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Resumen

La investigacion de la motivacion en el &mbito educativo se ha desarrollado fuertemente en las
Ultimas décadas. Los principales estudios se han centrado en identificar qué es lo que motiva a los
nifios dentro de la clase; si lo hacen motivos externos (una buena nota, el reconocimiento del
docente, la aprobacion del grupo de pares, la evitacion del castigo, etc.) o motivos internos (interés
en el aprendizaje en si mismo, curiosidad por aprender, preferencia por el desafio, etc.) y cémo el
contexto del nifio influye en cada una de estas orientaciones motivacionales. La investigacion en esta
area seflala que a medida que los nifios avanzan en el sistema escolar, su motivaciéon por el
aprendizaje se va vuelve cada vez mas extrinseca.

El presente estudio es una primera aproximacion a la tematica de la motivacibn en educacion
primaria, haciendo particular énfasis en el constructo motivacional propuesto por Harter (1981). Se
aplicé la Escala de Orientacion Intrinseca vs Extrinseca en el salén de clase (Harter, 1981) adaptada
al espafol por Jiménez y Macotela (2008) compuesta por tres factores motivacionales y dos
cognitivos informacionales. El instrumento fue aplicado a un total de 95 nifios de tercero y sexto afio
de educacion primaria pertenecientes a dos escuelas de tiempo completo ubicadas en la misma zona
de la ciudad de Montevideo. Los resultados muestran una predominancia del polo extrinseco en los

factores motivacionales en ambos grados escolares.

Palabras claves: Motivacion intrinseca, educacion primaria, aprendizaje.

Abstract

Motivation research in education is being strongly developed in the last decades. Main studies in this
field have focused on identifying what motivates children in the classroom, if it is due to extrinsic
motives (a good mark, the teacher’s recognition, peers’ approval, avoidance of punishment, etc.) or
due to intrinsic motives (interest in learning, curiosity for learning, choice of challenge, etc.) and how
children’s context influences on such motivational orientations. Research in this area states that as
children progress in their studies their motivation for learning becomes more extrinsic.

The present study is a first approximation to the study of motivation in primary education, particularly

emphasizing in the motivational construct developed by Harter (1981). The Spanish adaptation by



Jimenez & Macotela (2008) of the Scale of Intrinsic Versus Extrinsic Orientation in the Classroom
(Harter, 1981) was applied in the classroom, it consists of three motivational factors and two cognitive
informational ones. The scale was applied to 95 school children in third and sixth grades, who attend
full-time schools located in the same area in Montevideo. Results show a predominance of the

motivational factors in the extrinsic pole for both grades.

Keywords: intrinsic motivation, primary school, learning.



1. Fundamentacion y antecedentes

Introduccion

El presente articulo se centra en la identificacion del tipo de motivacion por el aprendizaje que tienen
los nifios en educacion primaria de dos escuelas de tiempo completo de la ciudad de Montevideo.
Los principales estudios (Harter, 1981; Gottfried, 1990; Harter & Jackson, 1992; Wigfield & Eccles,
1993; Ryan & Deci, 2000; Wentzel & Juvonen, 2001, Jimenez & Macotela, 2008) han analizado si la
motivacion por aprender dentro del contexto de la clase se da por el interés intrinseco (curiosidad por
aprender, preferencia por el desafio) o, por el interés extrinseco (blsqueda de la aprobacion del
docente, obtener buenas notas, evitar la censura, etc.)

Los principales antecedentes vinculados al estudio de la motivacién intrinseca en el ambito de la
educacion primaria se encuentran en los trabajos de Susan Harter (1981, 1992). La autora desarrolla
su teoria de motivacién intrinseca basandose en el modelo propuesto por White (1959) denominado
motivacion por la efectividad (effectance motivation), que refiere a la blsqueda por parte del sujeto
de involucrarse en tareas que impliquen cierto dominio, el cual produce un efecto inherentemente
interesante o placentero en la realizacion de la misma. White (1959) plantea un modelo que rompe
con la visibn mecanicista de la conducta humana propia del conductismo, que vinculaba la
motivacion con la reduccion del impulso y la satisfaccién de un nimero determinado de necesidades
fundamentales. La regulacién y direccion de la conducta dependia principalmente de factores
externos de reforzamiento o castigo. En cambio, White (1959) concibié a la motivacion como un
fendmeno evolutivo en el que el ser humano buscaba involucrarse de forma selectiva, dirigida y
persistente en actividades en el medio que permitian desarrollar y expandir sus capacidades mas alla
de la satisfaccion de ciertas necesidades basicas o vitales. En este sentido, el ser humano tiene una
capacidad innata por sentirse competente y es desde ahi que surge la curiosidad, los intentos de
dominio del ambiente, la exploracion y experimentacion como conductas que posibilitan el aumento
de la competencia. Siendo las interacciones competentes con el ambiente las que contribuyen al
sentimiento de eficacia.

Harter (1981) identifico que la naturaleza global del constructo propuesto por White (1959) era
impreciso y tenia dificultades para discriminar sus diferentes componentes. La autora propuso refinar

y extender sus formulaciones con el fin de lograr una mejor descripcién de la motivacion de los nifios,



particularmente, dentro del contexto educativo. Con tal objetivo, en un esfuerzo teérico-metodoldégico,
Harter (1981) disefid un instrumento que permitiera distinguir en forma especifica el tipo
(intrinsecal/extrinseca) y el grado de motivacién que tienen los nifios dentro del sal6n de clases. El
instrumento fue evaluado con 3000 estudiantes estadounidenses de primaria y ciclo basico,
comprendidos entre tercero y noveno grado de ese pais. La escala Intrinsic versus Extrinsic
Motivation in the Classroom (Escala de Orientacion Intrinseca vs Extrinseca en la Clase) ha sido
utilizada en varios estudios (Harter, 1981; Jimenez & Macotela, 2008; Gaviria, Touron & Gonzalez,
1994) con el fin de discriminar la motivacién de los nifios por el aprendizaje en contexto educativo. En
este esfuerzo por discernir los componentes que refieren a la motivacion intrinseca vs extrinseca
dentro del salén de clases Harter (1981) logré delimitar cinco dimensiones: (a) preferencia por el
desafio vs preferencia por el trabajo facil, (b) curiosidad e interés vs agradar al maestro y obtener
buenas calificaciones, (c) dominio dependiente vs dominio independiente del maestro, (d) juicio
dependiente vs juicio independiente del maestro, (e) criterios de éxito y fracasos internos vs criterios
externos. Los primeros tres refieren a aspectos propiamente motivacionales dentro del aula, mientras
gue los ultimos dos a caracteristicas cognitivo informacionales del nifio.

