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Resumen

El presente análisis cuantitativo caracteriza y contrasta las lógicas bajo las cuales se otorga 
sentido a aprender en el contexto escolar chileno. Para realizarlo se consideró una muestra 
de 181 alumnos de ambos sexos de tercer año medio (K11), de nivel socioeconómico bajo 
y alto, de la ciudad de Santiago de Chile. Adicionalmente se consideró, para fines compa-
rativos, una muestra de 207 profesores en formación y 297 en ejercicio. Se contrastaron 
los perfiles de estudiantes de nivel socioeconómico alto y bajo, y de ellos respecto a profe-
sores. Los resultados muestran diferencias en los dos casos. Especialmente relevante es que 
estas se acentúan cuando se trata de alumnos de nivel socioeconómico bajo. Finalmente, 
se discuten estos hallazgos y las implicancias de las valoraciones disímiles entre profesores 
y estudiantes respecto a los motivos para aprender en la escuela.
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Resum. Motius que donen sentit a aprendre a l’escola: la mirada de professors i estudiants

La present anàlisi quantitativa caracteritza i contrasta les lògiques en base a les quals s’ator-
ga sentit a aprendre en el context escolar xilè. Per realitzar-la es va considerar una mostra 
de 181 alumnes de tots dos sexes de tercer any mitjà (k-11), de nivell socioeconòmic baix 
i alt, de la ciutat de Santiago de Xile. A més, es va dur a terme una comparació d’una 
mostra de 207 professors en formació i 297 en exercici. Es van contrastar perfils d’estudi-
ants de nivell socioeconòmic alt i baix, i d’ells respecte a professors. Els resultats mostren 
diferències en tots dos casos. Especialment rellevant és que les diferències entre professors 
i estudiants s’accentuen quan es tracta d’alumnes de nivell socioeconòmic baix. Finalment, 
es discuteixen aquestes troballes i les implicacions de les valoracions dissemblants entre 
professors i estudiants sobre els motius per aprendre a l’escola. 
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Abstract. Motives that give meaning to learning in school: The view of teachers and students

This study characterizes and contrasts the logic under which a sense of learning is assigned 
in the Chilean school context. A comparison is made of the profiles of students of high and 
low socio-economic status, as well as between the students and the teachers. For this pur-
pose, we studied a sample of 181 third-year high school students of both sexes (K-11) and 
of low and high socio-economic status from the city of Santiago de Chile. Additionally, a 
sample of 207 pre-service teachers and 297 in-service teachers was considered for com-
parative purposes. The results show differences among the students and between the stu-
dents and the teachers. Especially relevant is that the differences between teachers and 
students are accentuated in relation to students of low socio-economic status. Finally, these 
findings and the implications of the dissimilar evaluations between teachers and students 
regarding the reasons for learning in the school are discussed.

Keywords: motivation; learning; school system; teachers; socio-economic status

1. Introducción

En el aula […] manipulamos principalmente el sentido: si se construye, al 
menos temporalmente y parcialmente, el aprendizaje se hace posible; si no, 
¡perpetuamos la comedia del saber! (Perrenoud, 1993)

 
La motivación como constructo psicológico ha sido abordada desde diferen-
tes perspectivas teóricas. Entre ellas, las más clásicas son la teoría de metas 
(Johnson y Sinatra, 2014; Lee y Turner, 2016), la teoría de la autodetermi-
nación (Ryan y Deci, 2017), la teoría de la autoeficacia (Borzone, 2017; Kok 
et al., 2014; Stajkovic et al., 2018; Vancouver, Alicke y Halper, 2018) y la 
teoría de las atribuciones causales (Graham y Taylor, 2016; Weiner, 2008, 
2014). Estos distintos enfoques tienen en común una fuerte capacidad para 
la explicación de diferencias individuales (Elliot, Dweck y Yeager, 2018; Hat-
tie, 2009). No obstante, dichas aproximaciones no serían tan útiles para 
explicar las diferencias de aprendizaje por nivel socioeconómico (en adelante, 
NSE). En este sentido, datos recogidos en estudiantes chilenos (Valenzuela, 
2006) mostraban que el factor motivacional, asumido desde las perspectivas 
de la motivación del logro y de la autoeficacia, no darían cuenta de las dife-
rencias que existen en el aprendizaje escolar entre los alumnos pobres y sus 
pares de situación acomodada. El desafío que plantea la cuestión anterior no 
trata de explicar el fenómeno más allá de una interpretación basada en la 
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intensidad de la motivación de los alumnos (cuán motivados o desmotivados 
están), sino más bien desde los tipos de motivos que orientan su acción.

