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RESUMEN2  

Los orientadores educativos enfrentan una fuerte resistencia al cambio en los centros escolares, 
arraigada en prácticas tradicionales, la sobrecarga laboral, la demanda de soluciones rápidas y la 
falta de apoyo institucional que caracteriza la labor docente. Este contexto subraya la necesidad de 
un modelo de asesoramiento colaborativo que fomente la responsabilidad y la toma de decisiones 
compartidas entre docentes y orientadores, facilitando así la mejora de la enseñanza. El presente 
estudio tiene como objetivo implementar un programa de asesoramiento basado en esta 
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colaboración, con un diseño y sistema de evaluación que permitan analizar sus efectos en docentes 
y estudiantes. El programa se desarrolló en una escuela secundaria argentina, donde un orientador 
trabajó con cinco profesores para alcanzar metas de cambio centradas en mejorar tanto la 
dimensión emocional como la instruccional del clima motivacional en el aula. La evaluación, 
realizada por 80 estudiantes, reveló que los profesores lograron mayores avances en las metas 
instruccionales que en las emocionales, lo que resultó en mejoras significativas en cuatro escalas 
del clima motivacional de clase y en el rendimiento académico de los estudiantes. Este estudio 
resalta la importancia del asesoramiento colaborativo como un factor clave para obtener mejoras 
concretas en el entorno educativo, favoreciendo tanto la motivación de los estudiantes como la 
satisfacción de los docentes en su labor. 
 

Palabras clave: asesoramiento colaborativo; orientador escolar; clima motivacional de clase; 
rendimiento académico; satisfacción docente. 

 

ABSTRACT  

Educational counsellors fase strong resistance to change in schools, rooted in traditional practices, 
work overload, the demand for quick fixes and the lack of institutional support that characterises the 
work of teachers. This context underlines the need for a collaborative counselling model that fosters 
shared responsibility and decision-making between teachers and counsellors, thus facilitating the 
improvement of teaching. The present study aims to implement a counselling programme based on 
this collaboration, with a design and evaluation system to analyse its effects on teachers and 
students. The programme was developed in an Argentinean secondary school, where a counsellor 
worked with five teachers to achieve change goals focused on improving both the emotional and 
instructional dimensions of the motivational climate in the classroom. The evaluation, conducted by 
80 students, revealed that teachers made greater progress on instructional goals than on emotional 
goals, resulting in significant improvements in four scales of classroom motivational climate and in 
students' academic performance. This study highlights the importance of collaborative counselling 
as a key factor in bringing about concrete improvements in the educational environment, enhancing 
both student motivation and teacher job satisfaction. 
 

Key Words: collaborative counseling; school counselor; classroom motivational climate; academic 
performance; teacher satisfaction 
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Introducción  

 

El rol del orientador educativo es complejo al ser multifacético y atender a demandas de directivos, 

docentes, estudiantes y sus familias (Fernández y Mederos, 2018; Morales, 2020; Zyromski y 

Dimmitt, 2023). En Argentina, el trabajo de este profesional, especialmente en la educación 

secundaria, presenta características singulares. La primera de ellas proviene de la coexistencia de 

diversas concepciones acerca del asesoramiento en el contexto escolar que obturan la 

implementación de intervenciones compartidas y coherentes Esta disparidad surge de la diversidad 

de perfiles formativos -psicólogos, licenciados en educación, psicopedagogos y trabajadores 

sociales, entre otros- habilitados por el sistema educativo para acceder a este puesto (Bayeto, 2016; 

Comelles et al., 2023). A esto se añade la precariedad de las condiciones laborales, con una 

inestabilidad permanente de profesionales, que dificulta la conformación y consolidación de equipos 

de asesoramiento (Rubio, 2022).  

 
La segunda característica se refiere a la predominancia del modelo clínico en el asesoramiento 

(Román et al., 2020). Este enfoque, basado en la "derivación", se centra en intervenir con aquellos 

estudiantes sobre quienes recaen sospechas de problemas de aprendizaje, lo que puede llevar a la 

victimización, culpabilización e incluso patologización (Amor y Serrano, 2020). Esto genera una 

brecha entre los docentes, quienes se centran en identificar situaciones problemáticas en el aula, y 

los orientadores, que se encargan de confirmar esas sospechas mediante diagnósticos y la 

implementación de intervenciones individualizadas que se alejan de una inclusión escolar genuina. 

 

La tercera y última característica se relaciona con la atención a situaciones que requieren una 

resolución inmediata, reduciendo el trabajo del orientador a esfuerzos constantes por estabilizar la 

convivencia escolar (Nicastro, 2017). El malestar y desgaste que esto genera se agrava cuando los 

límites sobre su pertenencia al equipo de conducción institucional son difusos y las 

responsabilidades asignadas resultan aleatorias. En este contexto, las intervenciones de los 

orientadores que involucran a los docentes quedan relegadas, limitando así las oportunidades de 

enfocar el asesoramiento en la mejora de la enseñanza. 

 

Promover una práctica de asesoramiento realista frente a las características que afectan el 

trabajo del orientador representa un desafío constante. La literatura científica sostiene que las 

buenas prácticas de asesoramiento se fundamentan en la colaboración entre docentes y 

orientadores, lo que no solo fortalece la relación, sino que también motiva procesos de mejora 

(Kennedy, 2019; Vega et al., 2020; Bernárdez et al., 2021; Onrubia et al., 2022; Popova et al., 2022). 

Este modelo es crucial para transformar rutinas poco flexibles y actitudes individualistas que están 

profundamente arraigadas en el "habitus" profesional (Twyford et al., 2017; Gaete, 2018; Monereo 

y Badia, 2020). 

