trabajos
anteriores se habia discutido si podian funcionar
de manera similar la ayuda académica del profe-
sory el apoyo emocional que éste presta a sus estu-
diantes. Combinando la técnicas de escalamiento
multidimensional y el analisis factorial confirma-
torio demuestran que las dimensiones de clima
social estan muy cercanas a la estructura de clase
orientada al dominio, y puntualizan: “el clima so-
cial o las dimensiones relacionales pueden ser
interpretadas por los estudiantes como indicadores
de una estructura [de clase] orientada a dominio”
(Patrick, Kaplan & Ryan, 2011, p. 370, traduccién
nuestra), estableciendo “una correspondencia
fenomenologica entre las percepciones de los
estudiantes respecto de las cuatro dimensiones del
clima (soporte académico del profesor, apoyo
emocional del profesor, mutuo respeto en clase, e
interaccion en relacion con la tarea) y la estructura
de meta de dominio” (Patrick et al., 2011, p. 371).
Si el soporte académico se entiende de modo uni-
voco —como continuo simple de mas/mejor sopor-
te a menos/peor soporte- y de la misma manera se
conciben las otras dimensiones del clima, nos pa-
rece claro que eso se asocie a una clase orientada a
metas de aprendizaje o dominio. Es decir, si se des-
cribe el clima de clase implicitamente como buen
clima, parece logico que eso sea isomorfico de la
estructura de clase orientada a meta de dominio,
entendida como la buena clase por estar orientada
alas buenas metas.

(Qué pasaria si se incluyese en cada
dimension de clima social otros modos distintos de
gestionar el docente su energia personal? ;Sal-
drianrelaciones tan evidentes?

No obstante, coincidimos con estos
autores en su apuesta por usar métodos de analisis
convergentes. Otro modo de sumar perspectivas
seria la combinacion de analisis cuantitativos con
otros mas cualitativos, algo que también nos
parece muy conveniente.

Por otro lado, en la linea de trabajo de
Alonso Tapia -centrada mayormente en la motiva-
cién de los estudiantes adolescentes- se puso en
cruce la teoria de metas con las clasificaciones de
interaccion social en el aula descriptas en la litera-

tura: situaciones individualistas, competitivas y
cooperativas. Tal planteamiento condujo a la
elaboracion de unos cuestionarios de Clima
Motivacional de Clase(Alonso Tapia, 1992). Las
escalas de dichos cuestionarios se centraban en
aspectos tales como el ritmo de la clase, el trato del
profesor hacia los alumnos, el ambiente y la orga-
nizacion del trabajo, el interés del profesor res-
pecto del aprendizaje de los alumnos, la preferen-
cia por trabajo individual o grupal y la preeminen-
cia de clima competitivo o de clima de coopera-
cion. Se consideraba que dichos aspectos incidian
en la motivacion de los alumnos y se los formulo
como pares opuestos, en funcion de cierto isomor-
fismo con el antagonismo de los sistemas motiva-
cionales de orientacion a la tarea o al resultado y
con lamotivacion intrinseca o extrinseca.

En linea con tales cuestionarios se conti-
nuaron las indagaciones sobre el clima motiva-
cional de clase, en progresivo desarrollo de instru-
mentos que definian el clima de clase segin la
actuacion del profesor en el inicio, el desarrollo y
la evaluacion de las actividades. Estos primeros
cuestionarios estaban destinados a alumnos, por lo
cual el clima de clase quedaba definido por su per-
cepcion. También se procurd dilucidar la inci-
denciade la orientacion motivacional de cada estu-
diante como moduladora en relacion con los patro-
nes de actuacion del profesor, a partir de la hipote-
sis de que una misma actuacion del profesor podia
percibirse con distinto valor motivacional por un
estudiante orientado al aprendizaje, por un estu-
diante orientado al lucimiento, o por un estudiante
orientado a la evitacion. (Alonso Tapia &Pardo,
2006). Posteriormente este mismo grupo desarro-
116 el CMCQ —Cuestionario de Clima Motivacio-
nal de Clase, destinado a alumnos-. Se trataba de
un cuestionario mas completo que abarcaba dieci-
séis tipos de estrategias del profesor que la literatu-
ra describia entonces como positivamente inciden-
tes en la motivacidn centrada en el aprendizaje
(e.g. presentar contenidos novedosos, evaluar
conocimientos previos, fomentar la participacion
de los estudiantes, tratarlos con equidad, dar retro-
alimentaciones frecuentes, etc.). Este instrumento
también fue construido desde la base de seguir con
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el criterio de opuestos (orientado o no al aprendi-
zaje) que regia a los anteriores (Alonso Tapia &
Fernandez Heredia, 2008). En la misma linea se
intentd indagar las percepciones de los profesores
respecto de sus propias pautas de actuacion en
clase. El mas reciente cuestionario CMP, que mide
el clima motivacional de clase desde el punto de
vista del profesor, recoge su perspectiva respecto
de quince escalas analogas al CMCQ. El objetivo
de este trabajo, ademas de conocer los elementos
que desde el punto de vista del docente afectan al
clima del aula, era comparar la estructura de estas
percepciones con la que aparece en sus estudian-
tes. Es decir, se empezaba a poner el foco en con-
trastar las visiones que tienen docentes y estu-
diantes sobre las acciones que mejoran el aprendi-
zaje en una misma aula, en un contexto particular
(Alonso Tapia & Huertas, 2012).