Este instrumento permite identificar dos polos claramente diferenciados de la motivacién por el
aprendizaje a través de 30 items en los que el nifio tiene dos posibles respuestas, una de caracter
intrinseco y otra de caracter extrinseco. En cada uno de estos items debe elegir uno de los cuatro
reactivos propuestos de acuerdo a lo que sea mas parecido a él. El puntaje de la escala se distribuye
en un continuo de 1 al 4, siendo 1 el polo extrinseco maximo, 2 extrinseco bajo, 3 intrinseco bajo y 4
intrinseco maximo. Aquellos nifios que obtienen puntajes elevados en cada una de las sub escalas
muestran estar intrinsecamente motivados, caracterizados por una mayor preferencia por el desafio,
se implican en el aprendizaje por el interés inherente que conlleva la tarea, predomina un criterio de
evaluacion interno, muestran un mayor dominio independiente en las actividades, una percepcion
positiva de su competencia frente a los trabajos escolares y un lugar de control interno de sus
resultados. En cambio, aquellos nifios motivados extrinsecamente se involucran en las tareas con el
fin de obtener algun tipo de recompensa a cambio, una buena nota, un juicio positivo del maestro,
evitar la censura, tienen mayor preferencia por las tareas faciles, los caracteriza un dominio

dependiente y predomina un lugar de control externo de sus resultados. En definitiva, la investigacion



propuesta por Harter (1981) plantea que este tipo de motivacion lleva a cumplir con las expectativas
o demandas del sistema escolar y social mientras que la motivacion intrinseca implica vincularse con
el aprendizaje como un fin en si mismo y no como un medio para conseguir incentivos externos
(notas, aprobacién del docente, evitacion de la censura).

La investigacion en este &mbito, sefiala que existe una correlacion directa entre el tipo de motivacion
y la competencia percibida (Harter, 1981; Harter & Jackson, 1992; Harter, Rumbaugh & Kowalski,
1992). Los alumnos que presentan una mayor percepcion de sus competencias académicas reportan
de manera mas frecuente estar intrinsecamente motivados, ser curiosos, preferir trabajos desafiantes
y resolver tareas dificiles, mientras que aquellos nifios que tienen una baja percepcién de sus
competencias presentan una motivacion de tipo extrinseca, prefieren el trabajo facil, ser ayudados
por el docente y llevan a cabo sus tareas porque el docente espera que las hagan (Harter, 1981,
Harter & Connell 1984; Harter & Jackson, 1992). Los nifios consideran que su competencia
académica es mayor cuando obtienen buenos resultados en tareas dificiles (Harter, 1981).

Harter (1981, 2001) destaca la importancia que tiene el contexto social sobre la motivacion y la
competencia percibida. En este sentido, el tipo de filosofia educativa que el docente y la escuela
imparte tiene importantes efectos sobre la motivacion por el aprendizaje y la competencia académica
de los nifios. Harter (1981) comparé dos grupos de nifios pertenecientes a dos escuelas con
filosofias educativas distintas, por un lado, la escuela publica tradicional, caracterizada por una
poblacion de clase media baja, y por otro lado una escuela privada abierta, en la cual la filosofia
educativa era apoyada fuertemente por las familias de los nifios pertenecientes a la clase media alta.
Los resultados indicaron que la escuela abierta reforz6 la motivacion intrinseca por el aprendizaje, la
curiosidad, el trabajo independiente y el establecimiento de metas propias, en comparacion a la
escuela tradicional, que mostrd niveles de motivacién intrinseca mas descendidos. La autora aclara
que el objetivo de esta comparacién fue evidenciar una de las variables que puede influir sobre la
orientacion motivacional, sefialando que estudios posteriores deberian profundizar en el impacto que
esta variable tiene sobre la motivacion (Harter, 1981).

Harter (1981) plantea que el ambiente escolar se vuelve mas impersonal y formal a lo largo del
transcurso académico, observandose un incremento en la importancia que se le adjudica a la

competencia académica y las calificaciones, volviéndose un ambiente mas evaluativo y competitivo,



gue lleva consigo un aumento de la comparacion social (Harter & Jackson, 1992; Harter, Rumbaugh
& Kowalski, 1992). A su vez, se identificé una intensificacion en el control externo sobre el
desempefio de los alumnos a través del uso de castigos y recompensas. En consecuencia, los nifios
tienden a aumentar su autoevaluacion y le adjudican mayor importancia a su competencia
académica, pudiendo debilitar la motivacion por el aprendizaje y la percepcién de competencia
(Harter, 2001; Harter & Jackson, 1992; Eccles & Midgley, 1989).

Cuanto mas los estudiantes sienten que los docentes ponen mayor énfasis en los componentes de
evaluacion externa, mas manifiestan que el sentirse estipidos es un motivo que debilita su interés
intrinseco (Harter, 2001).

Desde esta perspectiva la motivacién por el aprendizaje se vuelve cada vez mas extrinseca a medida
gue los nifios avanzan en el proceso de escolarizacion, siendo tercer afio el ciclo con mayor
motivacion intrinseca y observando una disminucion significativa a lo largo de los afios hasta llegar a
los niveles mas altos de motivacion extrinseca en el noveno afo, hallando el cambio mas significativo
en sexto afo escolar (Harter, 1981).

Si bien en tercero se observan altos niveles de motivacion intrinseca en las dimensiones referidas a
la preferencia por el desafio, la curiosidad y dominio independiente, no ocurre lo mismo con los
aspectos cognitivo informacionales, en donde se observan los niveles méas altos de dependencia del
juicio del maestro y criterios de éxito y fracaso externos, mientras que en sexto afio, la situacion es
inversa, observandose los niveles méas altos de motivacion extrinseca en el primer componente, y

puntuaciones intrinsecas relativamente altas en el segundo (Harter, 1981).

Motivacion intrinseca y teoria de autodeterminacion

La motivacion intrinseca y extrinseca es concebida por Harter (1981) como dimensiones
diametralmente opuestas. Por otro lado, cabe sefialar que sus estudios se circunscriben al contexto
educativo, en donde el aumento de un tipo de motivacién implica necesariamente la disminucién de
la otra. Estudios posteriores entienden a la motivacion como un continuo y no como dimensiones
contrapuestas. Ryan y Deci (2000) desde la teoria de autodeterminaciéon han propuesto una
conceptualizacién multidimensional de la motivacion. Una de las dimensiones se basa en el

desarrollo conceptual de la motivacién intrinseca enmarcada dentro de la Teoria de la Evaluacion



Cognitiva (TEC). Esta tendencia motivacional es considerada un elemento natural y critico en el
desarrollo cognitivo, social y psiquico del nifio. Llevar a cabo tareas inherentemente interesantes
lleva consigo un aumento en la adquisicién de conocimientos y habilidades por parte del nifio asi
como altos niveles de competencia, autonomia y autodeterminacién (Ryan & Deci, 2000; Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Este tipo de motivacion se vincula ademas con el disfrute que
conlleva una actividad en si misma, la implicacién en una tarea por su propio valor y no como un fin
para lograr otra cosa. Dentro de una segunda sub teoria denominada Teoria de la Integracion
Organisimica (TIO), se desarrolla la motivacién extrinseca, la cual lleva hacer una actividad en base
a un valor instrumental, como por ejemplo la obtencién de determinados resultados o la evitacion del
castigo (Ryan & Deci, 2000).