 

Reconfigurar el trabajo del orientador a través del asesoramiento colaborativo implica la 

creación de espacios de reflexión específicos para cada contexto, donde se puedan establecer 

metas u objetivos compartidos entre la orientación y el profesorado (Sánchez y García, 2009; Martín 

y Solé, 2011; Domingo et al., 2014; Sánchez y Manzanares, 2017). Para lograrlo, es fundamental 

que la meta de mejora sea definida por el propio docente, mientras que el orientador/a se encargue 

de coordinar los medios y las acciones necesarios para llevarla a cabo (Traver y Moliner, 2023). 

Una vez implementada, la colaboración debe extenderse a proporcionar el apoyo necesario para 
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que el docente pueda evaluar los cambios producidos y mantener un proceso de reflexión sostenido 

en el tiempo (Soto et al., 2017). 

 

 

El clima motivacional de clase como soporte para una reflexión entre profesores y 
orientadores  

Una de las preocupaciones que afecta tanto al profesorado como al trabajo de asesoramiento es la 

atención a las interacciones que se producen en el aula, las cuales son fundamentales para propiciar 

un clima motivacional que incida en el aprendizaje. 

 

La noción de clima de clase ha sido abordada en distintos estudios e investigaciones desde 

hace tiempo (Lazowski y Hulleman, 2016, Alonso et al., 2020). Como señala Robinson (2023) el 

clima que perciben los estudiantes proviene de una secuencia que empieza en los docentes con las 

creencias y las competencias didácticas que tienen. Estos las actualizan en las acciones que 

deciden usar en cada una de sus clases al enseñar. Los estudiantes reciben y actúan sobre estos 

modos. El resultado final es, entre otras cosas, su percepción de clima motivacional. 

 

Ames (1992) fue pionera en caracterizar el clima como un contexto de aprendizaje dinámico y 

cambiante, dependiente de múltiples factores, que concretó en el acrónimo TARGET (Tarea, 

Autoridad, Reconocimiento, Agrupamiento, Evaluación y Tiempo). A partir de esta 

conceptualización, Alonso y Pardo (2006) revisaron las prácticas docentes habituales y analizaron 

su repercusión en la orientación al aprendizaje de los estudiantes. Esto permitió diseñar un 

cuestionario de clima motivacional (CMC-Q) (Alonso y Fernández, 2009), que se utiliza para evaluar 

e identificar dieciséis acciones docentes percibidas por los estudiantes que favorecen un clima 

motivacional de clase. 

 

Diversos estudios han demostrado, a partir del CMC-Q, que el clima está vinculado tanto a las 

acciones instruccionales y socio-afectivas que los docentes realizan al enseñar (Manota y Melendro, 

2016; Mieto, 2017; Alonso y Nieto, 2019) como a la satisfacción del profesorado con su labor (Simón 

y Alonso, 2016; Alonso et al., 2020). Además, las intervenciones centradas en el clima motivacional 

han mostrado mejoras en el rendimiento académico (Schwinger et al., 2016; Huertas et al., 2019; 

Leal et al., 2023) y han contribuido a la disminución de situaciones disruptivas y conflictivas, lo que 

incrementa el compromiso con el aprendizaje (Villasana y Alonso, 2015). 

 

Cercano a lo motivacional, se encuentra el conjunto de relaciones emocionales que se 

desarrollan en el aula. Según Ruzek et al. (2016), las emociones que configuran un clima específico 

desempeñan un papel crucial, influyendo en el bienestar y el ajuste psicológico tanto del profesorado 

como de los estudiantes. Jennings y Greenberg (2009) y Becker et al. (2014) subrayan la relevancia 

de lo emocional en el cambio conceptual y el aprendizaje profundo, destacando que las emociones 

afectan procesos clave como la memoria, el uso de estrategias cognitivas reguladoras, la atención 

y los procesos motivacionales, tanto intrínsecos como extrínsecos (Lazowski y Hulleman, 2016). 

 

La necesidad de abordar el clima emocional en el aula se hace evidente en investigaciones 

como las de Korpershoek et al. (2016) y Joe et al. (2017), que resaltan la importancia de atender 

las necesidades que emergen de las interacciones entre docentes y estudiantes. Esta atención 

requiere un esfuerzo considerable por parte del profesorado (Johnson et al., 2017; Roca et al., 2019; 
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Jurado et al., 2020), y debe llevarse a cabo de manera colaborativa para ser verdaderamente 

efectiva. 

 

En definitiva, esta revisión subraya la importancia de los aspectos instruccionales y 

emocionales de los climas motivacionales en el aprendizaje, proporcionando un indicador sólido 

que podría facilitar la reflexión sobre el cambio docente que los orientadores promueven a través 

del asesoramiento colaborativo. Con base en estas consideraciones teóricas y metodológicas, a 

continuación, se presenta el diseño, la implementación y la evaluación de un programa de 

asesoramiento colaborativo en una escuela secundaria argentina. 

 

Objetivos  

 

El programa de asesoramiento diseñado implicó crear un espacio de encuentro entre cinco 

profesores y un orientador escolar siguiendo como heurístico el clima motivacional de clase (CMC). 

Se llevó a cabo una reflexión sistemática sobre las clases basada en los contenidos de las 16 

escalas del CMC-Q, enfatizando la dimensión emocional e instruccional del clima, que orientaron 

mejoras en la enseñanza, concretadas en metas de cambio que los profesores propusieron durante 

las sesiones de asesoramiento. Los objetivos principales fueron los siguientes: 

 

● Evaluar los efectos del asesoramiento colaborativo en los cambios que los profesores 

implementaron en sus asignaturas basados en el clima motivacional de clase. 

● Examinar el impacto del programa en la percepción de satisfacción de los docentes y sus 

expectativas de mantener los cambios implementados. 

● Analizar los efectos del programa de asesoramiento en los estudiantes, identificando 

cambios en la percepción del clima (CMC-Q) pre y post programa y, comparando el 

rendimiento académico de un grupo experimental con un grupo cuasi-control durante el 

primer y tercer trimestre del curso escolar. 