Por los mismos afios otros trabajos plan-
tearon un enfoque distinto: la posibilidad de pensar
endiversos climas de clase.

Mc Lean (2003) consider6 dos dimen-
siones a partir de las cuales se pueden caracterizar
los modos segtin los cuales los profesores direccio-
nan la motivacion de los estudiantes: la del poder'y
la de las relaciones interpersonales. En un analisis
pormenorizado, observa los factores que configu-
ran esas clases y acaba estableciendo cuatro cli-
mas, sostenidos en el cruce inicial de ejes de rela-
cion y gestion del poder. La clase motivante es
aquella basada en la cercania con el alumno y que
fomenta su autonomia. La clase poco demandante
también esta basada en la cercania, pero la gestion
del control esta en manos del profesor, generan-
dose condiciones de sobreproteccion o permisivi-
dad. La clase destructiva, en oposicion a la moti-
vante, es aquella en la que hay una relacion distan-
te y todo el poder en manos del profesor, se estudia
lo que dice el profesor, porque lo dice el profesor.
La clase desprotegida, que deja expuestos a los
estudiantes, es la que se sostiene en una relacién
distante combinada con la gestion autonoma del
alumno de su propio aprendizaje, de tal modo que
queda en situaciones de incertidumbre y librado a
SUS propios recursos.

Huertas, Ardura y Nieto (2008) recogie-

ron los cuatro climas de Mc Lean y propusieron
ponerlos en cruce con cuatro momentos de la ense-
fianza que se han considerado relevantes en la lite-
ratura: la presentacion de las tareas y los objetivos
implicados, el disefio y organizacion de las tareas,
el desarrollo de la actividad, y los momentos de
evaluacion y reconocimiento. Pongamos aqui
unos ejemplos en relacion con el primero de esos
momentos: una clase motivante seria aquella en la
cual los objetivos son claros y centrados en el
aprendizaje, dando la sensacion de ser pasibles de
alcanzar mediante el esfuerzo; una clase destruc-
tiva seria aquélla con objetivos no dados a cono-
cer: hay que hacer lo que toca hacer; una clase poco
demandante seria aquella en la cual los objetivos
son simples y faciles de alcanzar, que no compli-
can mucho la vida; una clase desprotegida seria
aquella en la cual hay objetivos complejos, centra-
dos generalmente en el qué hacer, y suelen generar
incertidumbre.

Segln estos autores también habria
variaciones climaticas en diversos momentos de la
clase: un profesor podria ser mas motivante al pre-
sentar la clase con objetivos claros, mostrando la
relevancia de la tarea y procurando activar la
curiosidad en los alumnos; pero podria volverse un
tanto desprotector al momento de evaluar, hacien-
do una evaluacion mas bienrigiday poco afectiva.

Un problema comun a todas las conceptua-
lizaciones: ;tiempo o clima?

Pensar la motivacion en el aula bajo la
metafora de clima tiene sus implicaciones, y nos
lleva a la consideracion de su estabilidad o variabi-
lidad.

Hay dos cuestiones centrales. Primero,
que si teorizamos bajo esa metafora, la metafora
empieza a estructurar nuestro modo de pensar la
clase. Segundo, que si es metafora, el constructo de
clima motivacional de clase no es plenamente
isomorfico al concepto de clima que refiere las
variables meteorologicas de la atmosfera terrestre.
Dejar de plantear la cuestion del no-isomorfismo,
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por resultar obvia, puede dejar de lado plantea-
mientos relevantes para el constructo de clima
motivacional: ;jclima o tiempo?, ;cambiante o
estable?, ;determinado por interaccion pareja de
factores o por algtn factor principal desencade-
nante?