Dentro de esta sub teoria los autores plantean que se realiza un camino hacia la autodeterminacion,
los nifios transforman los valores sociales y las contingencias externas en un sistema de valores
propio. En este camino hacia la autodeterminacién es que la motivacion extrinseca puede ser
dividida en diferentes niveles que van desde altos niveles de regulacién externa, a niveles mas
internos, caracterizado por una mayor autonomia y autodeterminacion.

Dado que muchas de las actividades educativas previstas en las escuelas no son disefiadas para ser
intrinsecamente interesante, una cuestion central refiere a la forma de motivar a los estudiantes a
valorar y autorregular tales actividades sin presiones externas para que las mismas sean realizadas
por su propia cuenta (Ryan & Deci, 2000). Este problema es descrito dentro de la teoria de
autodeterminacion en términos de promocién de internalizacién e integracion de los valores y
regulacion del comportamiento (Deci & Ryan, 1985). De acuerdo a este modelo, con el incremento de
la internalizacién, aumenta la persistencia, se genera una auto-percepcion mas positiva y una mejor

calidad en la participacion en las actividades escolares.

Motivacion intrinseca/extrinseca y variables contextuales

Hay evidencia que indica que a medida que avanza la escolaridad se observa un decrecimiento de la
motivacion intrinseca, impactando en la calidad de los aprendizajes alcanzados (Harter, 1981;
Tzuriel, 1989; Newman, 1990; Wigfield & Eccles, 1992; Henderlong, McClintic-Gilbert & Hayenga,

2009, Lepper, Henderlong & lyengar, 2005; Lepper, Sethi, Dialdin & Drake, 1997, Lepper, Greene &



Nisbett, 1973). Varios estudios plantean que la declinacién de la motivacion intrinseca se da
fuertemente entre los 9 y los 15 afios (Harter, 1981; Harter & Jackson, 1992; Gillet, Vallerand &
Lefreniere, 2012) y que posteriormente se produce un aumento de la motivacion intrinseca hacia los
16 - 17 afos, edad que se corresponde con los ultimos dos afios de la educaciéon secundaria, en
donde el adolescente debe optar acerca de qué orientacion académica seguir (Gillet, Vallerand &
Lefreniere, 2012; Gottfried, 2001).

En un estudio realizado por Jiménez y Macotela (2008) se valid6 el instrumento creado por Harter
(1981) (Intrinsic versus Extrinsic Motivation in the Classroom) en el contexto mexicano con 173 nifios
pertenecientes a una escuela publica de nivel socio econdémico bajo, donde encontraron un
incremento de la motivacion intrinseca hacia el final de la escuela primaria en el factor 2 (Interés por
aprender vs. Obtener buenas calificaciones) y en el factor 4 (Juicio independiente vs. Dependencia
hacia el juicio del maestro). Sin embargo, estos resultados deben ser tomados con precaucion
teniendo en cuenta que tras el analisis factorial exploratorio, las autoras eliminaron once items de la
escala original, se constatdé una baja consistencia interna en las cinco sub escalas y que, se
obtuvieron cinco factores de los cuales sélo tres guardaron similitud con los de la escala original de
Harter (1981).

Diversos estudios han expuesto que trabajar en tareas por razones intrinsecas no sélo es mas
placentero, sino que también a lo largo de toda la escolaridad la motivacion intrinseca se relaciona
positivamente con el aprendizaje, la creatividad, el rendimiento escolar y la percepcion de
competencia y negativamente con la ansiedad (Gottfried, 1990; Harter, 1981; Ryan & Deci, 2000;
Deci et al., 1991). Otros autores (Bandura, 1997; Gottfried, 1990) afirman que aquellos sujetos que
tienen creencias de autoeficacia y expectativas de resultados positivos, aumentan su motivacion
intrinseca llevando a un mejor aprendizaje.

Algunos autores han conceptualizado que los nifios presentan una gran curiosidad fuera de las
escuelas, un gran interés por adquirir nuevos conocimientos y una buena disposicion para aprender,
pero que éstas caracteristicas se verian disminuidas una vez que los nifios ingresan a las aulas
(Jackson, 1968; Silberman, 1971).

Varias investigaciones han mostrado la influencia del contexto educativo en el desarrollo de la

motivacion en los escolares, particularmente cémo el rol de los docentes logra potenciar la



motivacion intrinseca por el aprendizaje o por el contrario, socavarla (Ryan & Stiller, 1991; Ryan &
Deci, 2000; Harter, 1981).

En este contexto los docentes recurren cada vez mas a incentivos externos y sanciones, lo que a su
vez genera un incremento de la motivacién extrinseca (Lepper & Hodell, 1989). En este sentido,
Lepper et al. (1997) encontraron un potencial efecto negativo en el uso de recompensas en nifios
intrinsecamente motivados.

Otros estudios han demostrado como la motivacion de los estudiantes disminuye cuando son
sometidos al control externo (Cameron & Pierce, 1994; Deci Koestner & Ryan, 1999; Cerasoly,
Nicklin & Ford, 2014). Estos controles influyen de modo particularmente negativo en los nifios que
estan intrinsecamente motivados. Las pruebas, las presiones, las evaluaciones sociales y escolares
como mecanismos de control terminan generando grandes montos de ansiedad e impactando de
modo negativo en el desempefio académico (Ryan & Deci, 2000; Deci et al., 1991). En este sentido,
una posible explicacién que ha evidenciado el socavamiento de la motivacion intrinseca en aquellos
nifios motivados intrinsecamente es el rol de las recompensas y los castigos. Ambas son formas de
controlar la conducta del nifio que impactan negativamente en la motivacion intrinseca del nifio
(Lepper, Greene, & Nisbett, 1973; Ryan & Deci, 2000). Estudios mas recientes como el de Cerasoly,
Nicklin y Ford (2014) plantean que no todos los incentivos implican un socavamiento de esta
motivacion. Los autores hacen particular énfasis en que los principales predictores de su
disminucion, son los incentivos contingentes que tienen como objetivo controlar la conducta del nifio,
y no incentivos indirectos como pueden ser las devoluciones de tipo informativas.

El docente controla de forma directa a sus alumnos cuando crea motivos externos para la accion,
imponiendo plazos, fomentando la competencia entre compafieros, dando 6érdenes verbales y/o
incentivos proporcionando un lugar externo a su accion, llevando a que los alumnos perciban que las
razones para actuar estan por fuera de la actividad (Ryan & Deci, 2000); y controla de manera
indirecta cuando de modo manifiesto o implicito el profesor fomenta al alumno motivos internos para
la accién, mediante sentimientos de culpa, verglienza y ansiedad que justifican la accién destinada
para la proteccién del self, hacer en conformidad a lo que socialmente es esperado o valorizado

(Machado, Rufini, Maciel & Bzuneck, 2012).



Watts, Cashwell, Schweiger (2004) han sefialado dos caracteristicas que contribuirian al aumento de
la motivacion intrinseca: realizar devoluciones de tipo informativo que tengan como fin el aumento de
la competencia de los niflos, y favorecer conductas de relacionamiento. También puede ofrecer
razones significativas para implicarse en actividades aparentemente poco interesantes o
satisfactorias, haciendo uso de lenguaje informativo y no controlador que permita al nifio no sentirse
presionado frente al maestro.