 

 

 

Método 

 
Diseño 

 

Se trata de una investigación-acción a partir de un diseño cuasiexperimental pre-post con un solo 

grupo (León y Montero, 2020) basado en un programa de intervención en una escuela secundaria. 

 

Muestra utilizada 

El programa se enfocó en trabajar con cinco profesores de tercer año, sección A, de una escuela 

secundaria pública de la provincia de Neuquén, ubicada en una localidad rururbana que atiende a 

una población estudiantil en condiciones de vulnerabilidad socio-económica. 

El asesoramiento fue propuesto a todos los docentes de tercer año, turno mañana (sección A), 

correspondiente al último año del ciclo básico del Plan de Estudios de Bachillerato en Turismo, en 
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respuesta a la baja motivación, el bajo rendimiento académico, la alta tasa de repitencia y el 

abandono escolar. De los 12 docentes que conformaban el equipo, cinco optaron por participar de 

manera voluntaria. Estos enseñaban Biología, Inglés, Física, Matemáticas y Viveros, compartiendo 

el mismo grupo de estudiantes. 

80 estudiantes, con edades comprendidas entre 14 a 17 años, fueron los que participaron 

complementando las medidas a lo largo de ese curso y conformaron el grupo experimental. 

Aproximadamente un 84% presentaba sobreedad. Para conocer el perfil motivacional de los 

estudiantes se les administró el Cuestionario de Motivaciones, Expectativas y Valores-intereses 

relacionados con el Aprendizaje -MEVA- (Alonso Tapia, 2005). Los resultados señalaron que los 

estudiantes tenían una orientación a la evitación ( =5.14 σ=0.60) que indica un nivel alto de 

dificultades para implicarse en las tareas escolares. 

El estudio incluyó también un grupo cuasi-control compuesto por 63 estudiantes de otras 

asignaturas del mismo año y sección, cuyos docentes optaron por no participar en el programa ni 

evaluar la percepción del clima motivacional en sus clases.  

 

Variables e Instrumentos de medida 

 
Variables dependientes 

 

● Clima motivacional de clase: se empleó el Cuestionario de Clima Motivacional de Clase (CMC-

Q), versión estudiantes (Alonso Tapia y Fernández Heredia, 2009) compuestos por 32 ítems 

que evalúan la valoración de 16 acciones docentes con efectos motivacionales en el 

aprendizaje a partir de una escala Likert de cinco puntos (1 “muy en desacuerdo” y 5 "muy de 

acuerdo”). 

● Rendimiento académico: se solicitaron a la Dirección de la escuela las calificaciones del primer 

y tercer trimestre de los estudiantes del grupo experimental y del cuasi-control. 

● Satisfacción: se diseñó una escala ad-hoc para conocer cambios en las expectativas de los 

profesores participantes del programa respecto de su práctica docente. La escala tenía cuatro 

ítems y a partir de una escala Likert de cinco puntos (1 “muy en desacuerdo” y 5 “muy de 

acuerdo”). 

 

Variables independientes 

 

● Programa de asesoramiento pedagógico colaborativo: el trabajo del orientador con los 

docentes se estructuró en tres fases, desarrolladas a lo largo de siete sesiones presenciales. 

Estas sesiones guiaron el diseño, la implementación y la evaluación del proceso de mejora 

a través de metas de cambio basadas en las escalas del CMC-Q. La evaluación de proceso 

del programa se realizó con los siguientes instrumentos: 

- Autorregistros: los docentes registraron de forma individual en un diario provisto por 

el orientador el nivel de logro de metas de cambio implementadas en sus clases 

considerando la percepción del propio trabajo pedagógico y la respuesta del grupo-

clase. 

- Grabaciones: las siete sesiones de reflexión que tuvo el orientador con cada profesor 

fueron grabadas en audio. 
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- Videograbaciones: durante la segunda fase del programa se grabaron clases de cada 

profesor con los estudiantes del grupo experimental durante dos semanas.  

 

Procedimiento de intervención y administración de instrumentos 

Se contactó con la escuela seleccionada, se presentó la propuesta de investigación-acción al equipo 

directivo para obtener su autorización y se trabajó con la asesoría pedagógica. También se contó 

con la colaboración del personal de la secretaría de la institución para acceder a la información del 

rendimiento académico a través del Sistema Integral de Unidades Educativas (S.I.Un.Ed.). 

Para administrar los cuestionarios a los estudiantes se solicitó autorización a padres, madres y 

tutores y se destinaron dos sesiones de 30 minutos cada una para la administración pre-post. 

 

La implementación de las tres fases del programa de asesoramiento implicó la dinámica de 

trabajo que se expone en la Figura 1.  

 

Figura 1 

Fase 1, 2 y 3 del proceso de asesoramiento colaborativo 
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Para favorecer la colaboración en estas fases se propusieron recursos y herramientas específicas 

que se desarrollan a continuación: 

 

Primera fase: se realizaron cuatro sesiones de trabajo de frecuencia quincenal. Estas se 

enfocaron en el análisis de casos expuestos en narraciones basadas en el clima motivacional de 

clase que representaban situaciones potencialmente conflictivas. Tras la lectura de estos casos, el 

orientador iniciaba una conversación (García et al., 2014) mediante preguntas3 que propiciaban el 

debate sobre los modos de afrontar pedagógicamente cada una de las situaciones planteadas. El 

propósito de estas sesiones era involucrar a los profesores en una reflexión que involucra de forma 

indirecta sus propias experiencias pedagógicas. Esta estrategia de intervención se alinea con 

investigaciones como la de Barrero et al. (2020) y Roca et al. (2019) basadas en el asesoramiento 

colaborativo, genera un alto compromiso en los participantes, así sirve para compartir malestares o 

problemas de su práctica. 

 

Al finalizar estas cuatro sesiones, los docentes, junto al orientador, determinaron situaciones 

en sus clases que presentaban dificultades para enseñar. A partir de éstas, se identificaron 

problemas y se propusieron mejoras mediante la formulación de metas de cambio, tomando como 

referencia las pautas docentes que integran las 16 escalas del cuestionario CMC-Q. Es importante 

mencionar que estas metas se estructuraron en dos dimensiones, como se detalla en la Tabla 1. 

