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Resumen: La motivacién académica del alumnado esta considerada como uno de los elementos mas
relevantes parasu éxitoy el rendimiento académico. Su estudio ha sido desarrollado fundamentalmente
desde una perspectiva interna del propio alumnado. Sin embargo, dicha motivacion académica esta
influida también por los elementos del entorno, entre los que destaca el papel del profesorado. Esta
funcion motivadora sera especialmenterelevante en el casodelalumnado con necesidades especificas
de apoyo educativo. Pese a ello, esta linea de investigacion ha sido practicamente inexistente.

Se ha utilizado una muestra de 796 profesionales del ambito educativo, mayoritariamente maestros
y profesores, que desarrollan su actividad educativa con alumnado con Necesidades Especificas
de Apoyo Educativa (NEAE) de 3 a 16 afios. Se han realizado analisis descriptivos, correlacionales e
inferenciales.

Los resultados obtenidos nos informan sobre como los profesionales del ambito educativo utilizan los
distintos tipos de conductas motivadoras con su alumnado. Asi, hemos obtenido una mayor utilizacion
de la generacion de expectativas y refuerzos positivos, mientras que la menor utilizacion se produce en
la generacion de meta de autofrustracion del ego. Ademas, se han obtenido diferencias significativas
con respecto al sexo, a la profesion, a la ubicacion, a la edad y a la experiencia.

Este estudio nos ha servido para arrojar algo de luz sobre como los distintos profesionales del ambito
educativo motivan a su alumnado, lo cual tiene importantes implicaciones para la practica educativa
y mas directamente para el papel que debe desempenar el profesorado en relacion con su alumnado.
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ENG How do educational professionals motivate their students with
specific educational support needs?

Abstract: Students’ academic motivation is considered to be one of the most relevant elements for
their success and academic performance. It has been studied mainly from the internal perspective
of the students themselves. However, this academic motivation is also influenced by the elements in
their environment, among which the role of the teaching staff stands out. This motivational role will be
particularly relevant in the case of students with specific educational support needs. Despite this, this
line of research has been practically non-existent.

A sample of 796 educational professionals, mainly teachers, who work with students with specific
educational support needs from 3 to 16 years, was used. Descriptive, correlational and inferential
analyses were carried out.

The results obtained inform us about how professionals in the educational field use the different types
of motivational behaviours with their students. Thus, we have obtained a greater use of the generation
of expectations and positive reinforcement, while the least use is with the generation of ego self-
frustration goals. In addition, significant differences were found with respect to gender, profession,
location, age and experience.

This study has helped us to shed some light on how different professionals in the educational field
motivate their students, which has important implications for educational practice and more directly
for the role that teachers should play in relation to their students.

Keywords: Motivation; teachers; students; specific educational support needs.
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1. Introduccion

1.1. La motivacion académica

Un elemento considerado como uno de los mas relevantes para explicar el éxito y el rendimiento académico
del alumnado es la motivacion académica del propio alumnado. Asi, la motivacion académica se ha definido
como un constructo que engloba el conjunto de procesos implicados en la activacion, direccidn y persistencia
de la conducta del estudiante durante el aprendizaje (Maehr y Meyer, 1997). Por tanto, la motivacién académica
se puede entender como el compromiso del estudiante con la escuela en general y particularmente con las
tareas que en ella se desarrollan. De este modo, cuando un estudiante esta comprometido con la actividad
escolar, activara y desarrollara las conductas necesarias para llevarla a cabo. Consecuentemente, empleara
estrategias y técnicas de aprendizaje mas adecuadas y gestionara mejor sus recursos, incluidos tiempo, lugar
de estudio y busqueda de ayuda.

Tradicionalmente, la motivacion académica ha sido estudiada desde una perspectiva interna del estudian-
te, desde la que el principal protagonista y responsable era el propio estudiante. De este modo, se han estudia-
do variables personales que podrian estar influyendo sobre su motivacién, como son las metas, atribuciones
causales, creencias de control, autoconcepto/autoestima, interés o valor de las tareas (Dweck, 1986; Maehr y
Meyer, 1997; Pintrich et al., 1994).

Las metas académicas se han considerado como un patrén integrado de las variables motivacionales que
sirve de nivel intermedio en la mediacion con el componente cognitivo. Asi, las metas se refieren a los motivos
u objetivos que el alumnado manifiesta en relacién con su actividad escolar. El estudio de las metas ha dado
lugar a multiples clasificaciones, siendo una de las primeras la que diferenciaba entre metas orientadas al
aprendizaje (interés por el aprendizaje en si mismo) y metas orientadas al rendimiento (interés por recibir una
evaluacion favorable sobre su capacidad) (Dweck, 1986). Posteriormente, se propusieron otros tipos de me-
tas, como la meta orientada a la tarea (proxima a la meta de aprendizaje y que por tanto esta enfocada hacia
la tarea mas que a recompensas externas.), la meta orientada al autoensalzamiento del ego (self~enhancing;
demostrar las propias capacidades y rendir mas que los demas), la meta orientada a la autofrustraciéon del ego
(self-defeating; evitar parecer peory quedar mal ante los demas) y la meta de evitacion del esfuerzo (realizar las
tareas, pero con el minimo esfuerzo posible) (Skaalvik, 1997).

Con respecto a las expectativas y refuerzos positivos, las expectativas son creencias que se generan en
el estudiante sobre lo que sucedera en un futuro. Su generacion se suele asociar a la aparicion de emociones
que pueden ser positivas 0 negativas y que afectan al bienestar (p.e., Cassidy y Boulos, 2023). Asi, si un estu-
diante tiene expectativas positivas sobre sus resultados se sentira optimista y satisfecho; mientras que si las
expectativas son negativas se sentira preocupado. Con respecto al refuerzo, cabe indicar que es el tipo mas
habitual de condicionamiento instrumental y basicamente consiste en que ante una determinada conducta
adecuada del estudiante se le facilita un estimulo, el cual puede ser positivo o negativo. Si el estimulo es de-
seable por parte del estudiante se estara favoreciendo que la probabilidad de esa respuesta aumente (p.e.,
Latorre-Cosculluela et al., 2022).

