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Resumen
Se presenta un diálogo entre la perspectiva motiva-
cional y socio-cultural vinculada a una intervención 
colaborativa en una escuela pública de Montevideo 
(Uruguay). Participaron 22 escolares, su maestra y la 
directora del centro. Se obtuvo información prove-
niente de diferentes fuentes, la Escala de Orientación 
Intrínseca vs. Extrínseca en el Salón de Clases, las ob-
servaciones participantes de las actividades con los 
niños y niñas, las entrevistas con maestra y directora. 
Posteriormente se desarrollaron estrategias de aborda-
je específicas para fortalecer la motivación intrínseca 
de aquellos niños y niñas motivados extrínsecamente. 
La comparación grupal antes y después, constató un 
cambio de la orientación intrínseca a la extrínseca en 
todas las dimensiones motivacionales. Sin embargo, se 
observó un incremento significativo de la motivación 
intrínseca en los niños y niñas que participaron de la 
intervención específicamente en la dimensión Curio-
sidad. Estos resultados son alentadores para pensar en 
propuestas que integren una perspectiva motivacional.
Palabras clave: motivación intrínseca, niños de escue-
la, colaboración. 

Abstract
A dialogue between the motivational and socio-cultu-
ral perspective linked to a collaborative intervention 
in a public school in Montevideo (Uruguay) is presen-
ted. 22 children, their teacher and the director of the 
center participated. Information from different sour-
ces was surveyed, the Scale of Intrinsic Versus Extrinsic 
Orientation in the Classroom, the participant observa-
tions of the activities with the boys and girls, the inter-
views with the teacher and the director. Subsequently, 
specific approach strategies were developed to stren-
gthen the intrinsic motivation of those extrinsically 
motivated children. The group comparison before and 
after confirmed a change from intrinsic to extrinsic 
orientation in all motivational dimensions. However, 
a significant increase in intrinsic motivation was ob-
served in the boys and girls who participated in the 
intervention, specifically in the Curiosity dimension. 
These results are encouraging to think about propo-
sals that integrate a motivational perspective.
Keywords: intrinsic motivation, school children, 
collaboration
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Introducción

Confluencias de Miradas Motivación y 
Colaboración	
Las miradas se construyen y deconstruyen desde 
un contexto socio-cultural-histórico concreto y se 
sustentan desde dimensiones ontológicas, teóri-
cas, metodológicas, políticas y éticas. Sostenemos 
la idea de la reestructuración de los métodos de 
investigación en psicología, respetando el hecho 
que tiene que ser desarrollada en contextos especí-
ficos o en circunstancias organizadas que permitan 
el cambio y el crecimiento (Rogoff, 1990; Bruner, 
1997). Pensamos la producción de conocimiento 
como práctica social, al decir de Rosas y Sebastián 
(2004) un modo socialmente reglado de construir 
productos, como el texto que aquí presentamos.

Dialogamos fundamentalmente con autores y 
autoras europeos de tradición socio-cultural, tam-
bién con la academia norteamericana en sus nexos 
con dicha tradición a partir de autoras y autores 
neovigostkianos y en la encrucijada de caminos, 
los enfoques socio-cognitivos de la motivación co-
mienzan a discutir con la perspectiva socio-cultural 
(Walker et al., 2010; Kaplan y Patrick, 2016).  Estos 
últimos trabajos recuperan y actualizan los aportes 
pioneros de Eva Sivan (1986) quien formula una crí-
tica a las teorías que entienden la motivación como 
producto del funcionamiento intrapsicológico. 

Desde una perspectiva socio-cognitiva la mo-
tivación es vista como un proceso altamente con-
textual, maleable, dinámico, permeable a las 
influencias del entorno (Pintrich y Schunk, 2006). 
Situando la mirada en el escenario educativo que 
constituye el aula, el concepto de clima motivacio-
nal de clase subraya su influencia en la orientación 
motivacional de los y las estudiantes, en donde es 
posible identificar prácticas de enseñanza que se 
asocian a la orientación motivacional de los estu-
diantes hacia metas de dominio o de rendimiento 
(Ames, 1992; Muenks et al., 2018).

Dentro de esta perspectiva, se identifican al-
gunos componentes claves por su impacto en la 
motivación de los estudiantes, entre los cuales se 
destaca el tipo de tareas propuestas, la gestión que 
el docente hace de la autoridad en clase, el uso 

recompensas, y el tipo de evaluación entre otras 
(Ames, 1992).  

Otra práctica de enseñanza relevante por su im-
pacto en el clima motivacional de clase se vincula 
al fomento del trabajo en grupos, en contextos de 
aprendizaje colaborativo. Una actividad colabora-
tiva se define en función de los niveles y sentidos 
de la participación, y en cómo los distintos sujetos 
encuentran las posibilidades de generar oportuni-
dades para sí mismos y los demás. Estas oportuni-
dades hacen referencia a los cambios en la forma 
de comprensión mutua, decisiones y participación 
en dicha actividad (Gros, 2005). La colaboración 
entre pares realizada con el objetivo de alcanzar 
metas comunes promueve un clima que potencia 
la motivación intrínseca. 