Una de estas dimensiones se enfocaba en el aspecto emocional, resaltando las relaciones 

pedagógicas entre docentes y estudiantes, mientras que la otra se centraba en los aspectos 

instruccionales, específicamente en la organización didáctica y curricular de las propuestas de 

enseñanza. 

 

Tabla 1 

Clasificación de pautas docentes del clima motivacional de clase en la dimensión instruccional y emocional 

  

Dimensión instruccional Dimensión emocional 

Participación 

Claridad de objetivos 

Claridad de organización 

Autonomía 

Progresión gradual de tareas 

Uso de ejemplos  

Manejo del tiempo de enseñanza 

Retroalimentación frecuente 

Recuperación de conocimientos previos 

Integración y relación de temas 

Novedad 

Apoyo y ayuda emocional 

Uso de elogios 

Trato equitativo 

Evaluación para aprender 

Mensajes de aprendizaje 

 

Nota: Información extraída de las escalas del CMC-Q explicitadas en el estudio de Alonso Tapia y Fernández (2008) y clasificadas por 

una evaluación de acuerdo interjueces 

 

 
3 Preguntas de intercambio e implicación del orientador con los profesores a partir del análisis de casos: 

¿Cuál te parece que es la situación más frecuente en tu escuela? 

¿Cuál crees tú que es la más frecuente en tus clases? 

¿Cuál de estos profesores crees que resuelve mejor la situación? 
¿Cuál de estos relatos escogerías para describir tu propia actuación en clase? 
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Fue fundamental que la definición de las metas de cambio emergiera de la propia percepción 

del docente, producto de la reflexión sobre su práctica en conjunto con el orientador (Hattie y 

Timperley, 2007). Durante dos meses, los docentes implementaron las mejoras en sus aulas. Para 

registrar sus experiencias, se introdujo un diario que cada docente debía completar, detallando las 

metas fijadas y su nivel de cumplimiento. 

 

Segunda fase: consistió en dos sesiones de trabajo (sesión cinco y seis), durante el tercer mes 

de implementación de este programa. En estas sesiones se llevó a cabo una revisión exhaustiva de 

las metas de cambio establecidas, contrastándolas con las percepciones de los estudiantes que 

fueron relevadas a través de los resultados del CMC-Q, instrumento que fue administrado antes de 

iniciar el programa. El propósito de estas sesiones fue crear un espacio en el que cada docente 

pudiera revisar las metas propuestas mientras continuaba implementando mejoras en sus clases. 

En algunos casos, los profesores decidían mantener los cambios ya realizados o incorporar nuevas 

modificaciones. 

 

Tercera fase: se realizó la séptima y última sesión de este programa, que tuvo lugar antes del 

cierre del curso escolar. Durante la sesión, se presentó una videograbación de una clase de cada 

docente, registrada durante la segunda fase con el objetivo de potenciar el proceso de reflexión 

desarrollado hasta ese momento (Blomberg et al., 2014). Se pidió a los profesores que observaran 

e identificaran acciones propias y de sus estudiantes directamente relacionadas con las metas de 

cambio propuestas y los resultados obtenidos del CMC-Q. La sesión concluyó con una reflexión 

sobre los logros alcanzados en función de las metas planteadas, así como sobre las pendientes de 

implementar y las posibles necesidades de asesoramiento pedagógico. Este cierre también permitió 

una autoevaluación del proceso de trabajo a lo largo del programa. 

 

Tras finalizar la intervención, se aplicaron los instrumentos de medida administrados al inicio del 

programa: satisfacción docente, percepción estudiantil del clima motivacional de clase y rendimiento 

académico. Los resultados se analizaron junto a cada uno de los profesores. 

 

Análisis de datos 

 

Para evaluar el impacto en las variables dependientes, se llevaron a cabo análisis estadísticos 

inferenciales que incluyeron la prueba t para contrastar medias, análisis no paramétricos y análisis 

de regresión múltiple, todos realizados con el programa SPSS (versión 25.0). Asimismo, para los 

resultados de la evaluación del seguimiento del programa, se emplearon análisis cualitativos de 

contenido temático con Atlas.ti (versión 24.1.0). Estos análisis se basaron en datos obtenidos de 

los autorregistros de metas de cambio, grabaciones de audio de las siete sesiones del programa y 

videograbaciones de las clases de los docentes participantes. 
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Resultados 
 

Evaluación de las metas de cambio de los profesores 

Las metas de cambio fijadas por los cinco profesores durante las sesiones cinco y seis del programa 

se presentan de manera resumida en la Tabla 2. En ambas sesiones, los docentes, en colaboración 

con el orientador, evaluaron si continuaban con las mismas metas, realizaban modificaciones o si 

añadían nuevas con el fin de persistir en la mejora y dar continuidad a lo experimentado en el 

programa.  

Tabla 2 

Cantidad de metas de cambio propuestas por los profesores participantes durante las sesiones cinco y seis 

 

ID Asignatura Sesión 5 Sesión 6 

1 Biología 11 9 

2 
Matemáticas  

10 9 

3 Física 10 6 

4 Viveros 8 6 

5 Inglés 3 2 

 
Fuente. Elaboración propia en función de la sistematización del proceso de trabajo de los profesores con la implementación del programa 

 

Los resultados indicaron que en la sexta sesión se logró que los docentes delimitaran las metas 

de cambio trabajadas. Este ajuste fue el resultado del proceso de contraste y reflexión que surgió 

al revisar cada profesor la videograbación de una de sus clases. La evaluación final realizada por 

el orientador con cada docente permitió identificar qué metas se alcanzaron y cuáles no, tal como 

se detalla en la Tabla 3. Esta evaluación resultó valiosa para replantear estrategias de enseñanza 

que fomentaran la motivación y el aprendizaje el próximo curso escolar. 