Las creencias de control hacen referencia a las creencias y a la confianza del alumnado sobre hasta qué
punto puede controlar su aprendizaje y rendimiento. Dichas creencias estan relacionadas con la autoeficacia,
la cual hace referencia a la confianza del alumnado sobre la medida en que pueden dominar los contenidos de
las tareas escolares (p.e., LaBelle y Wozniak, 2021).

El valor de latarea hace referencia a lo interesante, util e importante que el estudiante considera sus asigna-
turas y tareas escolares (p.e., Brown y Putwain, 2022). Podemos considerar cuatro elementos en las valoracio-
nes de las tareas: el valor de la consecucion, el valor intrinseco o de interés, el valor de utilidad y el coste. Sera
importante considerar dichos elementos conjuntamente, pues por ejemplo un alumno puede considerar una
asignatura como importante para su futuro pero no interesante, o viceversa. Por otro lado, las percepciones
del valor de la tarea estan determinadas de forma directa por las interpretaciones que el alumno realiza sobre
eventos pasados, es decir por la experiencia acumulada en situaciones o tareas similares, o cual genera unas
determinadas expectativas.

Las atribuciones causales tienen su origen en la busqueda e interpretacion de las causas de los aconteci-
mientos en los que el individuo se ve envuelto (p.e., Brun et al., 2021). De este modo, el estudiante puede consi-
derar que los resultados de su aprendizaje (éxito/fracaso) pueden deberse a causas de tipo interno al individuo
(capacidad y esfuerzo) o bien de tipo externo (suerte y dificultad de la tarea). Dependiendo de cuales sean las
causas que considere de sus resultados de aprendizaje, podra tener consecuencias a la hora de afrontar si-
tuaciones similares en el futuro. Es decir, podra generar unas expectativas u otras. Dichas expectativas seran
utilizadas para determinar la adecuacion de las respuestas comportamentales en eventos futuros.
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Pese a que todas estas variables han sido estudiadas principalmente desde una perspectiva interna del
estudiante, hay que tener en cuenta que la motivacién académica no es algo unicamente interno del alumnado,
sino que esta influida por las circunstancias y elementos del entorno del alumnado. Sin embargo, el estudio
desde esta perspectiva ha sido practicamente inexistente y pretende ser la principal aportaciéon del presente
trabajo.

1.2. El papel del profesorado

Desde la perspectiva anteriormente referida, cobra una especial importancia el papel del profesorado
pues se considera que una de sus funciones es la de crear las diversas condiciones necesarias para favo-
recer el aprendizaje por parte del estudiante. Una de dichas condiciones seria la de favorecer la motivacion
del alumnado. A este respecto cabria preguntarse qué pueden hacer los profesionales de la educacion
para que el alumnado muestre interés y se esfuerce por realizar correctamente las tareas académicas y
por aprender. Para dar respuesta a esta pregunta tendremos que hacer referencia a una serie de variables
que permiten crear un clima favorable para la motivacion, de forma que la actitud del alumnado hacia la
escuela favorezca unos determinados procesos cognitivos y estrategias que el estudiante pondra en jue-
go para aprender. Algunas de estas variables ya las hemos indicado anteriormente. Y aunque el propio en-
tusiasmo e implicacion del profesorado ya puede ser de por si una condicion que favorezca la motivacion
del alumnado (Jungert et al., 2020), se debera de tener en cuenta que el centro de interés a nivel educativo
no es tanto la ensefanza y el profesorado, como el aprendizaje y el alumnado (Lozano, 2005). Por lo tan-
to, estos cambios en la manera de entender el aprendizaje, en el que toma mayor relevancia el papel del
alumnado en dicho proceso, también implicaran maneras diferentes de abordar la motivacion académica.
De este modo, el profesorado debera asumir su parte de responsabilidad al respecto (Caceres et al., 2021).
Esto implica que si el alumnado no desarrolla planteamientos motivacionales adecuados para conseguir
un buen desempeio en su contexto educativo sera necesario que el profesorado ponga a disposicion de
dicho alumnado las condiciones necesarias para que lo anterior suceda.

Por tanto, la actividad docente tiene un papel importante para contribuir a mejorar la motivaciéon del
alumnado. Y dicha actividad puede ser desarrolla desde un doble planteamiento. En primer lugar, desde
la motivacion directa del alumnado (Cents-Boonstra, et al., 2022; Santana-Monagas et al., 2022), lo cual
se realizara en gran medida partiendo de la consideracion de las variables motivacionales ya comentadas
anteriormente. Y, en segundo lugar, desde la motivacién indirecta, por medio de metodologias, recursos
y tareas que también puedan favorecer dicha motivacion académica (Jdaitawi, 2020; Tremblay-Wragg et
al., 2021).

1.3. El alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo

Esta ampliamente aceptado por la comunidad académica (p.e., Lee y Pun, 2021; Pintrich et al., 1994) que es
una certeza el que el alumnado motivado rinde mejor que el alumnado no motivado. Y mas concretamen-
te, segun diversos autores (p.e., Suarez, 2020) la motivacion del alumnado con Necesidades Especificas
de Apoyo Educativo (NEAE) constituye una de las principales medidas de intervencion sobre este tipo
de alumnado y para la educacién inclusiva en general (Lopez-Azuaga y Suarez, 2020). El término NEAE
integra al alumnado con Necesidades Educativas Especiales (NEE), que es aquel que requiere apoyos
y atenciones educativas especificas derivadas de discapacidad, de trastornos graves de conducta o de
trastornos de la comunicacioén y del lenguaje, al alumnado con Dificultades Especificas de Aprendizaje
(DEAS), con Trastorno por Déficit de Atencion/Hiperactividad (TDAH), con altas capacidades intelectuales,
de incorporacion tardia al sistema educativo o de especiales condiciones personales o de historia escolar.