Matthewes (1991) compar6é a estudiantes del octavo grado de una escuela tradicional con
estudiantes del mismo grado de una escuela no tradicional. Los resultados demostraron que aquellos
estudiantes que estan en una atmaésfera relajada, en pequefias clases, que participan en la toma de
decisiones, y tienen un rol en el funcionamiento general de la escuela, logran altos niveles de
motivacion intrinseca por la lectura, los estudios sociales y ciencia, en comparacion a aquellos
estudiantes que estan en un ambiente mas estructurado. Estos resultados se corresponden con los
hallazgos de Harter (1981) expuestos anteriormente, acerca de los efectos positivos que tiene la
escuela abierta sobre la motivacion intrinseca en comparacion a la escuela tradicional.

Connell y Welborn (1991) plantean que la calidad de las relaciones interpersonales puede funcionar
como motivador potente para los nifios en la escuela. El aprendizaje escolar puede optimizarse en
contextos interpersonales en donde se promueva la autonomia, el apoyo, y el sentido de relacién con
los demas (Ryan & Powelson, 1991; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan 1991). Dependiendo del tipo
de relacion que el nifio establezca con su entorno, éste va a desarrollar un interés activo por explorar
su ambiente o por el contrario, dicho interés sera inhibido (Birch & Ladd, 1997).

Harter (1981) destaca la importancia que tienen los padres y la familia en el desarrollo de la
motivacion de sus hijos. Los padres que brindan un soporte mas autonomo, habilitan una orientacion
de dominio, probablemente favorezcan espontdneamente la exploracion de sus hijos, en
comparacion a padres mas controladores que tienden a inhibir dicha exploracion (Grolnick, Deci, &
Ryan, 1997). Aquellos nifios que se encuentren bajo este control, ademéas de perder la iniciativa por
realizar una actividad, muestran menores niveles de aprendizaje, sobre todo cuando el aprendizaje
es complejo o requiere la elaboracién de conceptos y procesamiento creativo (Benware & Deci, 1984;

Grolnick & Ryan, 1987).



Motivacién intrinseca/extrinsecay género

Los resultados en este ambito son controversiales. Diversos estudios han comparado el desarrollo de
la motivacion entre varones y nifias a lo largo del transcurso escolar identificando algunas diferencias
entre las nifias y los varones en ciertos tipos de constructos motivacionales, asi como también en sus
niveles de motivacion. Varios estudios realizados desde la teoria de metas (Anderman & Midlgey,
1997; Marsh, 1989; Meece & Miller, 1999) indican que los varones tienden a tener mayores niveles
de competencia percibida y estan mas orientados hacia metas de rendimiento, mientras que las
nifias se caracterizan por estar mas orientadas por metas de dominio y muestran estar mas
motivadas por el aprendizaje. Los estudios mencionados no muestran diferencias significativas en la
declinacion de la motivacién segun el género, dando a entender que tanto en varones como en nifias
la declinacion se da de igual manera a lo largo de su transcurso escolar.

Estudios posteriores como el de Martinelli y Bartholomeu (2007) construyeron un instrumento
basandose en los principales cuestionarios motivacionales evaluando la motivacién intrinseca y
extrinseca por separado, alli encontraron que los varones estaban mas motivados intrinsecamente
gue las niflas. En consonancia con estos hallazgos, Boggiano, Main y Katz (1991) tras utilizar la
escala de orientacion motivacional creada por Harter (1981), hallaron algunas diferencias en la
orientacibn motivacional entre varones y nifias, en donde estas Ultimas mostraron estar mas
motivadas extrinsecamente que los varones. Otra de las diferencias halladas por las autoras refiere a
la relacion entre las situaciones de control y la orientacion hacia intentos de dominio. Las nifias
intrinsecamente motivadas mostraron un aumento en la orientacién hacia intentos de dominio bajo
situaciones de control, mientras que las nifias motivadas extrinsecamente evidenciaron estar
afectadas negativamente por dicho control. Este efecto sin embargo no fue constatado en los
varones. La hipétesis sostenida por las autoras es que las nifias son mas dependientes de la
presencia de la figura del adulto para dominar una actividad en comparacion a sus comparferos
varones.

Harter y Jackson (1992) plantean que los escolares pueden estar motivados intrinsecamente en
algunas areas de conocimiento y extrinsecamente en otras. Estudios mas actuales han corroborado

estos hallazgos (Kit — Ling Lau, 2009).



Harter y Jackson (1992) proponen que puede haber diferencias en la declinacion de la motivacion
entre los varones y las nifias en las diferentes areas de conocimiento. Los autores identificaron una
disminucion de la motivacion intrinseca en matematicas y ciencias por parte de las nifias pero no por
parte de los varones. Este patron no fue evidenciado en materias como lenguas y ciencias sociales,
en donde la motivacion intrinseca fue mantenida o levemente aumentada en sexto afio, tanto por las

nifas como por los varones.

Recuperando los principales postulados de Harter (1981) y estudios mas recientes en educacion
primaria, el presente trabajo pretende dar cuenta del tipo de motivacion que caracteriza a los nifios
en tercero y sexto afio de dos Escuelas Publicas de Tiempo Completo de la ciudad Montevideo, con
el objetivo de comparar e identificar las posibles modificaciones en funcion del avance escolar. En
base a los hallazgos anteriormente expuestos, se espera encontrar algin tipo de modificacién en la
motivacion de los nifios entre tercero y sexto afio, en particular, que los primeros estén mas

motivados intrinsecamente que los segundos.

2. Método

Participantes

El presente estudio estuvo compuesto por una muestra de 95 estudiantes (M=51, F=44) de dos
Escuelas Publicas de Tiempo Completo pertenecientes a la misma zona de la ciudad de Montevideo
(Barrio Aguada). Participaron un total de 49 nifios de 3er afio escolar (M= 27, F= 22), y 46 nifios de
sexto afio (M= 24, F= 22) de Educacion Primaria. La media de edad para los estudiantes de tercero

fue 8.5 (Dt=.34) y para los de sexto la media fue de 11.05 (Dt= .37).

Instrumento

El instrumento utilizado fue la Escala de Orientacion Extrinseca vs. Intrinseca (Harter, 1981
adaptacion al espafol Jiménez y Macotela, 2008). La misma consta de 30 items y evalla el grado y
el tipo de orientacién (intrinseca/extrinseca) que presentan los alumnos hacia el aprendizaje escolar.
El contenido de los reactivos y el formato de respuesta (ver Figura 1) permite que los nifios elijan

entre respuestas de motivacion intrinseca o extrinseca (tipo de motivacion) y el grado (media y alta),



siendo la escala de respuesta de tipo Likert, donde 1 es el polo més extrinseco y 4 el mas intrinseco.
El instrumento permite valorar qué determina la motivacion de los nifios en el sal6n de clase, si lo
hacen factores internos o externos (Harter, 1981) al mismo tiempo que posibilita discriminar el

desarrollo de la motivaciéon en nifios escolares de distintas edades.