 
Tabla 3 

Metas logradas y no logradas por asignatura de acuerdo con las 16 actuaciones docentes del CMC-Q  

 

Asignatura Biología Matemática Física   Viveros Inglés  

 

 

 

 

Escalas del CMC-Q 

L
o

g
ra

d
o

 

N
o

 l
o

g
ra

d
o

 

L
o

g
ra

d
o

 

N
o

 l
o

g
ra

d
o

 

L
o

g
ra

d
o

 

N
o

 l
o

g
ra

d
o

 

L
o

g
ra

d
o

 

N
o

 l
o

g
ra

d
o

 

L
o

g
ra

d
o

 

N
o

 l
o

g
ra

d
o

 

 

Claridad de objetivos             

Claridad de organización            

Manejo del tiempo de enseñanza            

Progresión gradual de tareas            

Novedad            

Uso de ejemplos            

Integración y relación de temas            

Recuperación de conocimientos 

previos 

           

Participación            
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Autonomía            

Evaluación para aprender            

Retroalimentación            

Apoyo y ayuda emocional            

Equipo de trato            

Uso de elogios            

Mensajes de aprendizaje            

 

Fuente. Elaboración propia en función de la sistematización del proceso de trabajo de los profesores con la implementación del programa 

Los resultados expuestos revelan que la mayoría de los docentes percibieron logros en muchas 

de las actuaciones docentes que integran un clima de clase motivacional. Hasta la quinta sesión se 

habían propuesto cambiar una media de 8.4 metas y lograron concretar éstas en una media de 6.8 

metas al finalizar el programa.  

 

La meta emocional más conseguida fue la de promover la equidad en el trato con los 

estudiantes, cuatro de los cinco profesores notaron cambios en este sentido gracias al programa. 

En las grabaciones de audio de las sesiones de estos docentes con el orientador se mencionó de 

forma recurrente un vínculo más cercano y cálido con estudiantes que hasta el momento se habían 

mostrado apáticos con los profesores y sin interés por aprender:  

 

“Me di cuenta que a veces solo trabajo con los [estudiantes] que me siguen, se 

prenden a mis clases, y ahí dejó a un montón en el camino. Antes pensaba que era un 

tema de comprensión de los contenidos, pero me di cuenta que es un tema de cómo 

yo puedo llegar a ellos. Estar ahuyenta a lo que necesitan de mí, más allá de explicar 

y corregir, es un trabajo, pero en estas últimas semanas logré que dos estudiantes que 

siempre están ausentes participen en clase. Eso me animo a seguir probando otras 

formas de enseñar” (ID2). 

 

De las metas propuestas en relación a la dimensión instruccional del clima, la claridad de 

organización, fue propuesta por todos y valorada como lograda:  

 
“Yo creía que mis clases estaban organizadas, pero me di cuenta que no. Eso 

explicaba mucho las dificultades que tenían los alumnos para seguirme en clase. 

Organizar momentos con una intencionalidad específica me ayudó a aprovechar 

mejor el tiempo. La clase me rinde más ahora” (ID1). 

 

Los docentes también señalaron que no se alcanzaron mejoras en relación con la recuperación 

de conocimientos previos, la integración y relación de temas, así como la autonomía. En las 

sesiones con el orientador, los docentes expusieron las dificultades que encontraron durante el 

proceso. 

 

“Me cuesta ´tocar´ los contenidos, me da miedo bajar el nivel o no cumplir con lo 

que dice el programa de la asignatura. Siento que siempre vamos apurados y en cada 

unidad parece que hacemos borrón y cuenta nueva y no hay nada que pueda 

retomar. Me quedo con la sensación de que siempre empiezo de cero” (ID5). 

 

“Antes pretendía que mis estudiantes sean independientes, que resuelvan 

solitos, pero ahora entendí que eso no es autonomía. Me costaba verlo. Ahora que 
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lo comprendo, probé hacer cambios en las actividades. Empecé a tener dos o tres 

tipos de tareas sobre el mismo tema y les pido que ellos [estudiantes] elijan cuál 

quieren hacer para practicar. Esa idea me pareció buena porque si no todo el tiempo 

me la paso dando órdenes. Hasta ahora no me dio muchos resultados. Sinceramente 

no logré los cambios que yo esperaba” (ID4). 

 

En la Tabla 4 se puede observar cómo variaron las metas en las dos últimas sesiones. Se 

aprecia también el predominio de las instruccionales sobre las emocionales.  

 

Tabla 4 

Análisis de metas de cambio basadas en la dimensión instruccional y emocional del CMC en la sesión cinco 

y seis del programa de asesoramiento 

 

  Metas docentes del CMC-Q basadas en la 

 dimensión emocional         dimensión instruccional  

Asignatura Sesión 5 Sesión 6 Sesión 5 Sesión 6 

Biología 45.5 % 34% 54.5% 66% 

Matemáticas 30 % 34% 70 % 66% 

Física 20 % 0 80% 100% 

Viveros 37.7% 34% 62.5 % 66% 

Inglés 33.3 % 50% 66.6 % 50% 

 

Fuente. Elaboración en función de la sistematización del proceso de trabajo de los profesores con la implementación del programa 

 

Las metas instruccionales propuestas por los profesores abarcaban revisar la organización del 

tiempo, la definición de los objetivos de aprendizaje, la implementación de estrategias para fomentar 

la participación e incrementar el interés por los contenidos del currículo. Esta preferencia por lo 

instruccional podría estar relacionada con cambios que los profesores implementaron de manera 

más rápida y práctica en sus clases. No implicaban aspectos personales, como la comunicación y 

la cercanía, que requieren una revisión más profunda del compromiso emocional con los 

estudiantes. El caso más llamativo fue el del profesor de Física. Expresó de forma explícita que las 

metas de esta dimensión requerían un nivel de esfuerzo y compromiso personal mayor del que 

estaba dispuesto a asumir en los últimos años de su carrera docente, justo antes de jubilarse. 