La teoría clásica de metas ha subrayado, de manera complementaria a la 
de la intensidad de la motivación, que ha de tenerse en consideración la orien-
tación de los motivos (Elliot et al., 2018). En esta línea, se ha constatado que 
la orientación hacia el logro puede darse a través de dos tipos de objetivos o 
metas: las metas de aprendizaje (mastery, learning o task goals) y las de ren-
dimiento (performance, ego o ability goals), esquema que se ve complemen-
tado por otro eje: aproximación y evitación (Eder, Elliot y Harmon-Jones, 
2013; Méndez-Giménez et al., 2018). Los resultados en esta línea de traba-
jo han mostrado que efectivamente la orientación hacia el resultado tiene un 
efecto menor sobre el desempeño que la orientación hacia el aprendizaje 
(para una síntesis sobre dicha cuestión, véase Robbins et al., 2004; Urdan y 
Schoenfelder, 2006). Sin embargo, una de las dificultades que plantea esta 
perspectiva es que el esquema de análisis se sitúa en el plano de la tarea, es 
decir, responde a la pregunta por los motivos que impulsan u orientan la 
conducta de los alumnos para desarrollar tareas específicas, como pueden ser 
aquellas solicitadas por el profesor en el aula, y no necesariamente por los 
motivos que activan los recursos cognitivos para aprender en el marco de la 
actividad escolar.

En virtud de lo anterior, y entendiendo que algo adquiere sentido para el 
sujeto cuando «tiende a, se orienta a, sirve para, significa algo» (Marquínez, 
1980, p. 142), se propone un análisis específico de la orientación al aprendiza-
je, distinguiendo grupos de motivos que dan sentido al aprendizaje escolar (en 
adelante, motivos SAE). Dicho de otro modo, los motivos que dan sentido a 
aprender los contenidos propuestos por la institución escolar es posible distin-
guirlos y agruparlos, además de generar un perfil a partir de su valorización que 
permita tener una mirada complementaria a la motivación escolar (Valenzuela, 
2007, 2009). Esta perspectiva se sustenta en la idea de que los alumnos confe-
rirían sentido al aprendizaje (Delannoy, 2005) a partir de las representaciones 
sobre la institución escolar y de los aprendizajes que esta propone (Hernández, 
2010; Neut, Rivera y Miño, 2019; Tiramonti y Minteguiaga, 2004). 

Para efectos del estudio, entenderemos por representaciones aquellos con-
juntos sociocognitivos o conjuntos organizados de cogniciones (Caravaca 
Morera et al., 2015; Castorina, 2016; Sammut et al., 2015), referidos, en este 
caso, al ámbito de la institución escolar y a su eje articulador por excelencia: 
el aprendizaje académico. Dichas representaciones son adquiridas a través de 
la experiencia académica y familiar, que si bien son modificables, pareciera que 
tienden a consolidarse a través del proceso escolar (Abraham, 2004). 

1.1. Tipos de motivos que dan sentido al aprendizaje escolar

Los motivos que dan sentido al aprendizaje escolar (Coll, 2014; Delannoy, 
2005; Develay, 2015; Guzmán Gómez y Saucedo Ramos, 2015; Silva-Peña 
et al., 2013) y por los cuales un alumno querría adquirir los contenidos plan-
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teados por la institución docente, pueden ser agrupados, según la propuesta 
de Valenzuela (2009), en cinco tipos orientados a la responsabilidad social, el 
desarrollo personal, el ascenso social, la sobrevivencia y, finalmente, el mal menor. 
La identificación de estos motivos permite generar un perfil alternativo de la 
motivación escolar.

El primero de estos grupos de motivos que dan sentido al aprendizaje 
escolar ha sido el de responsabilidad social. En este caso, aprender en la escue-
la se basa en la intención de poner dichos conocimientos al servicio de los 
demás. Bajo esta lógica el alumno quiere aprender y formarse para contribuir 
al avance de su comunidad, su región o su país. 

El segundo grupo de motivos se inscriben bajo la lógica del desarrollo per-
sonal. En este caso, aprender en la escuela tiene sentido en la medida en que 
la adquisición de conocimientos tiene que ver con la realización personal, con 
ser mejor ser humano y con aprovechar las propias capacidades.