[Figura 1. Formato de la escala adaptada al contexto mexicano y ejemplos de items por factor )
Factor 1 (Preferencia por el desafio vs. Preferencia por trabajo facil)
MUY MUY
6. PARECIDOS algo A algunos nifios les gustan los problemas dificiles, A otros nifios no les gusta tratar de resolver algo PARECIDOS
AMI parecidos parecidos AMI
Factor 2 (Curiosidad e interés por aprender vs. Agradar al maestro y obtener buenas
calificaciones)
Muy MUY
30. | PARECIDOS a@"ld Algunos nifios estudian mucho para obtener Otros nifios estudian mucho porque realmente Da;%‘;os PARAES;DOS
AN Darecd®s | buenas calificaciones. les gusta aprender cosas. :
Factor 3 (Dominio dependiente vs. Independiente del Maestro)
8l AF:'éL(J:TDOS algo Cuando algunos nifios cometen un error, prefieren Qtros nifios prefieren preguntar a la maestra PAF?:E%YIDOS
AMi parecidos | encontrar la respuesta correcta por si mismos. cémo encontrar la respuesta correcta. parecidos AMI
Factor 4 (Juicio dependiente vs. independencia del juicio del Maestro)
7., AF?&%YID 0s algo Algunos nifios creen que lo mas importante Otros nifios creen que lo mas importante algo PARNE%Y_IDOS
AMi parecidos es lo que la maestra opine de su trabajo. es lo que ellos mismos opinen de su trabajo. parecidos A Mi
Factor 5 (Criterios de éxito y fracasos internos vs. criterios externos)
MUY MUY
27. | PARECIDOS algo Algunos nifios saben cuando entregan una tarea Otros nifios tienen que esperar a que la maestra los a‘i‘(’j PARECIDOS
L AM peracelos que no estéa bien hecha. califique, para saber que su tarea no esta bien hecha. bl A\ <

Se abarcan cinco dimensiones, tres de ellas evallan aspectos motivacionales y dos cognitivo
informacionales. Estas dimensiones ya fueron expuestas anteriormente. Los puntajes de la escala
son obtenidos en forma independiente por cada factor a través del calculo de la media. La version
traducida al espafiol, validada con poblacion escolar de México (Jiménez & Macotela, 2008) posee o
de Cronbach aceptables para la investigacion (ver Tabla 1).

Tabla 1

a de Cronbach por factor y total en escala valida en México

Factores o de Cronbach
Factor 1 Preferencia por el desafio vs. .63
Preferencia por trabajo facil

Factor 2 Curiosidad e interés por aprender vs. .62

Agradar al maestro y obtener buenas
calificaciones

Factor 3 Dominio dependiente vs. .66
Independiente del Maestro

Factor 4 Juicio dependiente vs. independencia .50
del juicio del Maestro

Factor 5 Criterios de éxito y fracasos internos A7

VS. criterios externos
Total escala 74




Procedimiento

El presente estudio se enmarca en las actividades de investigacion del Proyecto Ajedrez y Cognicién
(Curione y Moreira, 2012) en cuyo marco se obtuvo el permiso de ANEP que dio autorizacion para el
ingreso a las escuelas que forman parte de dicho estudio. Una vez conseguido el permiso, se
procedi6 a la coordinacion con los respectivos equipos de direccion de cada escuela y
posteriormente con las maestras para la aplicacion de la escala motivacional. Las diferentes
aplicaciones se llevaron a cabo dentro del horario de clase con el permiso y consentimiento de las
maestras y nifios, a estos Ultimos les fue entregado un consentimiento libre e informado que debio
ser firmado por sus padres o tutor responsable, habilitando a que el nifio/nifia participe del estudio. El
consentimiento informado fue disefiado en base a las disposiciones establecidas por el Comité de
Etica de Facultad de Psicologia. El presente estudio contd con el aval del presente Comité para su
realizacion. El instrumento fue administrado durante el mes de abril del afilo 2013 en forma grupal en

cada una de las clases participantes, siendo un total de ocho grupos entre ambas escuelas.

Analisis de datos

Se realizé el analisis de fiabilidad del instrumento y descriptivo de las medias por factores de la
escala segun grado escolar; se realizé para cada uno de los cinco factores a efectos de comparar los
resultados obtenidos por los escolares de tercero y sexto, y poder analizar las diferencias
motivacionales en funcion del afio escolar y del género. Dado que en los resultados de la escala no
se observé una distribucion normal, se utiliz6 la prueba No Paramétrica para muestras
independientes (Test de U de Mann Whitney). Para el andlisis de los datos se utilizé el paquete

estadistico SPSS 21.



3. Resultados

Los resultados obtenidos a partir del analisis de fiabilidad de la escala, mostraron ser adecuados
para el uso en investigacion (ver Tabla 2).

Tabla 2

a de Cronbach por factor segiin poblacion

o de o de Cronbach
Cronbach (Estados

Factores (Montevideo)*  Unidos)®
Factor 1 Preferencia por el desafio vs. Preferencia .78 .84
por trabajo facil
Factor 2 Curiosidad e interés por aprender vs. .70 .78
Agradar al maestro y obtener buenas calificaciones
Factor 3 Dominio dependiente vs. .79 .82
Independiente del Maestro
Factor 4 Juicio dependiente vs. independencia del 72 .81
juicio del Maestro
Factor 5 Criterios de éxito y fracasos internos vs. 73 .83

criterios externos

Nota: Los o por factor pertenecientes a la poblacion estadounidense corresponden a la
fiabilidad maxima obtenida en el estudio de Harter (1981) con muestras de cuatro estados:
Connecticut, Nueva York, Colorado y California.
%n = 95.
°n = 3000.
*n <.05

a. Orientacién motivacional segin grado escolar.
Los resultados en tercero muestran una inclinacion al polo extrinseco en todos los factores mientras
gue en los nifios de sexto, se observa también una predominancia del polo extrinseco salvo en el
factor 2 (Curiosidad e interés vs agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) en el cual
obtienen una media de 3,14 y Dt= ,55 observandose una motivacion de tipo intrinseca. Las medias
obtenidas en cada uno de los factores para tercero (N=49) y sexto (N=46) pueden ser observadas
en la Tabla 3.

b. Comparacion entre tercero y sexto en total de la muestra.
Se constatd una diferencia significativa (p <.05) entre tercer y sexto afio en el factor 2 (Curiosidad e
interés vs agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) mediante la prueba no Paramétrica de

Mann Whitney. Los nifios de sexto presentan una tendencia motivacional mas intrinseca (M=3,14 y

Dt= .55) que sus pares de tercero (M=2,69 y Dt= .60).