 

“Al principio cuando hablamos sobre las relaciones con los estudiantes me 

parecía todo muy fácil, incluso porque a algunos alumnos ya los tuve en otras 

materias de primero y segundo año. Acá me di cuenta que parece que no los conozco 

tan bien como creía. Yo estoy acostumbrado a venir, dar la clase e irme. Esto de 

atender sus necesidades, todavía no lo veo. Es algo extra que me cuesta y a esta 

altura de mi carrera es difícil que pueda hacerlo” (ID3). 

 

 

Satisfacción docente y expectativas de continuidad de las metas de cambio implementadas 

La evaluación del impacto del programa en los profesores implicó valorar el nivel de satisfacción 

alcanzado y las proyecciones de continuidad en este asesoramiento, tal como se detalla en la Tabla 

5. Es importante destacar que se evaluaron estos aspectos en dos momentos: primero en la quinta 

sesión, y luego, al concluir el programa después de la séptima. 

 



Mejora del clima motivacional de clase…         Noemí Bardelli et al.  

 
REOP. Vol. 36, nº3, 3er Cuatrimestre, 2025, pp. 125-146 [ISSN electrónico: 1989-7448]           137 
 

Tabla 5 

Evaluación de cambios motivacionales en los profesores participantes del programa durante la sesión 5 y 7 

de la intervención 

 

 Satisfacción personal  Expectativas de continuidad  

 

Asignatura 

Sesión 5 Sesión 7 Sesión 5 Sesión 7 

    
Biología 1.98 4 1.9 3.3 

Matemáticas 2.50 4 1.8 4 

Viveros 2.12 3,5 1.8 3 

Física 2.18 3 2 3.3 

Inglés 0.6 3.5 0.3 2.6 

 

Fuente. Elaboración en función de la sistematización de la escala ad-hoc aplicada a profesores 

 

Tal como puede observarse, hay un aumento en la satisfacción de todos los profesores una vez 

finalizado el programa. Este incremento se evidenció claramente después de que contrastaron sus 

percepciones con lo registrado en las videograbaciones de clase y luego de que analizaron la 

valoración de sus estudiantes a través de los resultados del CMC-Q. Además, todos mostraron 

interés en continuar trabajando con las metas establecidas y mantener el espacio de asesoramiento 

generado por el orientador escolar, como se refleja en los valores sobre las expectativas registradas 

y lo expresado en las sesiones de trabajo.   

 

“Antes de verme en las grabaciones, te hubiera dicho que en mis clases las cosas 

marchaban bien, pero ahora que me miro y analizo, pienso en el lugar que le doy a 

los alumnos para participar, cómo dejar de ser yo la protagonista absoluta. Me doy 

cuenta en qué tengo que seguir trabajando. Tengo que dar más la palabra, abrir el 

juego. Estoy conforme porque me veo y sé que avancé en este tiempo, hice cambios, 

aunque aún pueda hacerlo mejor” (ID4). 

 

Al analizar los resultados por docente, se advierte que la profesora de Inglés presentó los 

valores más bajos al analizar los autoregistros de metas de cambio realizados durante las cuatro 

primeras sesiones de asesoramiento. Esto se debió a cierto escepticismo y poca predisposición 

inicial para considerar cambios en sus prácticas. Sin embargo, entre las sesiones cinco y seis logró 

experimentar algunas mejoras, reflejadas en un notable aumento en su nivel de satisfacción y 

expectativa de éxito del programa.  

 

“Yo ya vengo acostumbrada con el modo de trabajo que tengo. Sé que puedo 

hacer otras cosas en el aula, pero por falta de tiempo no llego. Soy bicho de 

costumbre y a esta altura de la carrera docente te preguntas si vale la pena (...) me 

impactó cuando me mostraste lo que los alumnos dijeron del clima que hay en mis 

clases. Parece que ellos no registran nada, pero evidentemente están atentos a lo 

que hago” (ID5). 

 

Los dos profesores que mostraron el mayor impacto del programa fueron los de Biología y 

Matemáticas. Ambos reconocieron fuertes cambios en sus prácticas a partir de este asesoramiento, 

que redundaron en mejoras notables. En las sesiones con el orientador, hicieron alusión a su 

proceso de reflexión y cambio.   
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“Este espacio me sirvió mucho. Te diría que lo que probé me animó a reorganizar 

la asignatura para el próximo año. Había cosas que ya sabía que tenía que cambiar, 

pero ir probando poco a poco y de forma acompañada fue bueno. Me dio seguridad 

y mayor confianza en mí mismo” (ID1). 

“Con este tipo de experiencias te das cuenta que ser docente no es pararte y 

vomitar los contenidos. Para que una clase funcione la tenés que organizar y eso yo 

lo pude hacer en este tiempo al juntarnos y pensar cómo hacer las cosas de otra 

manera. Volver a planificar mis clases y lo que puedo ofrecer a este tipo de alumnos 

es fundamental en materias que a todos les parecen difíciles como la mía” (ID2). 
 

En términos generales, todos los participantes informaron que este tipo de asesoramiento 

colaborativo, basado en la reflexión y mejoras de las prácticas, requería una mayor atención y 

compromiso en el aula. Como consecuencia, la continuidad del trabajo depende de la implicación 

del orientador y del equipo directivo. 
 

Efectos del programa de asesoramiento en los estudiantes 
 

El tercer objetivo propuesto por este programa buscó examinar si el asesoramiento colaborativo 

impactó en la percepción que los estudiantes tenían del clima motivacional de clase y en su 

rendimiento académico. La Tabla 6 muestra cambios significativos, reportados por los estudiantes 

de los cinco profesores participantes en las 16 escalas del CMC-Q. Estos cambios se observaron 

particularmente en actuaciones docentes relacionadas con mensajes de aprendizaje (α=.054), 

claridad de objetivos (α=.014), autonomía (α=.022) y retroalimentación (α=.001). 