Es importante señalar que mientras las teorías 
socio-cognitivas jerarquizan la influencia del con-
texto en la motivación, Sivan (1986) fue un paso 
más allá al sostener el origen social de la motiva-
ción, en este sentido, acompaña los postulados vi-
gotskianos de la ley genética del desarrollo cultural, 
la motivación —como el pensamiento, el lengua-
je, la atención y otras funciones psicológicas supe-
riores—surgiría en lo social y sería posteriormente 
interiorizada. 

Más recientemente otros autores, como Walker 
et al., (2010) han planteado que las metas moti-
vacionales, los estándares, las creencias y expec-
tativas —constructos centrales en el estudio de la 
motivación— tienen su origen en prácticas cultura-
les, que transformativamente se internalizan a tra-
vés del compromiso en procesos de colaboración 
que se despliegan en dichas prácticas. Por su parte, 
Kaplan y Patrick (2016), desde una perspectiva so-
cio-cultural entenderán la motivación como parti-
cipación en una comunidad de práctica. De este 
modo, vemos cómo la perspectiva motivacional y 
socio-cultural comienzan a desplegar diálogos fruc-
tíferos, que nuestro trabajo recupera. 

El diálogo entre la perspectiva socio-cultural 
y socio-cognitiva surge como una necesidad ya 
que compartimos postulados básicos acerca de 
la naturaleza social del funcionamiento psicoló-
gico superior, “las funciones psicológicas avanza-
das son aquellas que se desarrollan a partir de la 
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internalización de formas de mediación propias 
de contextos de socialización específicos, como 
por ejemplo, lo es, en las culturas modernas, la es-
cuela” (Rosas y Sebastián, 2004, p. 37). También 
acordamos que el aprendizaje está situado en una 
comunidad de práctica (Wenger, 2001), lo que im-
plica la generación de un sistema de diversidad de 
compromisos y responsabilidad mutua, respetando 
los ritmos, interpretaciones, con repertorios com-
partidos en permanente construcción.  

Rogoff (1990) plantea que conocer a los niños 
y niñas es fundamental para no imponer arbitraria-
mente contenidos y procedimientos. Para la autora, 
el acento debe estar puesto en las interacciones y 
en la identificación permanente del desempeño de 
los niños y niñas en dichas comunidades de prác-
ticas. Entiende que los sujetos desarrollan y hacen 
suyos los procesos, las habilidades y destrezas que 
surgen en las interacciones sociales en las que par-
ticipan de un modo activo. De esta manera, resalta 
la esencia de un sujeto activo, en proceso y trans-
formación, y no pasivo y receptivo (Rogoff, 1993). 
Plantea que la cognición es inseparable de la cul-
tura, ya que niños y niñas por naturaleza participan 
en actividades sociales y aprenden de sus antepa-
sados. En este sentido, las acciones que desarrollan 
los sujetos son inseparables de los contextos y de 
las interacciones que en ellos se establecen.

Perspectiva motivacional de Susan Harter 
Susan Harter define la motivación como una orien-
tación hacia el aprendizaje, que puede ser intrínse-
ca o extrínseca (Harter, 1981). Sus aportes (Harter, 
1978, 1980, 1981, 2001) resultan ineludibles para 
comprender la motivación en contexto escolar. 

La autora desarrolló la Escala de Orientación In-
trínseca vs. Extrínseca en el Salón de Clases. Dicho 
instrumento permite evaluar la orientación moti-
vacional general (intrínseca vs. extrínseca) de los 
escolares. Está compuesta por cinco dimensiones, 
tres de naturaleza motivacional: 1) Preferencia por 
el desafío vs. preferencia por el trabajo fácil (α = 
0.78 - 0.84); 2) Curiosidad e interés intrínseco vs. 
obtener buenas calificaciones/complacer al maes-
tro (α = 0.68 - 0.82); 3) Dominio independiente del 
maestro vs. dependencia de la ayuda del maestro (α 

= 0.54 - 0.78). Por último, la escala cuenta con dos 
dimensiones cognitivo-informacionales que remi-
ten al conocimiento de las reglas del sistema esco-
lar, dado los objetivos del presente trabajo, sólo se 
utilizaron las tres subescalas motivacionales.

Para tener un acercamiento a la relevancia de 
dicho instrumento y al conocimiento al que se ha 
arribado sobre la motivación de los y las escolares 
tras más de cuatro décadas desde su aparición, es 
posible consultar la revisión sistemática de la litera-
tura realizada por Sandin y Curione (2021). 

La Escala de Orientación Intrínseca vs. Extrín-
seca en el Salón de Clases es uno de los pocos 
instrumentos de evaluación motivacional especí-
ficamente diseñados para población escolar y el 
único que ha sido validado para su empleo con 
población escolar en Uruguay (Cuevasanta et al., 
en prensa). La validación uruguaya presenta una 
escala de respuesta de 1 a 6, donde 1 representa 
el polo más extrínseco y 6 el más intrínseco. Los 
puntajes de la escala son obtenidos en forma inde-
pendiente para cada subescala a través del cálculo 
del promedio de las puntuaciones de los ítems que 
la integran.

Los estudios sobre motivación conducidos por 
Susan Harter (1981, 2001) sitúan los procesos mo-
tivacionales en el salón de clases, el cual es enten-
dido como un poderoso escenario social, en el cual 
los/as maestros/as poseen una influencia considera-
ble en la motivación para aprender.