Con respecto al resto de los factores no se observaron diferencias estadisticamente significativas. En
los Factores 1 (Preferencia por el desafio vs preferencia por el trabajo facil), 3 (Dominio dependiente
vs dominio independiente del maestro) y 4 (Juicio dependiente vs juicio independiente del maestro)
no se hallaron diferencias significativas, pero si puntajes levemente mas elevados en los nifios de
sexto (Tabla 3). Solo en el factor 5 (Criterios de éxito y fracasos internos vs criterios externos) se
observaron puntajes més altos a favor de tercer afo.

Tabla 3

Comparacion de medias por factor segun clase

Tercer Aio Sexto Afo
Factores M Dt M Dt
Factor 1 Preferencia por el desafio vs. Preferencia 2.86 69 292 61

por trabajo facil

Factor 2 Curiosidad e interés por aprender vs. 2 gg* 60 3,14* 55
Agradar al maestro y obtener buenas calificaciones

Factor 3 Dominio dependiente vs. 281 69 282 65
Independiente del Maestro

Factor 4 Juicio dependiente vs. independencia del 243 61 263 58
juicio del Maestro

Factor 5 Criterios de éxito y fracasos internos vs. 5 gg 63 250 64
criterios externos

*p <.05

c. Comparacién por género dentro de cada grado escolar.
En cuanto a los resultados comparativos por género, no se hallaron diferencias significativas entre
varones y nifias dentro de cada grado escolar. En tercero, tanto nifias como varones presentaron
puntajes similares en todas las dimensiones, ubicandose la motivacién predominantemente en el
polo extrinseco.

d. Comparacién por género segun avance escolar.
Al comparar el mismo género segun avance escolar (Tabla 4), se hallaron sélo dos diferencias
estadisticamente significativas entre los varones de tercero y los varones de sexto en el factor 2
(Curiosidad e interés vs agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) y factor 5 (Criterios de
éxito y fracasos internos vs criterios externos), siendo en el factor 2 mas intrinsecos los varones de

sexto y en el factor 5 mas intrinsecos los varones de tercero.



Tabla 4

Comparacion de medias seguln género en avance escolar

Tercer Afio Sexto Ao

Factores Varon Nifia  Varon Nifia
Factor 1: Preferencia por el desafio vs. Preferencia M 2,99 2,69 3,06 2,76
por trabajo facil Dt 68 69 59 61
Factor 2: Curiosidad e interés por aprender vs. M 2,57* 2,85 3,12* 3,17
Agradar al maestro y obtener buenas calificaciones Dt ,59 ,59 ,50 ,61
Factor 3: Dominio dependiente vs. Independiente M 2,90 2,71 2,85 2,78
del Maestro Dt ,68 ,69 ,68 ,62
Factor 4: Juicio dependiente vs. independencia del M 2,54 2,30 2,65 2,61
jucio del Maestro Dt ,59 ,64 ,58 ,59
Factor 5: Criterios de éxito y fracasos internos vs. M 2,75* 2,55 2,38* 2,63
criterios externos Dt 55 70 65 62

*p <.05

a. Comparacién segun grado por escuela.
En un analisis mas detallado, se comparé los grupos de tercero y de sexto por escuela,
observandose solo una diferencia significativa en el factor 4 (Juicio dependiente vs. juicio
independiente del maestro) entre los nifios de tercero de la escuela 1 (M=2,64 y Dt= .47) y 2 (M=2,29
y Dt= .67), encontrdndose los niveles méas altos de motivacion intrinseca en los nifios de la primer
escuela.

e. Comparacion por género segun grado y escuela.
Al comparar la variable género por clase entre escuelas, sélo se hallé una diferencia significativa en
el factor 4 (Juicio dependiente vs. juicio independiente del maestro) entre las nifias de tercero de la
escuela 1 (M=2,69 y Dt= 53) y 2 (M=2,08 y Dt= .60), siendo las nifias de la escuela 1 mas
intrinsecas que las nifias de la escuela 2. El resto de las comparaciones no evidencié diferencias

significativas.

4. Discusién y conclusiones

La escala de motivacion intrinseca vs. extrinseca permitid discriminar algunas caracteristicas
vinculadas a la motivacion de los nifios en el aula. Los resultados obtenidos a partir de la
comparacién para muestras independientes (Test de U de Mann Whitney) entre tercer y sexto afio de

ambas escuelas, muestran una unica diferencias significativa en el factor 2 (Curiosidad e interés vs



agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) alcanzando los niveles méas altos de motivacion
intrinseca en los nifios de sexto afio escolar. Estos hallazgos son contrarios a los obtenidos por
Harter (1981) en este mismo factor (ver Harter, 1981), en donde la autora encontré una clara
disminucion de la motivacion intrinseca de tercero a sexto, identificando el cambio mas significativo
en el Ultimo afio escolar.

Los datos obtenidos en el resto de los factores no fueron congruentes con el estudio realizado por la
autora. En nuestro trabajo se observé una predominancia del polo extrinseco en todos los factores
tanto en tercero como en sexto (exceptuando el factor 2 descripto previamente).

Harter (1981) hallé que la motivacion se hace mas extrinseca en los componentes motivacionales a
medida que los nifios avanzan en el ciclo escolar, mientras que los componentes cognitivo
informacionales muestran los niveles més altos de motivacién intrinseca.

Tomando en cuenta este antecedente, asi como los hallazgos de otros autores (Tzuriel, 1989;
Newman, 1990; Wigfield & Eccles, 1992; Henderlong, McClintic-Gilbert & Hayenga, 2009, Lepper et
al., 1997, Lepper, Greene, & Nisbett, 1973), deberia esperarse la prevalencia de puntajes mas
extrinsecos en los componentes motivacionales en sexto afio en comparacion a los nifios de tercero.
Esta disminucion de la motivacion intrinseca ha sido explicada mediante el efecto socavador del
contexto escolar sobre aquellos nifilos motivados intrinsecamente (Lepper et al., 1997; Lepper,
Greene, & Nisbett, 1973).

Teniendo en cuenta que los nifios de sexto afio han estado mayor tiempo en el sistema educativo, se
esperaria que los mismos tuvieran mayores puntajes extrinsecos en los factores con componentes
motivacionales que los nifios de tercer afio. Sin embargo, los resultados obtenidos por Jiménez y
Macotela (2008) mostraron un mayor interés y curiosidad por el aprendizaje (factor 2) en los nifios de
sexto en comparacion con sus pares de segundo, es decir, una tendencia inversa a la encontrada por
Harter (1981).

En los resultados obtenidos por el estudio mexicano se observé una predominancia del polo
intrinseco bajo en segundo y sexto afio en el factor 1 (Preferencia por el desafio vs preferencia por el
trabajo facil). En el factor 4 (Juicio dependiente vs juicio independiente del maestro) se observé una
prevalencia del polo extrinseco en ambas clases, siendo los nifios de sexto menos extrinsecos que

los nifios de segundo. Nuestros resultados hallados en los factores 2 y 4 concuerdan con los



encontrados por Jiménez y Macotela (2008) en su contexto escolar.