Sin embargo, pese a la importancia concedida a esta medida de intervencién sobre el alumnado con
NEAE nos encontramos con que la mayoria de las pautas habitualmente facilitadas para favorecer dicho
tipo de intervencion suelen ser bastante generalistas. Por tanto, el desafio en este campo esta en facilitar
apoyos al alumnado con NEAE que favorezcan que se sientan capaces, que puedan ver las tareas como
intrinsecamente motivantes y ayudandoles a minimizar la frustracion ante situaciones que puedan provo-
carla (De Sixte y Rosales, 2017). Dichos apoyos pueden ser muy diversos e ir desde los simples refuerzos
hasta el fomento de metas académicas y del interés (Ahmad et al., 2019; Lin-Siegler et al., 2016; Nasreen,
etal., 2021).

Las carencias existentes en esta linea de investigacion se deben a que pese a haberse desarrollado
una investigacion de caracter mas general y basico, que ha aportado un amplio conocimiento sobre los
distintos tipos de variables involucradas en torno a la motivacion del alumnado, dicha investigacion no ha
derivado en una investigacion dirigida a su aplicacion en la practica educativa y menos todavia en relacion
con el alumnado con NEAE. Pese a ello, aunque también en escasa medida, si ha sucedido en otros am-
bitos como por ejemplo el de las tecnologias educativas (p.e., Kim y Frick, 2011) o el de las lenguas (p.e.,
Leey Pun, 2021).

2. Método

El trabajo de investigacion se plantea bajo una perspectiva que toma como referencia la metodolo-
gia descriptiva, correlacional, inferencial y mediante la técnica del cuestionario. La presente investi-
gacion cumple con los principios y compromisos asumidos por la comunidad cientifica respecto a la
utilizacion de datos personales, respetando plenamente el anonimato y la participacion voluntaria de
los participantes.
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2.1. Objetivos

En base a los planteamientos anteriores, los principales objetivos del presente trabajo son tres. En primer
lugar, estudiar como distintos tipos de profesionales del ambito educativo motivan a su alumnado con NEAE.
En segundo lugar, comprobar cémo se relaciona entre si el uso de los distintos tipos de actuaciones de mo-
tivacion sobre el alumnado. Y, en tercer lugar, comprobar si su utilizacion varia en funcion de algunas de las
caracteristicas de dichos profesionales, como pueden ser el sexo, la profesion, la ubicacion del profesional,
la edad o la experiencia.

2.2. Participantes

El muestreo fue por conveniencia o accesibilidad y en todo el territorio espafol. Los participantes de este
estudio fueron un total 796 profesionales del ambito educativo, mayoritariamente maestros y profesores,
que desarrollan su actividad educativa con alumnado con NEAE de 3 a 16 anos. De ellos, el 82,4% son muje-
res y 15,3% son hombres. Con respecto a su profesion, el 32,1% son maestros en pedagogia terapéutica, el
5,4% maestros de audicion y lenguaije, el 10,9% maestros de infantil, el 20,5% maestros de primaria, el 11,2%
profesores de secundaria, el 13,1% educadores sociales y 5,7% otros profesionales (orientadores, auxiliares
técnico-educativos y en otras ensefianzas). Con respecto a su lugar de trabajo, el 14,2% trabajan en un cen-
tro de educacion especial, el 26,7% en un aula especifica o de apoyo, el 43,1% en el aula ordinaria, el 2,6%
combinan aula de apoyo y ordinaria, y el 12,5% en un departamento de orientacion, equipo psicopedagogico,
asociacion, programa de proteccion de menores o gabinete.

2.3. Variables, instrumentos y procedimiento

Se utilizaron dos cuestionarios de elaboracion propia y un tercer cuestionario adaptado. El primer cuestio-
nario, denominado Cuestionario de motivacion directa (CMD), esta destinado a la medida de variables que
pretenden estudiar la actividad motivacional del profesorado hacia su alumnado con NEAE. Este cuestiona-
rio integra cinco variables y 20 items, que son: Expectativas y refuerzos positivos (p. e., “Intento transmitirles
animos cuando realizan las tareas”) (6 items), valor de la tarea (p. e., “Intento transmitirles la utilidad de las
tareas”) (4 items), autoeficacia (p. e., “Intento transmitirles que puede entender incluso las tareas y conte-
nidos mas dificiles”) (4 items), atribuciones internas del éxito (p. e., “Intento transmitirles que es capaz de
esforzarse lo suficiente como para tener éxito”) (3 items) y atribuciones internas del fracaso (p. e., “Intento
transmitirles que si no entiende algo es porque no se esfuerza lo suficiente”) (3 items).

El Cuestionario de motivacion directa por metas (CMDxM) también esta destinado a la medida de las
variables que pretenden estudiar la actividad motivacional del profesorado hacia su alumnado con NEAE,
pero en este caso referidas al establecimiento de metas académicas. Este cuestionario fue adaptado al
anterior proposito a partir de la Escala de Orientacion a Metas de Skaalvik (1997). Este cuestionario integra
cuatro variables y 21 items, que son: Establecimiento de meta de tarea (p. e., “Intento transmitirles que po-
dra aprender cosas interesantes”) (6 items), establecimiento de meta de autoensalzamiento del ego (p. e.,
“Intento transmitirles que podra hacerlo mejor que otros companeros”) (5 items), establecimiento de meta
de autofrustracion del ego (p. e., “Intento transmitirles que piense en lo que van a pensar los comparieros de
él/ella”) (6 items) y establecimiento de meta de evitacion del esfuerzo (p. e., “Intento transmitirle que evite las
tareas dificiles”) (4 items).