El asunto nos lleva otra vez a la
definicién de posiciones metodoldgicas de fuerte
carga teorica. Hay propuestas metodologicas en el
campo de lo psicoldgico que van ofreciendo
posibilidades cada vez mayores para estudiar rela-
ciones entre factores que interactuany que se influ-
yen mutuamente. De los modelos predictivos de
las regresiones multiples, que relacionaban
muchas variables independientes o causales sélo
con un resultante o dependiente, ahora contamos
con las potencias de las regresiones candnicas que
nos permiten ver el peso y las relaciones de mu-
chos determinantes con muchas medidas en donde
puede haber influencias, de manera conjunta y
relacionada, no sélo una causay un efecto cada vez
y aisladamente. Es decir, podemos aventurar lo
que explica una relacion entre un meteoro y su
consecuencia, teniendo en cuenta a la vez el resto
de meteoros y consecuencias. En la misma linea,
los procedimientos de ecuaciones estructurales
nos permiten conocer si la estructura de relaciones
encontrada luego de medir factores de un contexto
y sus consecuencias se ajustan aceptablemente con
la teoria que teniamos o con el modelo que
queriamos conseguir.

Con estos procedimientos se puede
desdibujar la distincidén entre investigacion
cualitativa o cuantitativa, al menos en los modos
de procedencia de la informacion que se recoge.
Por ejemplo, resulta facil introducir en un analisis
cuantitativo complejo las principales conclusiones
de una entrevista en profundidad, de manera que se
constituyan en variables intervinientes mas del
analisis, incluso en criterios de validez. La tnica
exigencia es que el resultado obtenido por el
procedimiento cualitativo que sea, pueda ser
susceptible de transformarse en atributos, en un
numero. En principio, la ventaja que nos ofrece tal
exigencia es que podriamos hacer un entrecruza-
miento mas sistematico de la informacidénrecogida

en perspectiva ética bajo la estructura de un cues-
tionario, con la informaciéon mas amplia recogida
en perspectiva émica a través de una historia de
vida obtenida en una entrevista en profundidad. En
el sentido contrario, los resultados de cualquier
procedimiento mas cuantificable (e.g. un cuestio-
nario) pueden tomarse como expresiones que de
algin modo también ha producido cada entrevis-
tado. Pensamos que podemos contar asi con me-
dios que, lejos de divorciar lo cuantitativo de lo
cualitativo, potencien el aporte de ambas pers-
pectivas.

En paralelo a las disquisiciones metodo-
logicas, el hecho de pensar en esas configura-
ciones de las aulas y los supuestos necesarios cam-
bios climaticos nos lleva también a pensar en qué
cambiar, cuanto seria necesario cambiar, de qué
manera, quién esta en condiciones de promover el
cambio, y en definitiva, quién es responsable de lo
que sucede en el aula.

Climas, microclimas, macroclimas. Entre la
variabilidadtemporaly la complejidad de los
meteoros interactuantes: ;jdonde queda el
profesor?

La especie humana se ha comportado
por mucho tiempo, y en buena parte lo sigue ha-
ciendo, como si el cambio climatico mundial fuera
resultado de factores entre los cuales no se percibe
incluida. (En qué medida es actuado de similar
modo cada clima motivacional de clase, no sélo
por los profesores sino por sus directivos, sus
asesores pedagdgicos, incluso por quienes
participan en el disefio de politicas educativas?
(Como es actuado por los alumnos y por sus
padres? ;Se sienten parte del mismo como agentes
0 como meros pacientes de sus influencias?

Esta visto que el constructo de clima
motivacional de aula esta siendo explorado en ma-
yor medida en la escuela secundaria, aunque bien
podria explorarse desde las salas de nivel inicial
-desde los jardines maternales, por qué no- hasta
las aulas de las universidades. Podria argiiirse que
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se empieza por donde se perciben las mayores difi-
cultades, y seria facil acordar que la motivacion en
las aulas de la escuela secundaria nos da para pen-
sar bastante ;Desde las mismas investigaciones
vamos con el supuesto de que el problema esta en
los adolescentes? El problematico clima de clase
de las aulas de secundaria parece regirse por un
factor determinante -las complejidades del apren-
diz adolescente- imposible de cambiar. Se mezcla
la sensacion de que los estudiantes son a la vez un
viento en contra para el profesor, y tripulantes de
una travesia que se supone aquél debe pilotar en
aguas procelosas. A veces el docente consigue una
navegacion apacible, y pensamos que se ha
conseguido un clima para aprender mejor.
(Siempre esto es asi? ;Se estd llevando con
claridad el mejor rumbo posible? Nos parece que
un capitan de barco poco demandante puede tener
muchos tripulantes satisfechos con el viaje.

Desde nuestro punto de vista, la
metafora de clima no admite pensar al profesor
como capitan de barco, sino como un meteoro mas
entre los que configuran el clima. Y sin embargo la
realidad de su gestion en el aula puede que tenga un
poco de ambas cosas: el supuesto poder de un
capitan de barco, pero una autoridad que se mueve
interactuante con los otros factores, ya sean alum-
nos, directivos, funcionarios, padres, la comuni-
dad toda. Diversos meteoros del clima de clase
confieren al profesor poder y le reconocen autori-
dad de modos muy diversos y cambiantes, y luego
le piden claros resultados. Volviendo a la metafora
del cambio climatico, parece que cuando las cosas
no resultan como se quisiera, el profesor tiende a
sentirse meteoro poco influyente contra la adversi-
dad de algiin meteoro inconmensurable; sin em-
bargo, los “de afuera” tienden a verlo como incom-
petente capitan del barco.