Sus investigaciones brindan respaldo empírico 
a la asunción teórica acerca de la naturaleza con-
textual de la motivación hacia el aprendizaje, al 
mostrar que la motivación de niños y niñas varía 
en función de diferentes materias:  Matemática, Es-
tudios Sociales, Inglés y Ciencias (Harter y Jackson, 
1992) o durante las transiciones educativas, por 
ejemplo, durante el pasaje de educación primaria 
a secundaria (Harter et al., 1992).

A modo de síntesis, es posible afirmar que los 
escolares motivados intrínsecamente presentan una 
mayor preferencia por el desafío, se implican en el 
aprendizaje movidos por la curiosidad y el interés. 
Para evaluar su desempeño escolar se basan en cri-
terios internos, son más independientes de la figura 
de la maestra para realizar las tareas escolares y 
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presentan una percepción positiva de sus propias 
capacidades para llevar adelante las actividades 
propuestas en la escuela. Sienten que son capaces 
de ejercer control sobre el modo en que les va en la 
escuela. Por último, presentan un mejor rendimien-
to académico en la escuela que sus pares orienta-
dos extrínsecamente (Cerasoli et al., 2014). 

En cambio, aquellos niños y niñas motivados/as 
extrínsecamente se involucran en las tareas con el 
fin de obtener a cambio algún tipo de recompensa 
externa (una buena calificación, un juicio positivo 
del maestro, evitar un mal resultado o generar una 
mala imagen frente al maestro o sus compañeros), 
manifiestan una mayor preferencia por las tareas 
fáciles, los caracteriza la dependencia del maes-
tro para llevar adelante las tareas y sienten que los 
resultados que obtienen depende de factores ex-
ternos. Presentan menores niveles de competencia 
académica percibida y sienten que no controlan el 
modo en que les va en la escuela, por último, la 
motivación extrínseca se relaciona negativamente 
con el rendimiento académico en contexto escolar 
(Harter, 2001).

Más allá de los logros educativos es necesario 
contemplar que la motivación intrínseca se vincula 
positivamente con el bienestar psicológico (Ryan y 
Deci, 2020). Niños y niñas que disfrutan del proce-
so de aprendizaje, se aproximan al mismo desde su 
deseo de aprender, guiados por la curiosidad y el 
interés, lo cual conlleva un placer inherente (Ryan 
y Deci, 2000; Yildrim, 2012; Gottfried, 1990). 

El presente trabajo tiene por objetivo compartir 
una experiencia en la cual la  Escala de Orienta-
ción Intrínseca versus Extrínseca en el Salón de Cla-
ses de Susan Harter (1980, 1981) se integró en una 
intervención educativa colaborativa. Además de 
constituirse en una valiosa herramienta para aproxi-
marnos a aquello que motiva a los niños y niñas en 
sus procesos de escolarización, dicho instrumento 
se transformó en un vehículo para propiciar el diá-
logo con la maestra y a partir de ello pensar una 
intervención que integró una mirada motivacional 
en una propuesta orientada a generar procesos de 
inclusión educativa desde un diseño colaborativo.

Caracterización de la intervención 

Acerca de la intervención colaborativa y narrativa
La implementación de la intervención colaborati-
va se inspiró en los proyectos Quinta Dimensión 
(Cole, 2006), que integran investigación e interven-
ción desde la perspectiva vygotskiana histórico-cul-
tural. Dentro de los elementos centrales se destaca 
el carácter participativo y narrativo. Se retoman los 
aportes de Bruner (1990) para conceptualizar la na-
rrativa como el modo de pensar, resolver problemas 
y organizar nuestra experiencia de vida, posibilitan-
do la construcción de significados. La narración se 
enlaza con la acción, organizando la experiencia 
y habilitando la construcción de sentidos en el en-
tramado social y cultural donde los niños y niñas 
se desarrollan. Dicho carácter narrativo permite la 
organización y comunicación de la experiencia, a 
la vez que la dota de sentidos. 

La intervención se desarrolló en una clase de 
cuarto grado de una escuela primaria pública en 
Montevideo, Uruguay. Participaron la maestra de 
aula y 22 escolares de dicho grupo que tenían entre 
nueve y 11 años. La clase estaba conformada por 
niños y niñas de diferentes procedencias, la mitad 
del grupo estaba integrado por niñas y niños mi-
grantes y la otra mitad por uruguayos. Los niños y 
niñas migrantes procedían de diferentes países de 
América Latina y el Caribe: dos niñas y un niño de 
Cuba, una niña de Perú, cuatro niños y una niña 
de Venezuela, una niña y un niño de República 
Dominicana. 

Participaron tres docentes universitarias inves-
tigadoras coordinadoras de la propuesta, diez es-
tudiantes de la Licenciatura en Psicología que 
obtuvieron créditos por su integración al proyecto 
y la directora del centro escolar que se integró en 
instancias puntuales. 

El proceso de trabajo grupal se llevó adelante 
desde junio a diciembre de 2019, en un encuentro 
semanal de cuatro horas en el salón de clases. Se 
desarrollaron dos fases consecutivas. En la primera, 
se realizaron entrevistas para conocer las percep-
ciones sobre el funcionamiento grupal con la di-
rección escolar y la maestra de aula. Se generaron 
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encuentros de familiarización y conocimiento gru-
pal con los niños y niñas en instancia regulares de 
clase donde se desarrollaron algunas actividades 
lúdicas para generar un clima de confianza con 
el equipo de investigación y se registró el trabajo 
mediante observaciones participantes en diarios de 
campo. 