Finalmente, el Cuestionario de motivacion indirecta (CMI) también esta destinado a la medida de las va-
riables que pretenden estudiar la actividad motivacional del profesorado hacia su alumnado con NEAE, pero
en este caso dicha actividad no es directa sobre el alumnado sino que esta mediada por la utilizacion de
metodologias, materiales y actividades que pueden incidir en su motivacion académica. Este cuestionario
integra cuatro variables y 16 items, que son: Implicacién del alumnado (p. e., “Intento utilizar una metodologia
que genere entusiasmo”) (6 items), adecuacion al alumnado (p. e., “Intento utilizar materiales y actividades
en los que tengan posibilidad de elegir”) (3 items), comprobacion del aprendizaje (p. e., “Intento utilizar ma-
teriales y actividades en los que tengan que autoevaluar su propio progreso”) (4 items) y orientacion a los
resultados (p. e., “Intento utilizar materiales y actividades en los que se establezca claramente qué es lo que
les voy a exigir”) (3 items).

En los tres cuestionarios se utiliza una escala tipo Likert con siete niveles de puntuacion, correspondien-
do el nivel mas bajo (Nunca) al 1y el nivel mas alto (Siempre) al 7.

2.4. Analisis de datos

Estudiamos las caracteristicas de la muestra a través de la prueba de Kolmogorov-Smirnov con correccion
de Bonferroni y comprobamos como las variables cuantitativas estudiadas no cumplen con los requisitos
para aplicar las pruebas paramétricas de analisis estadistico. Por tanto, utilizaremos pruebas no parameé-
tricas. Para los analisis descriptivos hemos obtenido los estadisticos mas habituales, como la media y la
desviacion tipica. Los analisis correlacionales estan realizados con la prueba rho de Spearman. Y para llevar
a cabo los analisis de diferencia de medias hemos utilizado la prueba U de Man Whitney y la H de Kruskal-
Wallis, segun corresponda. Para el calculo del tamaio del efecto se utilizo el estadistico r. Los valores de
significacion se han ajustado mediante la correccion Bonferroni para comparaciones multiples y se facilita
el nivel de probabilidad ajustado.

Para el calculo de la fiabilidad se utilizo el alpha de Cronbach, el omega de McDonald y la varianza prome-
dio extraida (AVE). También se calcul6 la asimetriay curtosis de la muestra respecto a las variables estudiadas.
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Para el establecimiento de los grupos de edad se agrupo6 a los participantes en funcion de sus percentiles
de edad, obteniéndose cuatro grupos cuya constitucion es la siguiente: de 21 a 30 anos, de 31 a 37 afos, de
38 a45 anos y de 46 ainos en adelante. El mismo procedimiento se utilizé para agrupar a los participantes en
funcion de sus ainos como profesionales, obteniéndose también cuatro grupos que son: de 1a 4 afos, de 5
a 8 anos, de 9 a16 anos y de 17 a 45 anos.

3. Resultados

3.1. Analisis descriptivos y correlacionales

Como puede observarse en la Tabla 1, los datos sobre fiabilidad y validez resultan adecuados. La variable
sobre la que los participantes han informado de una mayor utilizacion es la de expectativas y refuerzos posi-
tivos, seguida de la implicacion del alumnado y de la autoeficacia. En sentido opuesto, la menos utilizada es
la de generacion de meta de autofrustracion del ego, seguida de la de atribuciones internas del fracaso y de
la generacion de meta de autoensalzamiento del ego.

Tabla 1. Resultados de fiabilidad, descriptivos y correlaciones

Factor u|0mega|AVE|x‘|SD|As|C|KS| 1 |2|3 |4|5|6 | 7|8|9|10|11|12

Cuestionario de motivacion directa (a = .851)

1. Expectativasyrefuerzos | gq  go| 41| 6.04| 0.83|-100| 75| <.001 -

positivos

2. Valor de la tarea 71 75| .43|5.50| 1.04| -.89| 115( <.001| ,502** -

3. Autoeficacia 75| 75| 43| 578| 101| -98| 86| <.001| 551|496~ -

4. Auibuciones internas 81| 81| 58|520| 137| -94| 52| <001| 435+ 5227 538 .

5. Atribuciones internas 71| 81| 59| 206| 100| 95| 26| <001| -187%| 044| -042| 1727 -

Cuestionario de motivacion directa por metas (a = .836)

6. Meta de tarea 77 .85| 49| 573| 091 -96( .84|<.001| ,630*|,679*| ,642*|,626*| -019 -

7-(';";t:gdoea“‘°ensa'zamie”‘° 87| 87| 58|222| 131 102| .28 <001| -126| 024| -043| 126%| 454+ o010 -

8-('\1":":9%”“‘0”“5"30“"” 85| 86| 50| 167| 1.00|2.00| 3.94| <001| - 284*|-083*| -183*| 015| 532 -156*| 595 -

9. Meta de evitacion del 65| 75| .44|250| 16| 69| -06| <001| -193*| -032| -145~| 032| 458+| -083*| 47| 494 -

Cuestionario de motivacion indirecta (a = .888)

10. Implicacion del alumnado | .89 87| .53|5.90| 0.91-1.03| 1.67| <.001| ,501*(,452*| ,393*| 341**| -175"| ,489*| -124*| -194**( -173** -

11. Adecuacioén al alumnado .82 .79 56| 542| 119| -83| .57| <.001| ,344*| 221**| ,260**| 130**|-,207**| ,250*| -,143**( -170*| -,123**| ,681** -