 

Tabla 6 

Diferencia de medias en la percepción del clima motivacional de clase pre-post programa del grupo 

experimental 
 

Fuente. Elaboración propia función de la administración del cuestionario CMC-Q al grupo experimental 

Notas. Diferencia de medias datos pre-post con rango de puntuaciones de mín. 1 y máx. 5  

(*) Significatividad con una probabilidad igual o menor a 0.05 

  Muestras emparejadas 

Dimensiones  

del CMC-Q 
Escalas del CMC-Q  σ 

EMOCIONAL 

Apoyo y ayuda emocional -.050 .660 

Uso de elogios -.018 .585 

Trato equitativo -.193 .066 

Evaluar para aprender .125 .366 

Mensajes de aprendizaje .237 .054* 

 

Participación -.187 .067 

Claridad de objetivos -.262 .014* 

Claridad de organización -.031 .788 

Autonomía -.256 .022* 

Progresión gradual de tareas -.056 .559 

Uso de ejemplos -.075 .651 

Manejo del tiempo de enseñanza -.118 .281 

Retroalimentación -.443 .001* 

Recuperación de conocimientos 

previos 

-.012 .906 

Integración y relación de temas -.025 .830 

Novedad -.006 .963 



Mejora del clima motivacional de clase…         Noemí Bardelli et al.  

 
REOP. Vol. 36, nº3, 3er Cuatrimestre, 2025, pp. 125-146 [ISSN electrónico: 1989-7448]           139 
 

 

 

En lo que respecta a la dimensión emocional del clima motivacional de clase, solo hubo un 

incremento en la percepción de la escala de mensajes de aprendizaje. Coincide con la apreciación 

de la mayoría de los docentes, aunque solo tres de ellos se habían propuesto metas de cambio para 

su mejora.  

 

La dimensión instruccional del clima evidenció, como en el caso de los docentes, muchos más 

cambios en comparación con la dimensión emocional, vinculados con la claridad de objetivos, la 

autonomía y la retroalimentación. La mayoría de los docentes coincidieron con sus estudiantes en 

cuanto a la mejora de la claridad de objetivos. En la Tabla 6 se observa que los cambios en la escala 

retroalimentación fueron más notorios para los estudiantes que para los profesores. Cuatro de estos 

no se habían propuesto trabajar con metas vinculadas a esta escala del clima. Estos resultados 

subrayan que este tipo de asesoramiento puede generar efectos indirectos.  

 

Asimismo, la percepción de los estudiantes al finalizar el programa sobre la escala autonomía 

mostró resultados que no coinciden con la valoración de los docentes. La mayoría del profesorado 

reconoció que promover la autonomía en clase era una meta no lograda y argumentaron las 

dificultades para conseguir una mayor toma de decisiones de los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje. No obstante, se evidencia que el trabajo de asesoramiento realizado con los docentes 

influyó indirectamente en esta escala de autonomía, porque sí lo apreciaron los estudiantes.  

 

Finalmente se analizó si la intervención influyó en el rendimiento académico. Se compararon 

las calificaciones entre los estudiantes del grupo experimental y del grupo cuasi-control, en el inicio 

y en el final del curso escolar. En el primer trimestre, el rendimiento del grupo experimental fue 

notablemente menor en comparación con el grupo control (U de Mann Whitney; α=0.0001). Este 

resultado era previsible, ya que los profesores participantes del programa de asesoramiento 

coincidían con aquellos cuyas asignaturas habían tenido históricamente un rendimiento académico 

más bajo. Sin embargo, en el tercer trimestre, las diferencias no resultaron significativas (U de Mann 

Whitney; α=0.0131). Esto sugiere que el programa pudo haber influenciado el rendimiento 

equiparando los resultados entre las diferentes asignaturas. 

 

Con la intención de profundizar en la evaluación del programa de asesoramiento en el 

rendimiento académico, se implementó una segunda medida que consistió en analizar la diferencia 

entre las calificaciones en el tercer trimestre menos las obtenidas en el primero. Es esperable que 

en cualquier sistema de enseñanza los estudiantes progresen a lo largo del curso escolar. Sin 

embargo, se buscaba comprobar si existían variaciones significativas en la amplitud de esa 

diferencia entre los dos grupos. Los resultados presentados en la Tabla 7 evidenciaron un 

incremento mayor en el grupo experimental ( =1.92, S= 2.1) en comparación con el grupo cuasi 

control ( =1.27, S= 1.5) (t 1.84; α=0.005). Es importante también considerar que en la primera 

evaluación en el grupo experimental la desviación típica fue muy grande. Al final del curso esta 

desviación fue menor. Hubo un nivel de aprendizaje más homogéneo y similar al del grupo cuasi-

control.  
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Tabla 7 

Rendimiento académico del 1º y 3º trimestre de estudiantes de tercer año, sección A, del grupo experimental 

y cuasi-control 

 

   1° TRI (Pre)                      2° TRI (Post) 

       N                                                    s                                       s 

GRUPOS Experimental 80 5.02 2.63 6.78 1.70 

Control 63 6.66 1.31 7.57 1.01 

 

Fuente. Elaboración propia a partir de la sistematización de las calificaciones obtenidas por el Sistema Integral de Unidades Educativas. 

Provincia de Neuquén. Argentina (SIUNED) 

 

La evaluación del impacto del programa en el rendimiento académico del grupo experimental 

incluyó la realización de un análisis de regresión múltiple. Se analizó la capacidad predictiva del 

número de metas alcanzadas por cada profesor con el rendimiento académico de sus estudiantes 

al finalizar la asignatura. Los resultados confirmaron que los profesores que lograron un mayor 

número de metas incidieron en la mejora del rendimiento de sus estudiantes de manera significativa 

(α=0.001, r²= .177).  