En el presente estudio se observé una predominancia del polo extrinseco en el factor 2 (Curiosidad e
interés vs agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) y factor 4 (Juicio dependiente vs juicio
independiente del maestro), en los nifios de tercero (M=2,69), lo cual también es contradictorio con
los principales estudios de la motivacién intrinseca en educacion primaria. Esto sugiere que los nifios
al ingresar al sistema escolar estin mayormente motivados por su interés por aprender en lugar de
buscar agradar al maestro o la obtencion de buenas calificaciones.

Cabe mencionar que el contenido de los items que integran los factores 2 y 4 contraponen la
motivacion intrinseca por el aprendizaje con aspectos vinculados al relacionamiento con el docente
(necesidad de agradar/dependencia de la opinibn del maestro), lo cual fuerza a los nifios a
dicotomizar una eleccién que puede no reflejar adecuadamente la realidad motivacional del nifio.

Es posible que los escolares de tercero de nuestro pais le otorguen una mayor importancia a
agradarle a su maestro dada la relevancia que tiene para el nifio la valoracién positiva de un adulto
referente. Esta caracteristica parece ser similar a la descrita por Jiménez y Macotela (2008). Las
autoras mencionan la posibilidad de que los niflos mas pequefios de su pais le adjudiquen mayor
importancia al juicio del maestro que a su interés y curiosidad por aprender (polo intrinseco). La
preferencia por la aprobacion del docente podria explicarse por el periodo evolutivo en el que se
encuentran, donde la dependencia del maestro es mayor que en sus pares de sexto afio.

La motivacién por el interés y la curiosidad identificada en el Ultimo afio escolar en nuestra poblacién,
podrian indicar que las caracteristicas de nuestro sistema educativo podria estar favoreciendo un
interés intrinseco por el aprendizaje. En Uruguay, el modelo pedagégico implementado en las
Escuelas Publicas de Tiempo Completo se encuentra centrado en el fortalecimiento de las
capacidades del nifio (CEIP, s.f.), el cual se diferencia del modelo impartido por la escuela
norteamericana con caracteristicas que apuntan mayoritariamente al logro académico y la
competencia (Elias, 1989). Es necesario cuestionarse si el favorecimiento de la motivacion intrinseca
podria generar un descuido por el cumplimiento de las demandas escolares, siendo aln mas
contraproducente esta caracteristica motivacional en el dmbito liceal, que requiere una mayor
adaptacion a la curricula académica.

Una explicacién tentativa a estos fenbmenos puede hallarse en los postulados de Ryan y Deci



(2000). Los autores describen un continuo hacia la autodeterminacion en el que es posible que los
nifos estén extrinsecamente motivados sin estar bajo presiones o incentivos externos que influyan
de modo negativo en su motivacién por el aprendizaje. Desde este punto de vista la motivacion
extrinseca puede ser vista como una caracteristica positiva en la adaptacion del nifio al sistema
escolar. Es importante reconocer los posibles beneficios que esta motivacion puede tener en los
nifos que recién estan iniciando su trayectoria académica, en donde contextos en los que se
promueva la internalizacion e integracion de los valores, asi como en Ultima instancia la regulacion
del comportamiento, podrian contribuir en el aprendizaje y en las actividades escolares sin tener que
recurrir a recompensas o0 castigos que terminen socavando la motivacién intrinseca (Deci & Ryan,
1985; Ryan & Deci, 2000).

Respecto a la comparacién de clase por género, no se hallaron diferencias estadisticamente
significativas entre los varones y las nifias tanto en tercero como en sexto afio. Estos resultados no
apoyan los hallazgos de Boggiano, Main y Katz (1991) en donde las nifias muestran estar mas
extrinsecamente motivadas que los varones. Otros estudios que han investigado el cruzamiento
entre la motivacibn y el género han centrado sus investigaciones en areas especificas de
conocimiento (Harter & Jackson, 1992; Kit — Ling Lau, 2009) o en ciertas orientaciones
motivacionales (Anderman & Midlgey, 1997; Marsh, 1989; Meece & Miller, 1999).

Tomando en cuenta los resultados de estudios previos (Harter, 1981; Harter & Jackson, 1992), se
esperaria la predominancia del polo intrinseco en los nifios de tercero en lo que refiere a los
componentes motivacionales y un polo mas extrinseco en los componentes cognitivo
informacionales. Sin embargo estos hallazgos no son congruentes con los del presente estudio.

Al comparar en nuestra poblacion los varones de tercero y sexto, asi como las nifias de tercero y
sexto por separado, se hallaron diferencias significativas so6lo entre los varones, especificamente en
los factores 2 (Curiosidad e interés vs agradar al maestro y obtener buenas calificaciones) y 5
(Criterios de éxito y fracasos internos vs criterios externos). El primer factor mostré una
predominancia del polo intrinseco en los varones de sexto afio, mientras que en el factor 5 ambas
clases se situaron en el polo extrinseco, encontrdndose mas claramente definido la orientaciéon
extrinseca en los varones de sexto.

En lo que refiere a las diferencias encontradas, la literatura revisada no expone resultados similares



ni explicaciones que puedan dar cuenta de este fenémenao.

Segun Harter (comunicacion personal, 7 de octubre, 2014) este instrumento posee poca sensibilidad
para otras culturas, lo cual podria evidenciar resultados erréneos dificilmente interpretables.
Teniendo en cuenta este punto, una explicacién probable para a los hallazgos en el factor 5 son los
expuestos por Jiménez y Macotela (2008), quienes plantean que los factores cognitivo
informacionales contienen items en los que la motivacion intrinseca es contrapuesta con la
relevancia que tiene el juicio del maestro para los nifilos de su pais. Estas autoras también hacen
hincapié en la diferencia del contexto norteamericano en donde se otorgan a los nifios mayor libertad
para la toma de decisiones, lo cual favorece a la motivacion por el aprendizaje.

Como se menciond anteriormente, la investigacién en el ambito educativo sefiala que la motivacion
de los varones, al igual que la motivacion de las nifias, tiene diferencias en cuanto a areas de
conocimientos especificas (Harter & Jackson, 1992; Kit — Ling Lau, 2009), y que la declinacion de la
motivacion intrinseca se da, en general, en forma distinta en ambos géneros en areas especificas de
conocimiento (Harter & Jackson, 1992).

La comparacion realizada entre las escuelas 1 y 2 arrojé una Unica diferencia significativa en un
componente cognitivo informacional entre los grupos de tercero, encontrandose en el factor 4 (Juicio
dependiente vs. juicio independiente del maestro) un mayor juicio independiente en los nifios de
tercero de la escuela 1. La misma diferencia fue hallada al comparar género por escuela y por clase,
observandose un mayor juicio independiente en las nifias de tercero de la escuela 1.

Si bien hubo diferencias entre los terceros de cada escuela (factor 4), ambas clases obtuvieron
puntajes pertenecientes al polo extrinseco, resultados que se corresponden con los obtenidos por
Harter (1981) en el factor 4.