El proceso de trabajo se llevó a cabo tenien-
do en cuenta las normativas vigentes en Uruguay 
para la investigación con seres humanos, (Decreto 
158/019 del Poder Ejecutivo, Ley N°18.331 Pro-
tección de datos personales y acción de Habeas 
Data, 2009). Se presentó la propuesta a los fami-
liares y también se les solicitó el consentimiento 
informado para trabajar con los niños y niñas en el 
aula. A los niños y niñas también se les informó el 
cometido de nuestra presencia en clase, aclarando 
las percepciones de los adultos sobre las dificulta-
des que observaban de integración grupal, también 
se les comunicó sobre el cuidado que tendríamos 
en relación al anonimato sobre el manejo de los 
datos personales, así como el respeto en no reve-
lar aspectos de sus identidades. Luego se les pidió 
sus asentimientos para participar, explicando que 
podían retirarse si querían en cualquier momento 
y manifestar eventuales inconvenientes en el correr 
del trabajo conjunto. 

Sobre la evaluación motivacional en el marco de la 
intervención colaborativa y narrativa
En la fase inicial, los niños y niñas respondieron la 
escala de evaluación motivacional de Harter (1981) 
por primera vez. Esta primera aplicación tuvo por 
objetivo obtener una aproximación a la motiva-
ción de los niños y niñas para ser tomada como 
un insumo para el desarrollo de la intervención 
colaborativa y narrativa, integrando de este modo 
una evaluación motivacional novedosa para dicho 
tipo de intervenciones (inspiradas en el modelo de 
Quinta Dimensión). 

La segunda fase tuvo diferentes momentos a des-
tacar. Es importante señalar el trabajo con la maes-
tra de aula, con ella se compartieron los resultados 
de la primera aplicación de la escala de evaluación 
motivacional. Dichos resultados se enfocaron en la 
caracterización del grupo desde el punto de vista 

motivacional a partir de las siguientes dimensio-
nes: Preferencia por el desafío vs. preferencia por el 
trabajo fácil; Curiosidad e interés vs. obtener bue-
nas calificaciones/complacer al maestro y Dominio 
independiente del maestro vs. dependencia de la 
ayuda del maestro. 

Además de aproximar una descripción de la 
orientación motivacional del grupo, la menciona-
da evaluación motivacional permitió identificar la 
orientación motivacional de cada escolar. Interesó 
acercarnos a aquellos niños y niñas con un pre-
dominio de una orientación motivacional más ex-
trínseca (mayor a un desvío estándar de la media 
grupal). Para quienes se acordó con la maestra el 
desarrollo de estrategias específicas de intervención 
para fortalecer la motivación intrínseca, esto supuso 
la necesaria presencia de experiencias de aprendi-
zaje vinculadas al interés, la curiosidad, el disfrute 
y el bienestar como elementos claves que se aso-
cian a la motivación intrínseca.

Se mantuvo un diálogo crítico con la maestra 
que posibilitó pensar en un conjunto acciones que 
contemplaran, por un lado, los resultados obteni-
dos en la evaluación motivacional y por otro, que 
incluyera su propia percepción sobre el grupo y 
algunos niños y niñas en particular. 

Al cierre de la intervención colaborativa y na-
rrativa se aplicó la escala de Harter para valorar 
posibles cambios en la orientación motivacional de 
los y las escolares. 

Producción de narrativas colaborativas
La intervención, como ya se señaló, se basó en la 
producción de narrativas colaborativas utilizando 
mediadores tecnológicos y de plástica buscando 
promover la curiosidad y el interés de los niños 
y las niñas, y potenciando el trabajo colaborativo. 
Crear narrativas de forma colaborativa, supone en-
tender las mismas como secuencias de acciones 
conectadas temporal y causalmente, a partir de sus 
propios intereses. 

Generar procesos de colaboración, en poco 
tiempo y con niños y niñas resulta una tarea com-
pleja, que requirió desde un inicio instalar la inten-
cionalidad de generar un tiempo para ello, que fue 
explicitado en el espacio de clase. La colaboración 
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Para conocer los posibles cambios en la orien-
tación motivacional de los niños y las niñas, se 
compararon cada una de las dimensiones motiva-
cionales a través de la prueba no paramétrica U de 
Mann Whitney para muestras relacionadas antes y 
después del desarrollo de la experiencia. Este esta-
dístico permite comparaciones entre muestras pe-
queñas y que no cuentan con distribución normal 
(McKnight y Najab, 2010).

La primera aplicación de la escala permitió 
identificar a nivel grupal la orientación motivacio-
nal según cada dimensión, hallando para Preferen-
cia por el desafío vs preferencia por el trabajo fácil 
una media grupal de 4.16 puntos y un desvío es-
tándar de 0.91. Para Curiosidad e interés vs agra-
dar al maestro y obtener buenas calificaciones una 
media de 3.64 y un desvío estándar de 0.97. Por 
último, Dominio dependiente vs dominio indepen-
diente del maestro se ubicó en 4.34 con un desvío 
estándar de 0.99. 

Se identificó a aquellos niños y niñas que pre-
sentaban medias por debajo de un desvío estándar 
del promedio en la escala motivacional (un desvío 
estándar por debajo de la media grupal). La tabla 
1 presenta la media en cada dimensión motivacio-
nal de los niños y niñas identificados con quienes 
se planificó un trabajo específico para fortalecer 
esos componentes motivacionales vinculados ini-
cialmente al polo extrínseco. 