12 o oacion del 79| 84| 57|504| 125| -81| 52| <001 287+ 442~| 308~ 276" 055| 396~| 012| -021] o70|488"| 37| -
13. Orientacion a los 75| 82| 61| 563| 110| -95| 92| <001 356v|373| 318|306 -092°| 402°| -067| -145"| -065| 401 281|398
*p<.05 *p<.01

Omega: MacDonald’s Omega; AVE: Average Variance Extracted; As: Asimetria; C: Curtosis; KS: Normalidad con Kolmogorov-Smirnov

Por otro lado, la gran mayoria de variables correlaciona de forma significativa entre ellas, aunque cuando
se trata de las dos metas del ego y de la meta de evitacion dichas correlaciones suelen ser negativas con
respecto al resto de variables a excepcion de con las atribuciones internas del fracaso.

3.2. Analisis inferenciales

Los resultados del andlisis de diferencia de medias con respecto al sexo (Tabla 2) indican que del total de
trece variables solo cuatro de ellas ofrecen diferencias estadisticamente significativas en funcion del sexo. Y
que en las cuatro variables dichas diferencias son a favor de las mujeres, de modo que las mujeres informan
de una mayor utilizacion que los hombres en el fomento de expectativas y refuerzos positivos, en la valora-
cion de la tarea, en el fomento de la meta de tarea y en el fomento de la implicacion del alumnado.

Atendiendo a la profesion de los participantes, hemos obtenido que en este criterio es en el que mayor nu-
mero de variables informan de la presencia de diferencias significativas entre los distintos grupos establecidos
(Tabla 3). Asi, hemos obtenidos diferencias estadisticamente significativas entre alguno/s de sus grupos con res-
pecto a seis variables (cinco si tomamos la probabilidad ajustada). Concretamente en expectativas y refuerzos
positivos, meta de autoensalzamiento del ego, implicacion del alumnado, comprobacion del aprendizaje, ade-
cuacion al alumnado y en orientacion a los resultados. De un modo general, el profesorado de infantil es el que
obtiene mayor puntuacion en expectativas y refuerzos positivos y en adecuacioén al alumnado; y el que menor
puntuacion obtiene en comprobacion del aprendizaje. Por su parte, el profesorado de primaria es el que mayor
puntuacion obtiene en meta de autoensalzamiento del ego. Y el profesorado de secundaria es el que mayor pun-
tuacion obtiene en comprobacion del aprendizaje y en orientacion a los resultados; mientras que es el que menor
puntuacion obtiene en implicacion del alumnado y en adecuacion al alumnado.

En funcion de la ubicacion de los participantes, unicamente hemos obtenido diferencias estadisticamen-
te significativas (Tabla 4) en atribucion interna del fracaso, en la que el centro de educacién especial es el
que menor puntuacion obtiene, y en adecuacioén al alumnado, en la que el aula ordinaria es la que menor
puntuacion obtiene.
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Conrespecto a la variable edad y mas concretamente respecto al grupo de edad, hemos obtenidos dife-
rencias estadisticamente significativas (Tabla 5) respecto a tres variables, que son: autoeficacia, implicacion
del alumnado y adecuacion al alumnado. Y en las tres variables el grupo de edad que menor puntuacion
obtiene es el integrado por participantes de 46 anos en adelante.

Finalmente, los afnos de experiencia es el criterio en el que menor numero de variables han ofrecido di-
ferencias estadisticamente significativas (Tabla 6). Asi, una unica variable, autoeficacia, ofrece diferencias
estadisticamente significativas en el grupo de mayor numero de afios de experiencia con respecto al resto
de grupos.

En su conjunto, observamos que las variables que informan de diferencias estadisticamente significativas
atendiendo a un mayor numero de criterios de agrupacion son la implicaciéon del alumnado y la adecuacion
al alumnado. Mientras que la atribucion interna del éxito, la meta de autofrustracion del ego y la meta de evi-
tacion no se observa que varien en funcion de ninguno de los distintos criterios de agrupacion considerados
en este estudio. En cualquier caso, si consideramos el nivel de probabilidad ajustado vemos que muchas de
las diferencias encontradas dejarian de ser consideradas.

Tabla 2. Resultados de los analisis de diferencia de medias en funcion del sexo (con U de Man Whitney)

Variables Sexo plz?:ggi o Sr:r::odse U P r
Expectativas y refuerzos positivos H,amg:e 3382; 212 23?2%228 31020.500 | .006 10
Valor de la tarea H,\‘;Img[e I | sayer00 | 33001000 | 038 | .08
Autoeficacia H,\‘jlz}te’[e 20 | 20 | 34516500 | 124 | .06
Atribucion interna del éxito H,\‘,’Iz‘ige e ny | oaeomao0 | 36830000 | 683 | O1
Atribucion interna del fracaso Hﬁlﬁ}ge 20| ares020 | 34152500 | 125 | .06
Meta de tarea H&mgf ana | aeo30 | 32656500 | 022 | 08
Meta de autoensalzamiento H,\‘,’I’J}E;e S0 | e2r000 | 36480000 | 999 | .00
Meta de autofrustracion H,\‘,’I’J}g;e 3098% | aare200 | 35607000 | 948 | 00
Meta de evitacion H,\‘,’I’J}g:e 700 | oaosao39 | 37566500 | 899 | 00
Implicacién del alumnado H&E}g:e 33(;322 ;270878788 29885.000 | .024 | 08
Comprobacion del aprendizaje Hl\c;lmg:e :?56; gg ;‘2”5528728 34621.500 581 | .02
Adecuacion al alumnado Hl\?lTjZ:e 3,;&@% ‘2‘10667%2188 33621.000 401 | .03
Orientacion a los resultados Hl\?l?jz:e g’gg gg 21%1;3228 34485.500 | 447 | 03