Estos resultados pueden estar dando cuenta de ciertas diferencias en el contexto educativo, que en
el caso de la escuela 1 estarian favoreciendo la independencia del juicio de los nifios a la hora de
realizar las diferentes actividades escolares. La filosofia educativa (Harter, 1981) impartida por la
escuela 1 podria estar otorgandoles mayor poder de decisiéon a la hora de organizar las tareas de
clase, habilitando procesos de aprendizajes mas auténomos y participaciéon activa en la clase
(Matthewes, 1991).

Otra variable que puede estar influyendo en la diferencia reportada (factor 4) es el contexto socio



econdmico. Si bien ambas Escuelas de Tiempo Completo pertenecen a la zona céntrica de la ciudad
de Montevideo, en la escuela 1 se percibié una poblacién con menos recursos que en la escuela 2,
en donde muchos de los nifios concurren desde contextos socio econdémicos desfavorables. Es
necesario aclarar que estas caracteristicas fueron inferidas por el equipo investigador a partir del
trabajo de campo y no por evaluaciones sociodemograficas.

Las diferencias contextuales podrian llevar a que aquellos nifios mas pequefios pertenecientes a
contextos desfavorables tengan que ser mas autbnomos y tener un juicio mas independiente en las
decisiones cotidianas, lo cual podria estar siendo reflejado en el contexto del aula.

A pesar de encontrar una Unica diferencia significativa entre las escuelas, resulta importante
entender la motivacién en términos contextuales. El clima motivacional propiciado por la institucion y
las familias tiene un fuerte impacto en la motivacién por el aprendizaje y la autonomia de los nifios
(Harter, 1981; Grolnick, Deci, & Ryan, 1997).

En base a lo expuesto, se identific6 una predominancia de la motivacién extrinseca en todos los
grupos estudiados, ubicandose la media por factor principalmente en el polo extrinseco medio. Varias
investigaciones han mostrado como la motivacion puede variar de acuerdo a ciertas areas de
conocimientos, de manera que resulta necesario evaluar la motivacion de los nifilos segun areas
especificas con el fin de identificar posibles correlaciones.

Por otro lado, el instrumento utilizado y por ende también el constructo teérico que lo sostiene,
entienden a la motivacion intrinseca y extrinseca como dimensiones diametralmente opuestas. Sin
embargo dentro del contexto de clase esta dicotomia es dificil de identificar. Los nifios pueden estar
motivados intrinseca y extrinsecamente al mismo tiempo, sin que esto implique una contradiccion.
Los nifios pueden estar interesados en el aprendizaje como fin en si mismo y al mismo tiempo buscar
el reconocimiento de los adultos o de su grupo de pares. La misma Harter (1981) plantea que es
posible utilizar motivadores extrinsecos, como la aprobacion del docente, con el fin de fortalecer la
motivacion intrinseca.

Estudios posteriores como el de Harter y Jackson (1992) y Harter, Rumbaugh y Kowalski, (1992)
tomaron la escala original de Harter (1981) y realizaron modificaciones en pos de identificar algunos
de los fendmenos descritos. El primer estudio implementd una opcién de respuesta que permitié a los

nifios estar de acuerdo con aspectos intrinsecos y extrinsecos al mismo tiempo. Mientras que el



segundo evalud la motivacién intrinseca y extrinseca por separado, permitiendo identificar en un

mismo nifio el grado de motivacion intrinseca y extrinseca por el aprendizaje.

5. Limitaciones y perspectivas futuras.

Una de las principales limitaciones del presente estudio se vincula a la utilizacién de un instrumento
creado en Estados Unidos y validado en contexto mexicano. Como se menciond anteriormente, el
instrumento validado mostré una baja consistencia interna en las cinco sub escalas. Otro punto a
destacar del estudio mexicano es que, de los cinco factores obtenidos tras el analisis factorial, sélo
tres de ellos guardaron similitud con los de la escala original de Harter (1981). A su vez, se
eliminaron 11 reactivos que no cumplian con los requisitos psicométricos esperados. Las autoras
ponen énfasis en la necesidad de seguir trabajando en la validez del constructo.

Dado el pequefio tamafio muestral, no se pudo realizar un estudio de dimensionalidad del
instrumento por lo que se utilizé la agrupacién factorial utilizada en la escala original (Harter, 1981).
En futuras investigaciones se recomienda utilizar una escala validada en nuestro idioma y cultura con
el fin de contemplar la variable contextual propia de cada pais. También se sugiere que en
posteriores investigaciones se aumente el nimero y la heterogeneidad de la muestra. El primer punto
podria evidenciar diferencias en las orientaciones motivacionales que no son posibles de discriminar
en muestras pequefias como la del presente trabajo. Mientras que el segundo, implicaria poder
indagar la motivacion en diferentes zonas de la ciudad Montevideo y diferente ambito institucional
(publico y privado). Se deberia ademas, llevar a cabo estudios en el interior del pais con el fin de
identificar la orientacién motivacional de los nifios que concurren a escuelas rurales y al mismo
tiempo, compararlo con la motivacion de los nifios pertenecientes al medio urbano. En esta misma
linea, se recomienda la implementacion de wuna herramienta que evalie la variable
sociodemogréaficas con el fin de poder discriminar el posible efecto de las diferencias
socioecondmicas en la motivacion por el aprendizaje en contexto escolar.

Puede ser conveniente ademas, poder indagar la motivacion en aquellos grados escolares que no
fueron tomados en esta investigacion (especificamente en segundo, cuarto y quinto, dado que en
primero no es posible su aplicacion) y asi observar las modificaciones a lo largo de toda la escala

académica.



Por otro lado, en posteriores investigaciones se recomienda evaluar la motivacion de los niflos segun
areas especificas con el fin de identificar posibles correlaciones. El estudio de la motivacion por
dominios de conocimiento podria evidenciar la existencia de diferencias en la orientacion
motivacional por género, aspecto que no fue encontrado en el presente estudio tomando a la
motivacion de los nifios como un constructo que se identifica en forma global dentro de la clase.

En suma, el presente estudio buscé generar una primera aproximacion a la tematica de la motivacion
en educaciéon primaria, siendo un area poco investigada en nuestro pais. Se remarca la importancia
de poder trabajar con una escala validada en Uruguay que permita evaluar la motivaciéon por el
aprendizaje en nuestro contexto, logrando ademds, un avance sustancial en el aumento de
instrumentos que colaboren al entendimiento de la motivacién en Educacion Primaria.

Con el fin de contribuir a este objetivo, dentro de Facultad de Psicologia se estan dando los primeros
pasos en la validacion de instrumentos que evallen la motivacién por el aprendizaje en contexto
educativo. Cabe mencionar que la escala de motivacional de Harter (1981) esta siendo validada para
poblacion montevideana (Cuevasanta, 2014), tomando en cuenta los insumos del trabajo aqui
presentado y las limitaciones identificadas. Este es uno de los primeros esfuerzos que se estan
implementando para obtener una mejor evaluacion y entendimiento de la motivacion por el
aprendizaje en escolares, lo cual podria contribuir en el disefio de propuestas educativas acordes a
los intereses de los nifios, favoreciendo su rendimiento escolar e incrementando su motivaciéon

por el aprendizaje.
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