Esto nos lleva a considerar por dénde
pasa el cambio y quién o quiénes son los responsa-
bles de los cambios deseables o deseados. La cues-
tion es que un contexto educativo —por definicion-
implica objetivos y resultados, todos ellos referi-
dos a aprendizajes esperables en los alumnos; sin
embargo ni los objetivos todos se disefian en el
aula, ni los resultados todos lo son en funcién

tnicamente de lo que sucede dentro del aula. El
aula es un microclima dentro de otros, tales como
la escuela, los ambitos de decisiones de politicas
educativas, la cultura misma, pero ademas los
contextos comunitarios mas locales que rodean a
cada escuela. Puede verse que alli interactiian me-
teoros que de un modo u otro afectan al clima de
clase. Por poner un ejemplo, los tedricos llevamos
tiempo hablando de las bondades de la orientacion
motivacional a la tarea, y de como disefar clases
que ayuden a los estudiantes a centrarse en su
tarea, es decir, en el aprendizaje. Sin embargo, las
clases reales se suceden dia tras dia en contextos
educativos en los cuales se esperan resultados de
los cuales alguien tiene que hacerse responsable.
El sistema educativo orienta progresivamente a la
toma de conciencia sobre la obtencién de
resultados y sus consecuencias, en el marco de una
cultura competitiva como lo es la nuestra. ;Y les
pedimos a los profesores que logren personas
completamente centradas en la tarea de aprender,
cuando a fin de afio el sistema le pide compara-
ciones normativas respecto de objetivos de curso,
de ciclo, de nivel educativo? Por si fuera poco, ya
hemos visto que podemos hasta enredarnos en
nuestros propios constructos, haciendo isomorfis-
mos como los que ya vimos antes: que si estan
orientados al lucimiento estan mal orientados; que
si estan centrados en la tarea estan mas motivados.
El sistema le pide al profesor que gestione resulta-
dos medibles, comparables, y en tiempo estableci-
do; los expertos le piden al profesor que gestione
personas autéonomas centradas en su proceso de
aprender ;Quién se hace cargo del rol multiple de
meteoro y capitan del barco que se le adjudica al
profesor?

Por otra parte, pareciera que a veces se
piensa que tanto el investigador como su interesa-
do lector pueden abstraerse de sus sistemas de
creencias implicitas toda vez que se disponen a
investigar algo con el noble proposito de mejorar-
lo. La teoria misma y la reflexion sobre la practica
docente —propia y ajena- se producen también
desde los propios patrones de creencias, complejos
y situadamente actuantes. Los patrones de creen-
cias son los que hay, en quien escribe, en quien le
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lee, en quienes intentan enseflar y aprender. En
conjunto, muchos meteoros con sus respectivas
creencias son los que inciden en la configuracion
de cada contexto particular de clase.

Pero ademas hay que pensar que el
cambio climatico del aula conlleva costos, cuando
se intenta cambiarlo por medio de prescripciones
teoricas ejecutadas por intercesion de supuestos
expertos —los asesores pedagdgicos-, o bien por
cierto sentido del deber de hacer las cosas bien que
pone a algunos profesores a seguir esforzadamente
lo que sentencian miticos expertos —los que
escriben libros, los asesores que observan clases y
diseflan cambios, los directivos que promulgan
cambios desde fuera de las clases- (Elliff, 2010).
Tanto el cambio como el sostenimiento de cada
clima conllevan un costo, entendido éste como
gasto de energia. En cualquier caso para pensar en
cambios primero hay que esforzarse en compren-
der qué hay. Todavia mas, hay que asumir que la
intervencion—desde el rol de asesoramiento, o des-
de la autoria de textos destinados a la formacion de
profesores-, pasa a constituir parte del clima. Na-
die queda afuera, una vez que entra. Hasta el inves-
tigador-autor pasa a ser meteoro en clases que
probablemente nunca conocera. Metafora median-
te, tamafa responsabilidad queda para pensar.

Una propuesta para estudiar el clima motiva-
cional de clase

Cuando nos centramos en un problema o
en un asunto que queremos comprender, suele ocu-
rrir que quedamos también centrados por un buen
tiempo en un estilo de abordaje, en funcion de la
metodologia escogida o de la técnica en cuestion.
Sin embargo, conviene no perder de vista las limi-
taciones de cada uno de los modos que podemos
utilizar para mirar la realidad, en nuestros intentos
de comprension. No existe método que abarque la
realidad “tal cual es”, por lo tanto, conviene que
aprovechemos las bondades de cada enfoque de
evaluacion y de cada técnica de analisis, y sume-
mos sus aportes, en la certeza de que de la conside-

racion conjunta de toda esa informacion recogida
tendremos mucho mas que una simple sumatoria.