Un tercer grupo de motivos tiene que ver con el ascenso social y da cuenta 
de la valoración de aprender en la escuela como medio para mejorar la situa-
ción socioeconómica en un futuro próximo. No se trata, evidentemente, de 
una utilidad inmediata de dichos conocimientos, sino más bien de la percepción 
de que el conjunto de su formación lo habilitará de la mejor manera posible 
para conseguir su propósito.

El cuarto de estos sentidos atribuidos a aprender en la escuela está relacio-
nado con la sobrevivencia. Este grupo de motivos se articulan en torno a la 
visión de que la institución escolar está para darle las herramientas (mínimas) 
para que pueda integrarse en la sociedad a través del trabajo.

Finalmente, el último grupo de motivos, que se categoriza como mal 
menor, está vinculado a la concepción de que aprender en la escuela tiene valor, 
fundamentalmente, como medio para lograr otros fines, normalmente de 
carácter contingente y cuyo agente es otra persona. En este sentido, lo típico 
sería que aprender en la escuela sirviera para lograr permisos, premios, evitar 
castigos o las molestias que se generan por la presión de los padres, etc.

1.2. La hipótesis de la consonancia de motivos 

Cuando un profesor, en tanto mediador de los aprendizajes, propone ciertos 
contenidos a los alumnos actúa necesariamente bajo una determinada lógica. 
Ello no solo se verifica a través del discurso del docente, sino también a través 
de su comportamiento (Urhahne, 2015). Para el profesor, la apropiación por 
parte de los estudiantes de los conocimientos de su especialidad tiene eviden-
temente sentido para él. Pero ¿es el mismo sentido que tiene para los alumnos?, 
¿coincide la valoración del profesor con aquella que hacen sus alumnos? Así, 
en la medida en que coincidan los motivos para aprender (alumnos) y los 
motivos por los cuales se debería querer aprender (profesores) será posible 
potenciar el valor de adquirir nuevos conocimientos. En caso contrario, inclu-
so se podría invisibilizar, deslegitimar o restar potencia a los motivos por los 
cuales un estudiante activa sus recursos cognitivos.
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Constatamos que muchas veces, en el caso de los docentes, los contenidos 
son intencionados bajo la lógica de motivos ligados al desarrollo personal, mien-
tras que, para el alumno, aprenderlos cobra sentido en la medida en que se 
aprecia una utilidad práctica por parte del estudiante (Jiménez y Gutiérrez, 
2017). ¿Cuántas veces al profesor no le han planteado la pregunta: «¿y para 
qué sirve aprender esto?»?

Claro que, si la respuesta a la pregunta sobre la utilidad del aprendizaje de 
los contenidos curriculares está modulada bajo una lógica diferente a la del 
alumno, habrá un desencuentro que lamentablemente subvalorará la inten-
cionalidad del aprendizaje asignada por aquel. Un ejemplo de ello es cuando 
el profesor estima que dicho contenido es importante aprenderlo, puesto que 
contribuye al desarrollo personal del estudiante, mientras que este, por su parte, 
activa sus recursos para aprender bajo una lógica de utilidad diferente, por 
ejemplo: que dicho contenido «sirve» o contribuye (con las mediaciones del 
caso) a ascender socialmente, o al menos es útil para encontrar empleo (SAE 
sobrevivencia). Este tipo de situaciones genera desencuentros entre las inten-
cionalidades del alumno y las del profesor, pues este último transmite sutil e 
implícitamente al primero que sus razones para aprender no son válidas.

1.3. El presente estudio

Teniendo en consideración este marco, además de describir el comportamien-
to de los participantes de la muestra en estas variables, nos hemos propuesto 
testear dos hipótesis. En primer lugar, que los perfiles motivacionales que 
surgen de la valoración de estos cinco tipos de motivos que dan sentido al 
aprendizaje escolar son significativamente distintos entre grupos de alumnos 
de nivel socioeconómico bajo y alumnos de nivel socioeconómico alto, y en 
segundo lugar, que la valoración de los motivos que realizan los profesores y 
los estudiantes es distinta. 