Tabla 1. Media por dimensión motivacional en la toma 1 

Fuente: Elaboración propia de los autores.

¿Por qué resultó de interés dicha identificación? 
Por tratarse de niños y niñas que se aproximan al 
proceso de aprendizaje no por el interés, el disfrute 
o la curiosidad que el aprender puede despertar, 
sino para obtener una buena calificación, o agradar 
a la maestra. 

La segunda toma de la escala motivacional so-
bre el fin del año lectivo, permitió constatar a nivel 
grupal una tendencia al descenso de la orientación 

implicó habilitar la libertad de expresión, la emer-
gencia de los intereses de las niñas y niños y un es-
pacio acorde a los ritmos y la autenticidad infantil. 

Es importante mencionar que la estrategia con-
sistió en una atención personalizada por parte de 
estudiantes de la Licenciatura en Psicología, que 
implicó generar oportunidades expresivas, con di-
ferentes mediadores (digitales, plástica, juegos, etc.) 
buscando establecer conexiones emocionales y 
creativas para contar una historia. Esa historia tenía 
como condición ser creada por los y las integrantes 
del grupo que conformaron las niñas y niños (ht-
tps://www.youtube.com/watch?v=r5Rrxzv1hCw). 
Estos niños y niñas conformaron un grupo, que fue 
acompañado por dos estudiantes de Psicología, que 
tenían la función al inicio del proceso de ser me-
diadoras y equilibrar la participación de los inte-
grantes, alentar las decisiones consensuadas por los 
niños y niñas y desestimar prejuicios en relación a 
las invenciones que aparecían de forma individual 
y se compartían en el grupo.

En el trabajo con el grupo escolar el elemento 
narrativo y colaborativo fue fundamental, ya que la 
propuesta consistió en realizar un libro grupal en el 
que se integrarían historias desarrolladas por ellas y 
ellos. El producto final fue El libro Encantado, (ht-
tp://5duruguay.edu.uy/node/70), que contiene his-
torias desarrolladas por los niños y niñas de forma 
escrita y en formato audiovisual. En cada narrativa, 
se expresa la creatividad infantil, sostenida por pro-
cesos de negociación y experiencias cotidianas (Da 
Silva, 2021).

Resultados
Los resultados se construyen con base a la in-

formación proveniente de diferentes fuentes, la es-
cala de evaluación motivacional (Harter, 1981), las 
observaciones participantes de las actividades con 
los niños y niñas y las entrevistas con la maestra. 
De este modo, el corpus contiene las autopercep-
ciones de los niños y niñas registradas mediante la 
escala, las percepciones del equipo de estudiantes 
universitarias registradas en los diarios de campo y 
las percepciones de la maestra obtenidas mediante 
entrevista.

Nombre Desafío Curiosidad Dominio
Niña (G) 4.00 3.17 4.17
Niño (L) 3.67 2.50 2.00
Niña (J) 4.17 3.50 4.17
Niño (E) 2.83 4.33 4.00
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intrínseca en todas las dimensiones motivacionales 
(ver figura 1) que llega a ser estadísticamente signi-
ficativa para la dimensión Dominio independiente 
del maestro vs. dependencia de la ayuda del maes-
tro, sobre todo ante problemas difíciles. 

 

Figura 1: Gráfica con media y desvío por dimensión motivacional y 

comparación entre tomas.

Fuente: Elaboración propia de los autores.

En una de las entrevistas, la maestra hace refe-
rencia a la relación de dependencia que algunos 
niños y niñas tienen con ella, identifica que logran 
realizar las tareas, pero con un grado importante 
de apoyo individual, que se concreta en el pedido 
de ayuda constante, o en el caso de una niña la in-
seguridad asociada a su desempeño y la necesidad 
de acudir al criterio de la maestra para evaluarlo. 
Es importante destacar que la maestra identifica un 
grado mayor de independencia de los estudiantes 
a medida que el año lectivo avanza, mientras que 
desde la percepción de los niños y niñas, la escala 
muestra que la dependencia es mayor. El entrecruce 
de miradas, desde lo cualitativo y lo cuantitativo, 
y desde la percepción de niños y niñas y la de la 
maestra, permite visualizar puntos de tensión entre 
las distintas percepciones:

 “Algo muy acompañado necesitan, hay que indi-
vidualizar. Ahora hay un poco más de independencia, 
antes ellos venían todo el tiempo a solicitarme ayu-
da. Yo sí explicaba algo para el colectivo de la clase, 
ellos necesitaban ver junto al docente, ahora menos 

el acompañamiento del docente. También me pasa 
con una de las niñas la motivación, ella viene, le acla-
ro y me dice “yo lo sabía”, pero como que necesita 
reforzar como que le da inseguridad resolver algo, 
de la manera que le parece, pero necesita reforzar 
ese elemento, que está bien, que es por ahí, que si se 
equivoca no hay problema”. (Maestra, 2019)

Las observaciones participantes, desarrolladas 
por estudiantes de la Licenciatura en Psicología, y 
registradas en sus diarios de campo, brindan una 
mirada en la misma dirección que los resultados 
de la escala motivacional, y nos hace pensar en 
un clima motivacional orientado al rendimiento, en 
el cual la motivación extrínseca se ve fortalecida. 
La calificación obtenida juega un papel destacado, 
propiciando la emergencia de procesos de com-
paración y competencia entre pares basadas en el 
rendimiento que es posible visualizar a partir del 
siguiente registro vinculado al Niño L:

“Con el pasar del tiempo, ya con una cierta con-
fianza adquirida, vi a L -un niño que comenzó siendo 
muy tímido y que casi no decía ninguna palabra- co-
menzar a burlarse de los compañeros que él creía 
que eran "unos burros", así los llamaba y para afir-
mar esto se guiaba por el rendimiento que creía que 
tenían en la clase, G también lo hizo en algunas oca-
siones, pero en menor medida. No creo que un niño 
pueda estar al tanto del aprendizaje real de cada uno 
de los compañeros y compañeras de una clase, por lo 
tanto, lo que tiene que estar operando en estas aseve-
raciones que iba generando es una legitimación gru-
pal de ciertos criterios de clasificación que deberían 
partir de la Maestra pero que mucho tiene que ver 
con el aparato que se genera de autovigilancia que 
cada uno tiene”. (Diario de campo, 2019)

A partir del siguiente fragmento se recuperan 
rasgos centrales de la orientación extrínseca en el 
salón de clases, vinculados a la búsqueda de agra-
dar a la maestra y obtener buenas notas, como se-
ñalamos previamente. El empleo de recompensas 
tiene consecuencias negativas en el clima motiva-
cional de clase, sobre todo cuando las mismas son 
percibidas como controladoras y no vinculadas al 
esfuerzo realizado y al progreso en el proceso de 
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aprendizaje escolar. Cuando las calificaciones se 
hacen públicas, se favorece un clima de competen-
cia entre pares basado en el rendimiento en clase, 
como puede observarse:

“El caso de mi equipo de trabajo fue muy claro en 
este sentido, a la maestra no le tenían ningún cariño, 
de hecho, en varias ocasiones manifestaron que ella 
les incomodaba, pero de todas formas siempre que 
se les presentaba la oportunidad trataban de lucir su 
trabajo en frente de ella, acción que generalmente 
desencadenaba en una felicitación de su parte. Varios 
jueves luego de mí llegada G y L me mostraban sí ha-
bían hecho una cartulina juntos, o una maqueta del 
sistema solar, o algún otro trabajo que estuviera exhi-
bido en clase, y siempre dejaban en claro que se ha-
bían sacado una nota alta”. (Diario de campo, 2019)

Otro aspecto relevante para aproximarse al cli-
ma motivacional de clase remite a la gestión de la 
autoridad. Como puede observarse, la niña J trans-
mite a la observadora una regla del salón de clases 
vinculada a la prohibición del uso del celular, la 
cual ha sido incorporada como tal “no se puede 
sacar el celular en clase”, sin poder visualizar que 
para ciertas tareas dicho uso podría tener un sen-
tido ligado a la actividad educativa desarrollada. 
Docentes con un estilo autoritario no brindan a los 
estudiantes la oportunidad de participar en la toma 
de decisiones ni establecen procesos de negocia-
ción que conduzcan a la construcción de normas 
de funcionamiento en el salón de clase, al con-
trario, establecen reglas que deben respetarse sin 
cuestionamientos:

“La maestra no permite usar el celular en clase. La 
cual J me hace aviso unos encuentros después cuan-
do decido llevar el celular al aula para fotografiar el 
proceso por el que íbamos trabajando. En esa ocasión 
extraigo mi celular del bolsillo para tomar fotogra-
fías, y es cuando J inmediatamente que me ve, y me 
comenta: “no se puede sacar el celular en clase”. Le 
explico mis razones, las cuales tenían un sentido aca-
démico, y que no solo era por el hecho de distraerme, 
y me mira de reojo aceptando mi explicación”. (Dia-
rio de campo, 2019)

¿Qué sucedió a nivel motivacional con los niños 
y niñas con quienes se trabajó en una estrategia 
individual para fortalecer su motivación intrínseca?

A nivel cuantitativo, tras la comparación en el 
T1 y el T2 a través de la prueba no paramétrica U 
de Mann Whitney, lo primero que llama la atención 
al observar los datos en la tabla 2, es que hay una 
tendencia al cambio de la motivación intrínseca ha-
cia una orientación más extrínseca a nivel grupal a 
medida que avanzó el año escolar, y que fue esta-
dísticamente significativa (p<.05) para la dimensión 
Dominio dependiente vs dominio independiente 
del maestro, sin embargo, no se presenta de modo 
claro como tendencia motivacional en estos niños 
y niñas. Por ejemplo, la dimensión Dominio en el 
caso de la niña G se volvió más independiente de 
la figura de la maestra y también de las estudiantes 
tras la intervención, lo mismo sucedió con el niño 
L.  En el caso de los niños L y E vieron incremen-
tado su preferencia por el desafío (característica de 
la motivación intrínseca).

Un resultado muy relevante es que la dimensión 
Curiosidad, evidencia un aumento estadísticamen-
te significativo entre ambas tomas de la escala. Es 
decir, los cuatro niños y niñas con quienes se inter-
vino personalmente, vieron incrementada su moti-
vación intrínseca en esta dimensión. 