En busqueda de los cuatro climas: los cues-
tionarios para profesores y alumnos.

La primera posibilidad es aquélla en la
que estamos: continuar en linea con cuestionarios
ya probados en relacion con el estudio del clima
motivacional de clase.

Desde nuestro punto de vista la impor-
tancia de los procedimientos implicados en el de-
sarrollo de los cuestionarios no esta en los resulta-
dos directos que proporcionan, sino en los distintos
analisis psicométricos que pueden aportar datos
sobre la fiabilidad y sobre todo sobre los distintos
tipos de validez y capacidades predictivas que pa-
recen mostrar. Las técnicas de analisis factorial
confirmatorio y los analisis multinivel nos permi-
ten conocer las distintas relaciones entre los com-
ponentes de los cuestionarios y nos permiten
replantearnos el modelo teérico del que surge el
cuestionario, cuando se pone a prueba con una
muestra representativa de un contexto.

Veamos esto con un ejemplo. En los
analisis que se han hecho del CMP con muestras
de docentes de secundaria y del bachillerato espa-
fiol (Alonso Tapia & Huertas, 2012). Los autores
han encontrado peculiaridades llamativas a ojos de
la teoria de la que surge: los factores que percibe el
profesor que mejor afectan a un buen clima moti-
vacional. Por un lado la escala que media el papel
de los modos de evaluacion en el clima apenas
mostro relaciones con el resto de las escalas. Por
otra parte, las escalas que mas peso mostraban y
que mejor relacionaban con un criterio externo de
satisfaccion con la docencia eran las que tenian
que ver con el orden y la claridad en las clases. Es
decir, para estos docentes espailoles los sistemas
de evaluacion del conocimiento que usaban poco
tenian que ver con una mejora en el clima educa-
tivo y con un aumento de su propia satisfaccion.
En cambio, a los que daban mas importancia son
los vinculados con la organizacion y el disefio de
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las actividades docentes. En un segundo plano
quedaban los aspectos relacionados con la
cercania mostrada por el profesor hacia sus alum-
nos. El modelo tedrico proponia que al menos los
aspectos de organizacioén, de cercania y de
evaluacion eran factores igualmente determinan-
tes de un buen clima de ensefianza-aprendizaje.
Este dato revela la estructura de creencias de estos
docentes -al menos tal como puede ser recogida
por medio del cuestionario- y son una fuente
primordial para preguntarnos respecto al disefio de
intervenciones para el cambio o la mejora de cual-
quier clima. Parece entonces que podemos contar
con una aproximacion de lo que esos profesores
recibirian con mas agrado en un hipotético aseso-
ramientoy qué les podria costar mas cambiar.

Puestos en perspectiva de mirar las
clases en posibilidades climaticas no dicotdmicas,
estamos desarrollando cuestionarios que puedan
captar al menos esos cuatro climas que propone
Mc Lean (2003), que permitan ademas establecer
la variabilidad climatica en torno de los momentos
de la clase como sugieren Huertas, Ardura y Nieto
(2008). Ambos marcos tienen suficiente consis-
tenciay despiertan nuestro interés como para hacer
elintento.

En el cuestionario 4CMC hemos refor-
mulado en algo los cuatro climas propuestos. Por
ejemplo, ya no denominamos motivante al clima
que Mc Lean presenta como el mejor. Recogemos
su descripcion pero le llamamos “clima de progre-
siva autonomia”, por cuanto que desde una posi-
cion de orientacion a meta nos hemos distanciado
teoricamente de las consideraciones de buenas y
malas metas, buenos y malos climas. Considera-
mos que todos los climas generan cierto estilo de
orientarse a las metas, por lo cual todos son moti-
vantes. En todos los climas se aprende algo: 1o que
varia es qué cosas quedan mejor aprendidas -o de
qué modo- respecto del contenido disciplinar, y
qué estilo se activa, se aprende, se interioriza, res-
pecto del modo de aproximarse a ese contenido
disciplinar.

Por tultimo, entendemos la puesta en
campo en términos de poner a prueba el instrumen-
to trabajando a la vez con un cuestionario de alum-

nos y un cuestionario de profesores, administran-
dolos a la vez a un grupo y un profesor puestos en
relacion. Entendemos que la pregunta es por el
clima de esa clase, es decir, por la conjuncion
atmosférica de esos meteoros bajo las circunstan-
cias particulares que los reunen. Una evaluacion de
clima motivacional de clase es una evaluacion de
un contexto situado, no un juicio sobre las perso-
nas implicadas. Se trata de ver como funciona ese
profesor con ese grupo, o, lo que es el reverso de la
misma moneda, cOmo se comporta ese grupo con
ese profesor.