Tabla 3. Resultados significativos de los analisis de diferencia de medias en funcion de la profesion (con H de Kruskal-Wallis)

Variables H P Profesion Rango Diferencia U p r paj.
Infantil 420.85 | PT>Secundaria 7924.500 | .001 181 017
Primaria 39714 | AL>Secundaria 1350.500 | .026 | .198 925
. PT 395.10 |Infantil>Secundaria 2529.500 | .001 | .253 .009
Expectativasy Refuerzos | 20202 | 002 |AL 38585 |Infantil> Ed. Soc. 3293000 | 015 | 180 | 440
Ed. Soc 346.42 |Infantil>Otros 1304.500 | .017 | .213 332
Otros 329.76 |Primaria>Secundaria 5021.500 | .001 | .205 028
Secundaria 303.34
Primaria 421.03 | Primaria>PT 17419.000 | .049 | .097
Otros 381.20 | Primaria>AL 2558.000 | .037 | .148
Meta de Secundaria 378.31 | Primaria>Infantil 4914.000 | .001 | .208
Autoensalzamiento del 13.050 | .042 |PT 37713 | Primaria> Ed. Soc. 6234.000 | .023 | .143
Ego Ed. Soc. 360.32
AL 341.96
Infantil 325.76
Infantil 385.18 | PT>Secundaria 6841.500 |.000 | .225 .001
PT 380.37 | Infantil>Secundaria 2161.000 | .001 | .264 .018
Otros 380.14 |Primaria>Secundaria | 4952.000 | .014 161 .263
Implicacion del alumnado | 18.551 | .005 | Ed. Soc. 34780 |Ed. Soc.>Secundaria 3131.500 |.030 | 163 438
Primaria 346.44 | Otros>Secundaria 1168.000 | .008 | .240 173
AL 344.32
Secundaria 276.46
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Variables H P Profesion Rango Diferencia u p r paj.
Secundaria 402.78 | PT>Infantil 7274.000 | .015 | 136 316
Otros 388.70 | Primaria>Infantil 4243500 | .003 | 197 064
Primaria 378.08 | Secundaria>Infantil 2225000 | .001 | .268 .014
Comprobacion del 14.563 | .024 | Ed. Soc. 359.27 | Ed. Soc.>Infantil 2874.000 | .030 | 166 697
aprendizaje PT 35782 | Otros>Infantil 1139.000 | .021 | .214 .503
AL 331.36
Infantil 290.91
Infantil 416.63 | PT>Primaria 13907500 | .001 | .77 013
Otros 40417 | PT>Secundaria 6018.500 |.000 | .294 .000
PT 394.14 | AL>Secundaria 973.000 | .002 | .277 091
AL 374.07 | Infantil>Primaria 4360.000 | .001 | .214 017
Adecuacion al alumnado | 40.796 | .000 |Ed. Soc. 368.06 |Infantil>Secundaria 1901.000 |.000 | .364 .000
Primaria 320.02 |Primaria>Secundaria | 5050.500 |.020 | 152 510
Secundaria 255.99 | Otros>Primaria 2393.500 | .020 | .169 .538
Ed. Soc.>Secundaria 2801.500 | .000 | .263 .006
Otros>Secundaria 1016.500 | .000 | .341 .005
Secundaria 40794 |PT>AL 3454500 | .037 | 126 .839
PT 385.20 | PT>Infantil 7419.000 | .009 | 148 145
Primaria 382.77 | PT> Ed. Soc. 8617000 |.000 191 .008
. . Otros 362.86 | Primaria>AL 2172.000 | .045 | 147 | 1.000
?ers'lejﬂgadco";”abs 25102 | .000 |Infantil 31195 |Secundaria>AL 1135000 | 014 | 222 | 344
AL 309.70 | Primaria>Infantil 4655500 | .013 | 164 309
Ed. Soc. 296.03 | Secundaria>Infantil 2453.000 | .004 | .226 067
Primaria>Ed. Soc. 5376.500 | .001 21 .030
Secundaria>Ed. Soc. 2831.000 | .000 | .265 .006

Tabla 4. Resultados significativos de los andlisis de diferencia de medias en funcion de la ubicacion (con H de Kruskal-Wallis)

. . . Rango . . p aj.
Variables H p Ubicacion promedio Diferencia U p r
Aula ordinaria (1) 399.98 1>5 13478.000| .000 | 19 | 1.000
S Aula especificay de apoyo (2) 398.22 2>5 8306.500 | .000 | .22 002
Airloucion Intema | 18165| 001 |Otras (3) 394.97 3>5 | 4059000004 | 20 | 023
Aula de apoyo y ordinaria (4) 378.98
C. educacion especial (5) 301.88
C. educacion especial (1) 438.35 1>3 7882.000( .002 | .18 034
Adecuacion al Otras (2) 39718 1>5 11180.500 | .000 | .23 | .000
alumnado 25126 | .000 | Aula especifica 'y de apoyo (3) 364.07 2>5 11914.500| .007 | 13 | .046
Aula de apoyo y ordinaria (4) 346.65 3>5 27731.000| .039 | .09 527
Aula ordinaria (5) 32746

Tabla 5. Resultados significativos de los analisis de diferencia de medias en funcion del grupo de edad (con H de Kruskal-Wallis)