Tabla 2. Media por dimensión motivacional en cada toma

Nombre Desafío 
(T1-T2)

Curiosidad 
(T1-T2)

Dominio 
(T1-T2)

Niña (G) 4.00 3.17 3.17 4.50 4.17 4.67
Niño (L) 3.67 3.80 2.50 3.17 2.00 2.50
Niña (J) 4.17 3.20 3.50 3.67 4.17 4.00
Niño (E) 2.83 3.50 4.33 4.50 4.00 3.60

Fuente: Elaboración propia de los autores.

Estos datos muestran el potencial de una inter-
vención orientada a partir de los resultados aporta-
dos por la escala de Harter (1981), que permitieron 
detectar de modo temprano niños y niñas orienta-
dos extrínsecamente y desplegar una intervención 
orientada a fortalecer la curiosidad y el interés. 
Cabe recordar que la propuesta de construcción 
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de narrativas colaborativas, alteraron el modo tra-
dicional de trabajo en el salón de clases, ya que las 
instancias de trabajo pasaron a estar signadas por el 
diálogo, negociación y reflexión permanente, que 
fueron parte fundamental en los procesos creativos 
de contar historias con un inicio, desarrollo y des-
enlace. La mutualidad afectiva y cognitiva fue esen-
cial para la estructuración de la actividad, aspectos 
poco frecuentes en la escuela uruguaya, donde se 
ha privilegiado un tipo de pensamiento conceptual 
o paradigmático.   

Discusión y conclusiones
Los resultados aportados por la aplicación de la es-
cala de Harter (1981) se tomaron como un insumo 
para el desarrollo de la intervención, integrando de 
este modo una perspectiva motivacional.  En este 
sentido, nos interesa subrayar el valor de la escala 
desarrollada por Harter (1981) en tanto instrumento 
que brinda a niñas y niños la posibilidad de partici-
par aportando su perspectiva acerca de sí mismos/
as como aprendices, pudiendo dar cuenta de lo que 
les gusta en el salón de clases, de la preferencia por 
el tipo de actividades (desafiantes o fáciles) y de la 
experiencia de dominio sobre las actividades que 
se realizan en clase. 

Esto puede propiciar una toma de conciencia 
de sus propias particularidades como estudiantes, 
lo que se vincula con aspectos relativos a la cola-
boración, ya que poder colaborar implica conocer 
cómo puedo generar con otros/as mutualidad afec-
tiva y cognitiva, y para esto el autoconocimiento 
ocupa un lugar relevante. También implica tomar 
una cierta distancia para valorar el rol de la maes-
tra como figura destacada, pocas veces niños y ni-
ñas tienen la oportunidad de dar cuenta de este 
aspecto.

Se procuró identificar de modo oportuno a es-
colares que se situaban en el polo extrínseco en 
los componentes motivacionales de desafío, cu-
riosidad y dominio, y se buscó diseñar experien-
cias significativas de aprendizaje colaborativo que 
atendieran a la realidad motivacional de esos niños 
y niñas. A partir de la información proporciona-
da por la evaluación motivacional, se anticiparon 
estrategias de abordaje específicas, que otorgaron 

al fortalecimiento de la motivación intrínseca un 
lugar relevante. Fortalecer la motivación intrínseca 
supone estrategias que brinden oportunidades de 
experimentar autonomía, disfrute y el placer pro-
pio del aprendizaje significativo. Aspectos valiosos 
para los procesos educativos, que no siempre son 
priorizados en las aulas, pero que tienen un fuerte 
impacto en la motivación de los niños y las niñas, 
tanto a través de las prácticas desplegadas, como 
de la retroalimentación y los mensajes brindados 
(Muenks et al., 2018).  

Es importante señalar que la realización de na-
rrativas colaborativas, constituía una propuesta 
puntual, desarrollada una vez a la semana, que 
en el trabajo más individual tuvo efectos, pero no 
así a nivel grupal, en donde a medida que el año 
lectivo avanzó, los niños y niñas de cuarto grado 
se volvieron más dependientes de la figura de la 
maestra en el contexto de la clase. Esta tendencia 
al descenso de la motivación intrínseca en función 
del avance escolar es consistente con la investiga-
ción previa vinculada al uso de la escala de Harter 
(Harter, 1981; Harter y Jackson, 1992; Lepper et al., 
2005; Corpus et al., 2009). Como vimos, cuando 
la maestra aclara, responde, acompaña según lo 
que ella estima que los estudiantes necesitan, sin 
quererlo puede reafirmar con sus prácticas de en-
señanza la dependencia que le preocupa. El apoyo 
a la autonomía es central para promover climas de 
aprendizaje que fortalezcan la motivación intrínse-
ca. También en el caso de la experiencia realizada, 
intervinieron otras personas adultas (investigadoras 
y estudiantes universitarias) con una propuesta que 
buscó generar procesos colaborativos para compo-
ner una narrativa común, que luego sería comparti-
da al resto de la clase. Estos elementos, en un clima 
motivacional de clase orientado al rendimiento ten-
siona la propia propuesta colaborativa y la depen-
dencia a la figura de la maestra, ya que también 
intervienen otras personas adultas que proponen 
un modelo de aprendizaje colaborativo alejado de 
las lógicas que enfatizan el rendimiento individual.