  

 

 

Conclusiones y Discusión  

 

Uno de los logros más destacados de este programa fue el establecimiento efectivo de un espacio 

de asesoramiento colaborativo. Esto se generó al fomentar una dinámica de trabajo innovadora, 

priorizando una reflexión sobre las propias prácticas de enseñanza basada en la confianza. Se 

incentivó a los docentes a identificar por sí mismos obstáculos en sus prácticas y a partir de ahí, 

proponer alternativas para mejorar. Asimismo, se crearon oportunidades de experimentación 

didáctica al implementar mejoras basadas en el clima motivacional de clase. Todo esto permitió 

establecer relaciones más cercanas con los estudiantes al conocer sus opiniones sobre el clima que 

se generaba al enseñar (Alonso et al., 2020). En definitiva, este enfoque de asesoramiento se 

distanció del modelo tradicional que posiciona al orientador escolar que actúa como experto 

individual. Las sesiones con el orientador eran esperadas por los propios profesores, quienes las 

veían como oportunidades para compartir y analizar lo sucedido en sus clases con la intención de 

construir propuestas de mejora de forma colaborativa en base a evidencias (Asensio et al., 2021). 

 

Las metas de cambio propuestas, centradas en los heurísticos que surgen del clima 

motivacional, sirvieron para objetivar y trabajar el cambio en las acciones docentes. A pesar de las 

diferencias individuales, todos lograron proponer cambios que implicaron una revisión de las 

acciones que realizaban en clase para motivar a sus estudiantes. Hasta ahora, se han encontrado 

estudios que describen la percepción del clima de clase de los estudiantes y su relación con 

variables que afectan el aprendizaje (Alansari y Rubie, 2019). Sin embargo, estos estudios no han 

utilizado este constructo teórico para organizar el proceso de asesoramiento. 

 

El análisis de proceso de cambio evidencia que las metas se fueron ajustando de forma notable 

entre la segunda y tercera fase del asesoramiento, al confrontar las percepciones de los profesores 
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con la retroalimentación recibida de sus estudiantes y el análisis de la videograbación de una de 

sus propias clases. Esto destaca la potencialidad de estos recursos e instrumentos de evaluación 

para promover la reflexión y el cambio (Bardach et al., 2021; Hamre et al., 2012). Eso sí, unos fueron 

más ambiciosos que otros. Las metas relacionadas con la dimensión instruccional del clima 

motivacional resultaron más sensibles de experimentar cambios en comparación con las de la 

dimensión emocional.   

 

En este asesoramiento pareció evidente que el trabajo con metas de cambio basadas en la 

dimensión emocional del clima demanda tiempo para consolidarse y posiblemente requiere una 

integración con metas instruccionales (Pöysä et al., 2019). No obstante, a lo largo del programa, se 

facilitó la reflexión sobre la existencia de estas metas más relacionales y se empezó a reconocer 

cómo las acciones de los docentes sobre el clima de clase podían mejorar el vínculo generando una 

mayor motivación de los estudiantes (Cárcamo y Barrios, 2018).  

 

En cuanto a las metas relacionadas con la dimensión instruccional del clima, se observó que 

los profesores encontraron dificultades para diseñar e implementar acciones en el aula que 

promovieran el apoyo a la autonomía. No obstante, los estudiantes sí vieron al final del curso que 

la enseñanza había fomentado más su autonomía influyendo en las creencias que tenían sobre sus 

posibilidades de aprender, situación que también se advierte en otros estudios como los de 

Maldonado et al. (2019) y Mammadov y Schroeder (2023). 

 

Finalmente, el tercer objetivo de este programa fue evaluar cómo este modelo de 

asesoramiento afectó la percepción del clima motivacional de clase de los estudiantes y su 

rendimiento académico. Los resultados hallados en relación con los cambios pre y post en el clima 

motivacional de clase permiten concluir que los estudiantes notaron mejoras en cuatro escalas de 

éste, resaltando un mayor impacto en la dimensión instruccional del clima. Además, se observó que 

ciertas metas de cambio planteadas por los profesores generaron efectos indirectos en escalas del 

clima no propuestas o no valoradas por estos, como fue el caso de la percepción respecto de la 

retroalimentación y el apoyo a la autonomía.  

 

El impacto del programa reveló cambios satisfactorios en las calificaciones de las asignaturas 

impartidas por los profesores participantes del programa por encima de lo esperado. Se reconoció 

una relación fuerte entre los profesores que hicieron más cambios y la mejora del rendimiento 

académico de sus estudiantes. Esto sugiere que los docentes efectivamente mejoraron las 

condiciones instruccionales y emocionales de su enseñanza. Es sabido que el rendimiento 

académico es una variable que incluye otros factores que no solo son el aprendizaje de los 

estudiantes, pero este cambio no es desdeñable. 

 

El proceso de esta experiencia ha evidenciado limitaciones que surgieron durante la 

investigación. La más notoria fue la dificultad para obtener la participación voluntaria de más 

docentes, lo que resulta en muestras reducidas. Por otra parte, el asesoramiento fue individual y se 

limitó a cuatro meses de duración. Para que cualquier cambio perdure se tiene que sostener este 

escenario colaborativo en el tiempo. Finalmente, solo se pudo comparar con el grupo cuasi-control 

el cambio en el rendimiento académico. No pudo evaluarse las modificaciones percibidas por los 

estudiantes en el clima de clase. 
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El reconocimiento de estos aspectos ha motivado una continua búsqueda de mejoras 

impulsando nuevas investigaciones de programas de asesoramiento colaborativo en Argentina, 

Uruguay y Chile. En estos nuevos estudios se incorpora un trabajo de reflexión grupal del orientador 

con los profesores, además de extender la duración del programa a todo un curso escolar. En este 

sentido, la experiencia presentada aquí se posiciona como un valioso antecedente de investigación 

que contribuye a desarrollar un modelo de asesoramiento basado en la colaboración. 
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