. Rango . . p aj.
Variables H P Grupo de edad promedio Diferencia U p r
De 212a30(1) 41943 1>4 13553.500 | .000 | 18 .004
. De31a37(2) 391.82 2>4 14931.000 | .028 n 155
Autoeficacia 12.089 |.007 De 38 2 45 (3) 379.90
De 46 en adelante (4) 340.63
De 21a30(1) 379.22 1>4 11610.000 | .004 | .16 .023
Implicacion del 0685 | 021 De31a37(2) 370.03 2>4 12330.000 010 | 14 074
alumnado : ’ De 38 a45(3) 350.81
De 46 en adelante (4) 314.64
De 21230 (1) 384.46 1>4 11741.000 | .002 | 17 018
Adecuacion al 0590 | 022 De31a37(2) 371.34 2>4 12339.000 019 | 13 105
alumnado ’ ’ De 38 a45(3) 364.04 3>4 12745.500 | .049 n .239
De 46 en adelante (4) 317.69
Tabla 6. Resultados significativos de los analisis de diferencia de medias en funcion de los afios de experiencia
(con H de Kruskal-Wallis)
. . . Rango . . p aj.
Variables H p Grupo experiencia promedio Diferencia U P r
Dela4(l) 395.64 1>4 16216.000 .002 15 014
. De5a8(2) 382.79 2>4 12980.000 .022 12 131
Autoeficacia | 1174 1.01 1 po g 4 16(3) 391.48 354 13697000 | 007 | 14 | .039
De 17 a 45 (4) 329.63

4. Discusion y conclusiones

La motivacidon académica constituye uno de los elementos mas relevantes a tener en cuenta en relacion ala
actividad educativa del alumnado, tanto para el proceso a desarrollar como para el resultado de dicha acti-
vidad educativa. Y, ademas, esta actividad motivacional sera especialmente importante en el caso del alum-
nado con NEAE. Por ello, es importante conocer qué hacen los distintos profesionales del ambito educativo
a este respecto y, por tanto, mediante qué conductas se materializa dicha actividad motivacional. Para ello
contamos con muy escasa o casi inexistente investigacion al respecto. Mas bien, la actividad investigadora
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se ha dirigido al estudio de la motivacion académica del alumnado, partiendo mayoritariamente de un plan-
teamiento desde el que dicha motivacion académica se debe a variables internas del alumnado. Y en el
mejor de los casos se ha estudiado como otras variables de su entorno, especialmente las familiares y esco-
lares, influyen en su motivacion académica. Sin embargo, resulta muy escasa e insuficiente la investigacion
sobre como los profesionales del ambito educativo inciden directamente en los distintos tipos de variables
motivacionales del alumnado.

Este estudio nos ha permitido realizar una oportacion novedosa sobre como los distintos profesionales
del ambito educativo motivan al alumnado, es decir sobre como intentan influir en las variables motivacio-
nales del propio alumnado. Asi, los resultados nos muestran que las conductas motivacionales de los profe-
sionales del ambito educativo mas frecuentemente utilizadas son: la generacion de expectativas y refuerzos
positivos, seguido de la utilizacion de metodologias y materiales que favorecen la implicacion del alumnado
y de la estimulacion de las creencias de autoeficacia del propio alumnado. Estos resultados estan en con-
sonancia con los obtenidos en otras investigaciones (p.e., Ahmad et al., 2019; Cents-Boonstra et al., 2020;
Lee et al., 2021; Nasreen et al., 2021; Santana-Monagas, 2022). Tanto estas variables como otras que teori-
camente podemos considerar adecuadas (valor de la tarea, atribuciones internas del éxito, meta de tarea,
adecuacion al alumnado, comprobacion del aprendizaje, orientacion a los resultados) hemos observado que
son de un uso elevado (siempre superior a 5 en una escala de 7). En el lado opuesto hemos observado que
las conductas motivacionales menos utilizadas son las también tedricamente menos adecuadas, como: la
generacion de meta de autofrustracion del ego, la generacion de atribuciones internas del fracaso, la gene-
racion de meta de autoensalzamiento del ego y la generacion de meta de evitacion del esfuerzo. Se observa
ademas que la mayoria de las variables en ambos grupos, las mas y menos utilizadas, se relacionan de forma
positiva entre siy de forma negativa con las del otro grupo de variables.

Si partimos del grupo de variables contempladas en los tres cuestionarios (motivacion directa-directa por
metas-indirecta) no se observa que haya una mayor tendencia a utilizar una accion motivadora directa res-
pecto a laindirecta, ni al contrario. Y las diferencias existentes parece que se deben mas a que la motivacion
directa por metas incluye tres variables que tedricamente podemos considerar como menos adecuadas o
incluso inadecuadas.

Por otro lado, hemos observado que si consideramos las caracteristicas de la muestra en relacion al sexo,
su profesion, el lugar en el que trabajan, la edad y su experiencia, nos encontramos que existe un elevado
numero de diferencias significativas que hacen que la muestra no sea un grupo homogéneo en cuento a su
comportamiento respecto a su actividad motivadora hacia el alumnado. Asi, si consideramos el sexo de la
muestra observamos que las mujeres informan sobre una utilizaciéon mayor en la generacion de expectati-
vas y refuerzos positivos, en la generacion del valor de las tareas, en el establecimiento de meta de tareay
en la implicacion del alumnado. Coincide que estas variables son practicamente las mas utilizadas en cada
uno de los cuestionarios. Por tanto, podemos concluir que parece que las mujeres desarrollan una mayor
actividad motivacional hacia su alumnado. Este resultado junto con el de la variable edad, es uno de los mas
claros y concluyentes de la informacion aportada por el estudio. Cabe comentar que los resultados de diver-
sas investigaciones también informan de que entre el alumnado se producen diferencias en su motivacion
en favor de las mujeres (p.e., Suarez y Suarez, 2019), lo cual podria tener algun tipo de relacion.