2. Método

2.1. Participantes 

Para realizar este análisis se consideró una muestra de 181 alumnos de ambos 
sexos de tercer año medio (16,4 años; SD = 0,63), de nivel socioeconómico 
bajo (n = 78; mujeres = 48,7%) y de nivel socioeconómico alto (n = 103; 
mujeres = 54,4%) de la ciudad de Santiago de Chile. Estos jóvenes, respecti-
vamente, corresponden a estudiantes de un establecimiento educacional muni-
cipal de una comuna pobre de la ciudad y considerado, para efectos del Siste-
ma Nacional de Medición de Calidad de la Educación (SIMCE), con la 
categoría socioeconómica B, mientras que los jóvenes de nivel socioeconómi-
co alto pertenecen a dos establecimientos particulares de la zona alta de la 
ciudad y cuya categorización SIMCE es de E (Darville, Díaz y Melis, 2003).

Adicionalmente se consideró, para fines comparativos, una muestra inde-
pendiente de 207 profesores en formación (mujeres = 89,9%, 21,55 años; 
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SD = 2,98) y 297 profesores en ejercicio (mujeres = 74,8%; 41,57 años; 
SD = 11,90). La muestra abarcó docentes de diferentes niveles y especialida-
des (todas las áreas escolares). Para efectos prácticos se los consideró como 
una sola muestra, dado que no presentaban ninguna diferencia significativa 
entre los que estaban en formación y en ejercicio respecto a los motivos SAE 
(p > 0,05). De igual modo, dentro de esta muestra tampoco se observaron 
diferencias en los motivos SAE al compararlos según el sexo, la edad, los años 
de experiencia, el tipo de universidad de origen (selectiva o no selectiva; regio-
nal o de la capital) o las áreas disciplinarias. Así, pese a la diversidad de profe-
sores, respecto a las variables evaluadas se comportan de manera similar, por 
lo que constituyen un grupo homogéneo.

2.2. Instrumentos

Para medir el grado de adhesión a los distintos motivos que dan sentido al 
aprendizaje escolar (motivos SAE) se utilizó la versión actualizada de la escala 
SAE-Alumno (Valenzuela, 2009). Este instrumento consta de 21 ítems tipo 
Likert (con escala de 1 a 6) y mide el grado de adhesión a cinco tipos de moti-
vos para aprender en la escuela: de responsabilidad social, de desarrollo personal, 
de ascenso social, de sobrevivencia y, finalmente, de mal menor. La escala pre-
senta una estructura factorial coincidente con la propuesta teórica, CFA: 
c2(176) = 309,03, p < 0,001; c2/gl = 1,75; NFI = 0,95; CFI = 0,98; RMSEA 
= 0,040 [0,032 – 0,047]; SRMR = 0,04, y buenos niveles de discriminación.

La escala muestra índices de confiabilidad, medidos como confiabilidad 
compuesta CR = 0,826; 0,702; 0,786; 0,776 y 0,689, y alfas de Cronbach, 
α = 0,847; 0,757; 0,851; 0,837 y 0,647, respectivamente, para cada una de 
las dimensiones. Cabe consignar que el nivel de confiabilidad es equivalente 
en ambas muestras, salvo para la escala SAE-A (motivos de responsabilidad 
social), donde se observan diferencias significativas entre los alfas (Hakstian y 
Whalen, 1976), entre los estudiantes de nivel socioeconómico bajo (α = 0,777) 
y de nivel socioeconómico alto (α = 0,895), X2 de 9,235; p = 0,002. Con todo, 
ambos valores se encuentran por encima de los estándares habituales para este 
indicador (Field, 2013; Quero Virla, 2010).

Ejemplos de ítems de este instrumento:
Mi principal razón para aprender en el colegio es…

—  Porque me gusta aprender cosas nuevas (desarrollo personal).
—  Porque me ayuda a conseguir permisos (mal menor).
—  Porque me ayudará a tener más opciones de trabajo (sobrevivencia).

Para el caso de la muestra de profesores se utilizó un instrumento equiva-
lente al utilizado para los estudiantes, en el cual solo se cambia «mi principal 
razón…» por «la principal razón de mis alumnos debería ser…».

De manera complementaria, el instrumento de los profesores consideró 
una pregunta adicional: «mis estudiantes comparten la valoración que acabo 
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de hacer», que buscó establecer la percepción que los docentes tienen del 
grado de sintonía entre sus valoraciones de los motivos para aprender y las de 
los estudiantes.