Los diferentes analisis psicométricos
nos permitiran no sélo ver como funcionan las
cosas en cada contexto de aula, sino también como
funciona nuestro modelo tedrico y cémo conver-
gen estos datos y conclusiones con los obtenidos
por otros procedimientos de evaluacion del clima
que a continuacion mencionamos.

En busqueda de la clase “tal como es”: las
observaciones de clase.

No vamos a comentar los requisitos que
debe guardar un buen sistema de observacion de
una situacion escolar ni la necesaria sistematicidad
en la recogida y el analisis de datos, es algo muy
conocido. Damos también por supuesto que
siempre se seguird una formacion de categorias de
observacion de acuerdo con una teoria robusta.
Pero queremos detenernos en algunos aspectos
que consideramos relevantespara la observacion y
para el analisis de los datos recogidos.

En primer lugar, consideramos que la
situacion de observacion ya modifica el clima de
clase, cualquiera fuera el que suele generarse en el
grupo con el profesor que escojamos para la
observacion. La metafora del clima entendido
como interaccion de meteoros no nos deja afuera si
intervenimos como observadores. Las personas
van a sentirse observadas porque estaran siendo
observadas. Es esperable el denominado sesgo de
deseabilidad social. Esto no quita que el observa-
dor intente crear las condiciones para que “salga lo
mas naturalmente posible”. Juega en esto un rol
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fundamental su credibilidad, en cuanto que pueda
convencer sobre sus intenciones de observar y no
juzgar. El observador se torna creible cuando se
percibe cercano, y esto sucede mejor cuanto mas
genuinamente esté alejado de roles de enjuiciador
externo, lejos de dicotomias entre opuestos, lejos
de pensar que hay un solo modo de hacer las cosas
bien—y que, ademas, es patrimonio del experto-.

En segundo lugar, y en linea con nuestro
intento de comprender, entendemos la observacion
en principio como técnica que nos permite recoger
datos, y no como espacio de donde puedan reco-
gerse, asi sin mas, explicaciones de algo evidente
en el aula. Sin embargo, nos planteamos dos nive-
les de analisis respecto de la informacion obtenida.

Por empezar, consideramos una primera
tarea que consiste en categorizar informacion. En
esta instancia nos posicionamos como quien va al
aula a ver qué nos encontramos en esos momentos
de la clase, partiendo de la literatura, por ejemplo
la de los cuatro climas. Sin embargo, al mismo
tiempo podemos estar abiertos a encontrar
modalidades distintas a las que nos sugieren esos
cuatro climas descriptos, puesto que estamos
precisamente a la busqueda de matices.

Es decir, entre la observacion mismay el
analisis sistematico y reflexivo posterior, no seria
extrafio encontrar algun elemento que se perfile
relevante en la configuracion del clima motivacio-
nal de clase, y que desde los desarrollos tedricos -
tal como los tenemos- aun no los hayamos plantea-
dos como tales.

En busqueda de lo que todavia no sabemos:
las entrevistas en profundidad (o cuando da-
mos lugar a que surjan “los temas émicos, los
temas de los actores ™)

Las entrevistas en profundidad nos han
resultado extremadamente ricas por la posibilidad
de andlisis del material obtenido en trabajos ante-
riores, en los cuales abordabamos la motivacion de
los profesores en perspectiva émica, a través del
relato de su historia de vida profesional (EIlliff,
2010, 2012). Dichos antecedentes justifican su

inclusion en esta convergencia que intentamos
para comprender los variados climas motivacio-
nales de clase.

Es sabido que en la entrevista en profun-
didad, si bien el entrevistador tiene unos temas en
mente al inicio, se trata de “llegar hasta el fondo
del asunto que se esté investigando [de modo tal
que] se sabe donde empiezan, pero no donde aca-
ban” (Ledn & Montero, 2003, p. 169). Esto sucede
porque el objetivo es captar “los temas émicos.
Son los temas de los actores, de las personas que
pertenecen al caso.” (Stake, 1995/1998, p. 29), y
para que emerjan en el transcurso de la entrevista,
el entrevistador debe organizarla a 1o sumo como
un mapa con apenas una rutas principales trazadas.
Lo relevante surgird a través de la capacidad de
escucha del entrevistador, abierto a detalles y pe-
culiaridades que pueden conducir los temas hacia
rutas aparentemente secundarias, inimaginables a
veces en aquel mapa primero que tenia en mente,
forjado desde su posicion tedrica y sus personales
creencias explicitas e implicitas. Se trata mas bien
de poner un mapa sobre la mesa, y dejar que el
entrevistado sugiera los recorridos posibles. Se
trata, a diferencia de un cuestionario, de que el
entrevistado sea —en cierto modo- quien guie las
preguntas. Se asume que la entrevista en profundi-
dad es una construccidn conjunta, pero lo es tanto
como cualquier otra modalidad de recogida de
datos.