En este sentido, los componentes afectivos del 
vínculo entre docente y estudiantes tienen un rol 
importante en la motivación en clase, los niños y 
niñas no sólo necesitan sentirse capaces de apren-
der, sino que el aprendizaje tiene una dimensión 
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vincular en donde la satisfacción de la necesidad 
psicológica de relacionamiento —entendida como 
la necesidad de establecer lazos y vínculos emocio-
nales cercanos con otras personas— (Reeve, 2010) 
se vuelve fundamental.

Además del rol central de la figura docente como 
promotor/a de climas motivacionalmente positivos, 
es claro que la mirada predominante en el ámbito 
educativo suele estar centrada en el desempeño in-
dividual. Si un niño o niña obtiene buenas califica-
ciones difícilmente surja la pregunta acerca de qué 
motiva a esos niños y niñas en el salón de clase. La 
problemática motivacional tiende a asociarse a los 
bajos rendimientos o a la desvinculación educati-
va, esas situaciones orientan la preocupación de 
docentes, investigadores, tomadores de decisiones 
educativas, hacia la motivación de los estudiantes, 
lo cual suele suceder recién cuando se encuentran 
transitando la Educación Media, pero el problema 
a nivel motivacional se comienza a instalar en Edu-
cación Primaria, aunque suele pasar inadvertido. 

Los cambios motivacionales hacia una orien-
tación más extrínseca pueden entenderse a nivel 
motivacional como un efecto del costo oculto de la 
recompensa, en el ámbito escolar las calificaciones 
operan como un sistema de recompensas que soca-
van la curiosidad, el interés y el disfrute inherente 
a los procesos de aprendizaje (Lepper et al., 2005). 
En este sentido, a medida que los niños y niñas 
avanzan de grado escolar el foco cambia, pasando 
del aprendizaje al rendimiento (Harter, 2001).

Si bien las perspectivas socio-cognitivas subra-
yan el carácter dinámico y altamente contextual de 
la motivación, recuperar aportes como el de Eva 
Sivan (1986) permite ir más allá de esto, al asumir 
el postulado teórico vigotskiano de la ley genética 
del desarrollo cultural, entendiendo que la motiva-
ción como otras funciones psicológicas superiores 
surgiría en lo social para ser posteriormente in-
ternalizada. Como vimos más recientemente esta 
perspectiva ha sido recuperada, y constructos mo-
tivacionales claves como las metas, las expectativas 
y estándares con los cuales juzgamos nuestro des-
empeño han sido ligados a su origen en prácticas 
culturales internalizadas a partir del compromiso 
en procesos de colaboración (Walker et al., 2010). 
Entendemos que esta perspectiva de la motivación 

también potenciará el campo de estudio del apren-
dizaje colaborativo.

Estos elementos reafirman la importancia que 
para la motivación tiene el contexto, el tipo de 
actividades y los modos de participación en las 
mismas, potenciando la colaboración entre pa-
res, el despliegue de procesos de imaginación y 
creatividad. Tornar la mirada desde la motivación 
de los y las niños y niñas, para pensar siguiendo a 
Kaplan y Patrick (2016), que desde una perspecti-
va socio-cultural la motivación puede entenderse 
como participación en una comunidad de prácti-
ca, avanzar en esa aproximación teórica tiene el 
potencial de poner en el centro la importancia del 
compromiso de niños y niñas 	donde sus intereses, 
necesidades y su potencial creativo encuentre un 
lugar donde desarrollarse con otros/as en un clima 
de colaboración, donde la necesidad de afecto sea 
reconocida y valorada como parte integral de los 
procesos que deberían caracterizar el aprendizaje 
en la escuela.

Limitaciones y perspectivas futuras
Pese a la intervención desarrollada, a nivel grupal, 
se observó una tendencia al cambio de la motiva-
ción intrínseca hacia una orientación más extrín-
seca a medida que avanzó el año escolar. Tras un 
año lectivo los niños y niñas se percibieron más de-
pendientes de la figura de la maestra. Esto subraya 
la importancia de trabajar con la maestra aspectos 
vinculados al clima motivacional de clase, como 
hemos visto, los climas promotores de autonomía 
potencian la motivación intrínseca en el salón de 
clases. 

La intervención con foco motivacional se centró 
en los cuatro niños y niñas que presentaron mayo-
res niveles de motivación extrínseca en los com-
ponentes motivacionales, esto permitió que vieran 
incrementada su motivación intrínseca, particu-
larmente en la dimensión Curiosidad, que resultó 
estadísticamente significativa. A nivel grupal, se de-
sarrolló una intervención colaborativa y narrativa 
que tuvo como producto el desarrollo de un libro, 
cabe mencionar que no se desarrolló una interven-
ción con el objetivo de promover la motivación 
intrínseca a nivel grupal, dado que se trabajó de 
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modo focalizado con algunos/as niños/as. Es im-
portante tener en cuenta este aspecto para futuros 
desarrollos que busquen vincular la motivación y 
colaboración a nivel grupal. 

Dos líneas se desprenden a futuro, en primer 
lugar diseñar una intervención colaborativa y na-
rrativa que integre una perspectiva motivacional en 
el trabajo con todo el grupo escolar, no sólo con 
quienes presentan mayores niveles de motivación 
extrínseca en el salón de clases. En segundo lugar, 
se proyecta potenciar el trabajo con las maestras 
brindando herramientas para integrar prácticas de 
enseñanza promotoras de la motivación intrínseca, 
mediante la promoción de climas de aprendizaje 
que potencien la motivación intrínseca. 
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