2.3. Procedimientos

La administración de este instrumento estuvo a cargo del investigador respon-
sable y se realizó colectivamente durante el horario de clases, sin la presencia 
del profesor de la asignatura. A los alumnos se les aseguró confidencialidad y 
la duración de dichas aplicaciones no excedió los 20 minutos.

Tras la invitación a colaborar con esta investigación, se entregó un facsímil 
del cuestionario a cada estudiante y se leyó y se explicó el protocolo de pre-
sentación del instrumento insistiendo especialmente en el carácter confidencial 
de los resultados individuales y que lo importante era lo que de verdad opina-
ba cada uno sobre lo que se preguntaba.

A medida que los alumnos iban terminando, se les instaba a comprobar 
que todas las preguntas estuviesen contestadas, a continuación podían entregar 
el instrumento. Este procedimiento se realizó de manera similar en todos los 
cursos evaluados.

En el caso de los profesores, la toma de datos se realizó también de mane-
ra colectiva y resguardando los aspectos éticos a través de un consentimiento 
informado. Su participación fue retribuida por medio del sorteo de una table-
ta electrónica entre los participantes.

3. Resultados

3.1.  Diferencias en el sentido del aprendizaje escolar según el nivel 
socioeconómico

Las medias en cada uno de los distintos tipos de motivos SAE se organizan de 
manera distinta en los estudiantes de NSE alto y bajo (ver figura 1). Lo inte-
resante de estos resultados es que los de NSE alto puntúen los motivos de 
sobrevivencia a la par que los de desarrollo personal. 

Figura 1. Orden jerárquico de tipos de motivos SAE por NSE

Fuente: elaboración propia.
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3.2. Motivos que dan sentido al aprendizaje por NSE

Una segunda aproximación a las diferencias entre estos dos grupos, y que nos 
permite matizar el análisis anterior, es considerar las medias de los motivos 
SAE y la varianza asociada a ellos.

Una primera constatación es que los estudiantes de NSE bajo obtienen 
siempre puntuaciones más altas que sus pares de NSE alto. Por ejemplo, el 
motivo SAE más valorado por el NSE alto obtiene una puntuación inferior al 
de las 2 primeras valoraciones del NSE alto bajo, y por otra parte su motivo 
SAE menos valorado es 0,248 puntos inferior al del grupo de NSE alto bajo 
(ver tabla 1).

Esta diferencia nos hizo preguntar por un eventual sesgo en la confiabili-
dad de la medida entre estos dos grupos. Tras comparar los índices de con-
sistencia interna de las cinco escalas en ambos grupos, solo se observó una 
diferencia significativa en el motivo SAE-A (responsabilidad social), en donde 
el grupo NSE bajo tiene una alfa de Cronbach significativamente menor a la 
del grupo alto c2 = 9,59; p = 0,002. No obstante, estos valores (α = 0,777 y 
α = 0,891, respectivamente) son lo suficientemente altos como para conside-
rarlos adecuados y para descartar un sesgo sobre la medida.

Respecto a la dispersión de los datos, es interesante hacer notar que los 
motivos SAE que encabezan la jerarquía tienden a mostrar una menor disper-
sión que los sentidos ubicados más abajo en la escala. De hecho, se observa 
una alta correlación entre el orden de los diferentes motivos SAE y las disper-
siones correspondientes (r = 0,734; p < 0,015). Esto puede apoyar la idea de 
que los sentidos mejor evaluados son, a la vez, sentidos consolidados y com-
partidos grupalmente, y eventualmente, los más estables en el tiempo.

Tabla 1. Medias y dispersión para motivos SAE por nivel socioeconómico

NSE bajo NSE alto Media SD

Sobrevivencia 5,40 0,72

Desarrollo personal 5,08 0,89

Desarrollo personal 4,88 0,78

Ascenso social 4,81 0,89

Sobrevivencia 4,67 1,07

Responsabilidad social 3,67 1,10

Responsabilidad social 3,59 1,21

Ascenso social 2,78 1,08

Mal menor 2,43 1,16

Mal menor 2,18 0,96

Fuente: elaboración propia.
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3.3. Diferencias de medias para cada tipo de motivo SAE 

Como se observa en la tabla 2, las únicas diferencias significativas (p < 0,001) 
entre los estudiantes de niveles socioeconómicos bajo y alto las encontramos en 
los motivos SAE tipo C (ascenso social) y tipo D (sobrevivencia). Son precisamen-
te los primeros quienes valoran significativamente más que sus pares de NSE 
alto los motivos de ascenso social (η2 = 0,498) y de sobrevivencia (η2 = 0,137). 