De esta manera, lo peculiar cobra signi-
ficatividad no como dato curioso, sino porque su
analisis sistematico brinda la posibilidad de
repensar la perspectiva tedrica desde la cual uno
intenta comprender el asunto que le ocupa, en
nuestro caso el clima motivacional de clase.

Los primeros resultados de la convergencia
metodologica: el 4CMCa y el 4CMCp con
entrevistas en profundidad.

El cuestionario de cuatro climas ya ha
entrado en cruce con entrevistas, en contextos de
aula concretos. Recoge la percepcion del profesor
y de los alumnos de una misma clase, en aspectos
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tales como el modo de plantear la tarea, el tiempo
disponible, los modos de dar ayudas, los modos de
evaluar, etc. Cada aspecto se presenta en cuatro
variantes, correspondiendo a los climas en estudio:
de progresiva autonomia, poco demandante,
desprotegidoy autoritario.

Efectuamos una primera etapa en la
validacion (Elliff &Huertas, 2014a) tras la cual
realizamos algunos ajustes al cuestionario. Sin
embargo, esos primeros resultados fueron ya pro-
metedores: el 4CMC coincidid con profesores y
alumnos en que los climas “no orientados al apren-
dizaje” pueden tener diversos matices. Ha sido
notable el modo en que aparece el clima de poca
demanda; por ejemplo, ligado a una sensacion del
profesor de que ¢l da ayudas suficientes, pero
muchos alumnos no las necesitan o no las quieren.
Asimismo se ha destacado el clima desprotector,
regido por el control puesto en manos de los
alumnos pero con distancia afectiva de parte del
profesor; es el caso de una profesora que muestra
dominio de su asignatura, pero de quien los
alumnos dicen que aunque “es correcta” no da
muchas ayudasy “tenés que seguirla”.

Tras los primeros ajustes hemos vuelto a
las aulas, incorporando las entrevistas en profun-
didad a profesores y alumnos (Elliff & Huertas,
2014b). Les hemos preguntado a dos profesoras,
precalificadas como de progresiva autonomia y
como poco demandante —respectivamente- res-
pecto de dos grupos a cada una, y les hemos pre-
guntado a esos grupos por cada profesora. La
correlacion entre cuestionarios y entrevistas es
ma-yor en el caso de progresiva autonomia: la pro-
fesora se ve asi, y ambos cursos coinciden en tal
calificacion. Sin embargo, aunque la precalificada
como poco demandante se muestra como tal, sus
alumnos tienen opiniones diversas: en ambos gru-
pos fluctia la valoracion respecto de la cercania 'y
de la pertinencia de las ayudas que da en el proceso
de aprendizaje. De este modo cosecha amores y
rechazos, que se perfilan similares a algunos
experimentados por ella misma en su historia
como estudiante. La historia de vida recogida en
las entrevistas, tanto de profesores como de alum-
nos, ya empieza a mostrar la relevancia de las ex-

periencias previas en la configuracion de cada
actual clima motivacional de clase.

Mientras continua el proceso, el norte sigue
siendo la intervencion.

Es tradicional la distincion entre el
dicho y el hecho, entre la creencia y la accion o el
comportamiento. Los estudios realizados utilizan-
do cuestionarios demuestran que las respuestas de
los sujetos varian dependiendo si se le pregunta
por creencias o hechos que supuestamente pueden
realizar. No hay una coincidencia. Los trabajos que
relacionan los datos sobre creencias del desempe-
fio de los docentes con lo que estos hacen en el
aula, muestran divergencias. Ya hemos planteado
que a través de la convergencia metodoldgica po-
demos multiplicar datos y matices, para relacionar
lo que se dice y lo que se hace y asi lograr mejores
compresiones de cada contexto.

Pero tras las aspiraciones de compren-
sidén estan los planteamientos de cambio, la
consabida necesidad de propuestas de interven-
cion. Hay autores que sostienen la necesidad de
cambiar las creencias implicitas de los profesores,
ya que éstas son las que rigen de modo subyacente
sus practicas. Otros defienden que lo que mejor
garantiza el cambio no son las modificaciones en
las creencias, sino las sucesivas incorporaciones
de acciones o actividades que al final pueden llevar
a esos cambios de actitudes. A todo lo anterior no-
sotros agregamos el problema de las creencias -y la
consecuente actuaciéon- del asesor pedagogico,
aquél que se supone es el agente de cambio respec-
to del profesor. El planteamiento del clima motiva-
cional de clase como interaccion de meteoros, ya
lo hemos dicho, involucra también a otros que
aparentemente no tienen que ver con esas interac-
ciones de cada clase, pero que las pueden acabar
orientandoy guiando.