Con respecto a la profesion, observamos que el mayor nimero de diferencias se obtienen entre los pro-
fesionales de infantil y secundaria, y en menor medida entre los de primaria y los educadores sociales. Asi, el
profesorado de infantil informa de una mayor generacion de expectativas y refuerzos positivos y de una ma-
yor adecuacion al alumnado; mientras que utiliza en menor medida conductas de comprobacion del apren-
dizaje. Y, aunque esta ultima variable la consideramos adecuada, puede entenderse este menor uso debido
a las exigencias cognitivas de esta variable y a su nivel de desarrollo del alumnado con el que trabajan. Por
su parte, el profesorado de primaria es el que informa de una mayor utilizacion de la generacién de meta
de autoensalzamiento del ego. Esta diferencia puede deberse a que en esta etapa el alumnado comienza
a enfrentarse a situaciones de examenes en los que debe procurar un mayor rendimiento académico. El
profesorado de secundaria informa de una mayor utilizacion de la comprobacion del aprendizaje y de la
orientacion hacia los resultados; dando asi continuidad a lo iniciado en la etapa de primaria, de busqueda
del rendimiento, pero tomando un cariz mas relacionado con la metodologia del proceso educativo. Sin
embargo, nos ha sorprendido que lo anterior no se complementara en esta etapa de secundaria con lo su-
cedido en primaria respecto a un mayor uso de la generacion de meta de autoensalzamiento con respecto
al resto de profesionales. Parece que el profesorado de secundaria no busque tanto que sea el alumnado el
que pretenda el mayor rendimiento como que sea la metodologia la que lo haga. Seria este un aspecto de
interés sobre el que profundizar en futuros trabajos de investigacion. Por otro lado, también observamos que
el profesorado de secundaria es el que en menor medida utiliza la implicacion del alumnado y la adecuacion
al alumnado, de modo que el cariz comentado anteriormente se complementa con una menor atencion a
los aspectos personales del alumnado. Finalmente, los educadores sociales son los que informan de una
menor orientacion a los resultados, lo cual es l6gico pues estos profesionales no estan tan orientados al
rendimiento académico.

Considerando el lugar de trabajo de los participantes, unicamente hemos observado diferencias relevan-
tes con respecto al centro de educacion especial y al aula ordinaria. Asi, los profesionales que trabajan en
centros de educacion especial son los que en menor medida utilizan la atribucion interna del fracaso y son
los que en mayor medida utilizan la adecuacion al alumnado. Ambos resultados son logicos, dadas las ca-
racteristicas de estos centros y de su alumnado. Y también hemos observado que los profesionales que tra-
bajan en el aula ordinaria son los que en menor medida utilizan la adecuacioén al alumnado. Lo cual, aunque
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no deseable en si, también es I6gico que obtengamos si tenemos en cuenta que el resto de ubicaciones con
las que lo estamos comparando requieren de una mayor atencion individualizada.

Con respecto a la variable edad, como ya avanzabamos anteriormente, hemos observado que los pro-
fesionales de 46 afios en adelante utilizan en menor medida la generacion de autoeficacia, la implicacion
del alumnado y la adecuacion al alumnado. Por tanto, parece que el grupo de profesionales de mayor edad
ofrece una menor implicacion por la motivacion del alumnado en los aspectos mas personalizados del pro-
ceso educativo.

Finalmente, considerando los afos de experiencia obtuvimos menores diferencias que el caso de la
edad. Asi, unicamente observamos que el grupo de mayor experiencia informa de una menor utilizaciéon de la
generacion de autoeficacia en el alumnado, en linea con el resultado también obtenido con la variable edad.

Entre las limitaciones de este estudio figura el que se han utilizado unicamente medidas de autoinforme
y que diversos autores recomiendan incluir otro tipo de recursos (p.e., Alexander, 2018). En este sentido,
consideramos que este estudio constituye un primer paso para estudios posteriores de mayor complejidad
metodoldgica. Por tanto, consideraremos el anadir otros instrumentos de recogida de informacion, como
la entrevista o los grupos de discusion. Para profundizar en esta linea de investigacion también estimamos
conveniente incorporar el estudio de otras variables, como pudiera ser la satisfaccion laboral de los profesio-
nales, su propia motivacion o bien contrastar la conducta motivadora del profesorado con la motivacion del
alumnado. También seria adecuado que en futuras investigaciones se adoptara un disefo longitudinal que
nos permita comprobar la evolucion de las variables analizadas, asi como incluir algun tipo de intervencion
en la formacion del profesorado la cual pudiera mejorar tanto su concienciacion sobre la tematica que nos
ocupa como sus competencias motivadoras.

Esta linea de investigacion tiene muy importantes implicaciones para la practica educativa, pues en la ac-
tualidad tenemos completamente asumido tanto en la comunidad educativa como en la investigadora que
un alumnado motivado va a aprender mas y mejor que uno que no esta motivado. Sin embargo, estonova a
depender solo del alumnado y, por tanto, los profesionales del ambito educativo tienen que adoptar un papel
activo ala hora de favorecer su motivacion, especialmente con el alumnado con NEAE. Esto lo pueden hacer
tanto de forma directa sobre el propio alumno como de forma indirecta adoptando metodologias y recursos
motivadores. Y para ello tenemos que saber qué podemos hacer para motivar y para no desmotivar al alum-
nado, pero también saber desarrollar un tipo de motivacion adecuada y adaptativa. Todo ello también podra
tener importantes repercusiones en la formacion del profesorado. En primer lugar, respecto al autoconoci-
miento sobre qué estrategias de motivacion utilizan. En segundo lugar, respecto a la variabilidad de técnicas
disponibles. En tercer lugar, para detectar a aquel profesorado que utiliza mas habitualmente estrategias
de motivacion menos adecuadas. Y, finalmente, para tener en cuenta las caracteristicas del profesorado a
formar; pues los datos del estudio informan sobre la existencia de diferencias en cuanto a diversas variables
personales, como su sexo, profesion, ubicacion, edad y experiencia.
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