Dichos y hechos, creencias y acciones,
todo ello se pone en juego no soélo en lo que mues-
tran los sujetos de la muestra, sino en lo que pocas
veces miramos de nosotros mismos, los investiga-
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dores, en tanto observadores e interventores
respecto de practicas de terceros.

Respecto de los medios para la recogida
de datos, dijimos al hablar de la entrevista que la
asumimos como construccion conjunta. El caso es
que al fin y al cabo todos los medios, todas las téc-
nicas, son construcciones conjuntas. Por poner un
ejemplo, es obvio que un cuestionario como cons-
truccion historica esta situado en un contexto con
sus antecedentes (la sucesion de instrumentos
similares que le son antecedentes proximos) y en
un momento de investigacion. Pero cada cuestio-
nario en si mismo es construcciéon conjunta en el
sentido de que hay alguien que escribe unos items
que recorta como significativos y se los presenta a
una persona —si, a toda una muestra de sujetos,
pero cada uno lo responde en tanto persona-. Hay
un investigador que le presenta a alguien algo asi
como un menu, y le pide su opinion respecto de los
platos tal como aparecen en el menu. Quien lee el
menu responderd, por lo tanto, por lo que tiene a la
vista, y segun lo tiene a la vista —es decir, también
bajo las expresiones escogidas por el autor del
cuestionario-. Sin quitar valor a los consabidos
resguardos metodologicos que aseguran que un
cuestionario sirve para lo que dice servir, conviene
no olvidar su aspecto de menu cerrado. Si el menti
no ofrece mariscos, (cémo saber si algun
encuestado los habria elegido? ; Cémo saber, ade-
mas, por qué los habria elegido o desechado? Esas
son las particularidades que ofrece matizar una
entrevista en profundidad. La peculiaridad que
aparece en la historia de alguien que hubiese elegi-
do mariscos en el cuestionario—pero no se nos ocu-
rri6 ofrecerle- puede mostrarnos algo mas alla de
los mariscos en si mismos: puede mostrarnos as-
pectos de esos contextos interiorizados y de esos o-
tros contextos actuales que singularizan y dan sen-
tido a la actuacion concreta de ese profesor con ese
grupo, en esa clase. Esto es precisamente lo que es-
tamos empezando a encontrar en la convergencia
del 4CMC con las entrevistas en profundidad.

De igual modo, esos posibles contrastes
entre lo que se dice y lo que se hace también estan
implicados en las intervenciones pensadas en pos
de mejorar la actuacion del profesor. Tanto el pro-
fesor como el asesor pueden evidenciar distancia

entre lo que dicen y lo que hacen, o entre lo que
dicen que creen y lo que dicen que hacen. Posi-
blemente ese postulado que referiamos mas arriba,
respecto de que las creencias se cambian a traveés
de cambios de conducta, pueda ser el mejor modo
de entender el cambio posible. Sin embargo, no
pensamos en cambios de conducta dirigidos por un
guia externo que proponga un listado de nuevas
conductas que a la larga configurarian un nuevo
profesor. Tampoco al modo de ciertos estilos de
intervenciones que proponen que un mecanismo
que emule el pasaje de habla externa a un habla su-
surrante que copie el mensaje del entrenador, po-
dria significar -por su parecido formal con el
natural proceso de emergencia del habla privada,
tan estudiado en nifios y adultos- un proceso de
interiorizacion de algo. Pensamos que una interio-
rizacion se produce cuando hay cierta identifi-
cacion con el otro, y que se interioriza el paquete
completo, lo que el otro dice en combinacién con
lo que hace. Si ponemos esto en términos de los
cuatro perfiles implicados en los cuatro climas de
Mc Lean, un asesor de perfil autoritario no puede
promover un cambio de actuacion de un profesor
visto como poco demandante y “transformarlo” en
un profesor que genere un clima de progresiva
autonomia. El asesor actuard como lo que es, y
generara un clima consecuente con ello, tanto en su
relacion directa con el profesor como en aquello
que resulte de sus intervenciones indirectas o
directas en la clase. Desde luego, no pensamos que
necesariamente provocara, asi como en relacion de
causa-consecuencia, un clima autoritario en esa
clase. Pero sin duda no puede generar algo desde lo
que élmismono es.

Antes que pensar en intervenciones
sobre diversos climas motivacionales de clase
conviene que nos pongamos en la tarea de pensar
en el mejor modo de comprender.Defendemos la
idea de que la convergencia metodologica -como
la que hemos planteado al elegir el cuestionario, la
observacion de clases y la entrevista en
profundidad- es un camino que nos permitira
encontrarnos con mas y variadas aristas de esos
climas que queremos comprender.

Por lo pronto, el mapa esta puesto sobre
lamesa. Y yahemos iniciado el viaje.
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