Tabla 2. Comparación de motivos SAE por NSE

Sig. Levene F Sig. η2 Potencia

Responsabilidad social (SAE-A) 0,605 0,391 0,533 0,002 0,095

Desarrollo personal (SAE-B) 0,347 1,897 0,170 0,011 0,278

Ascenso social (SAE-C) 0,073 17,912 0,001 0,498 1,000

Sobrevivencia (SAE-D) 0,001 27,193 0,001 0,137 0,999

Mal menor (SAE-E) 0,042 1,936 0,166 0,011 0,283

Fuente: elaboración propia.

3.4.  Diferencias en la valoración de motivos SAE entre los estudiantes  
y los profesores

Una segunda etapa de este estudio tenía que ver con contrastar los resultados 
de ambos grupos de estudiantes (NSE alto y bajo) con la valoración de cada 
uno de estos cinco tipos de motivos para aprender en la escuela, pero esta vez 
estimada por parte del profesorado (ver figura 2). Cabe consignar que para 

Figura 2. Medias por tipos de motivos SAE para estudiantes de NSE bajo, alto y profesores
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este análisis reunimos en un mismo grupo a profesores en formación y en 
ejercicio, ya que entre ellos no se evidenciaron diferencias significativas res-
pecto a los motivos SAE. Tampoco se evidenciaron diferencias significativas 
en estas escalas por sexo, región, tipo de universidad de origen o especialidad 
disciplinaria de los docentes.

Los resultados muestran diferencias significativas (p < 0,05) entre los pro-
fesores y entre ambos grupos de estudiantes en todos los tipos de SAE, con 
excepción de SAE-B (desarrollo personal), donde los profesores se diferencian 
solo de los estudiantes de NSE bajo (ver los subconjuntos homogéneos en la 
tabla 3). Así, en el caso de los motivos de responsabilidad social esta diferencia 
se refiere a ambos grupos de estudiantes, tal y como ocurre de manera inversa 
en los motivos de sobrevivencia y mal menor. En el caso de los motivos de 
desarrollo personal, la diferencia que se observa es entre profesores y estudian-
tes de NSE alto. Por su parte, los profesores valoran significativamente menos 
los motivos de ascenso social que los estudiantes de NSE bajo, pero de modo 
relevante más que los estudiantes de NSE alto.

Tabla 3. Medias y subconjuntos homogéneos por grupos

NSE bajo NSE alto Profesores
Responsabilidad social (SAE-A) 3,67a 3,58a 5,17b

Desarrollo personal (SAE-B)  5,08ab 4,88a 5,32b

Ascenso social (SAE-C) 4,81c 2,77a 3,64b

Sobrevivencia (SAE-D) 5,40c 4,67b 4,26a

Mal menor (SAE-E) 2,43b 2,18b 1,69a

a, b y c: subconjuntos homogéneos p > 0,05.
Fuente: elaboración propia.

Finalmente, es importante consignar que al final del instrumento para 
profesores se agregó un ítem tipo Likert de 6 puntos, en el cual se les consul-
taba: «mis estudiantes comparten la valoración que acabo de hacer». Los resul-
tados muestran que los profesores creen mayoritariamente que sus estudiantes 
comparten su valoración de motivos para aprender (M = 5,00, SD = 1,12), 
esto se traduce en que solo un 10,6% de los profesores en ejercicio y un 12,1% 
de los futuros profesores creen que los estudiantes valoran de manera distinta 
a ellos los diversos motivos para aprender en la escuela (puntuaciones en la 
mitad inferior de la escala). 

4. Discusión

El presente estudio se centró en testear dos hipótesis principales. La primera 
de ellas señala que los perfiles motivacionales surgidos de la valoración de estos 
cinco tipos de motivos que dan sentido al aprendizaje escolar son significati-
vamente distintos en grupos de alumnos de NSE bajo y alumnos de NSE alto 
y, en segundo lugar, que esta valoración de los motivos SAE era, a su vez, 
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distinta de la que asignan los profesores a cada uno de los tipos de motivos. 
Los resultados nos ayudan a confirmar parcialmente ambas hipótesis, pero 
además han proporcionado resultados interesantes a nivel descriptivo acerca 
de cómo se valoran los distintos motivos que dan sentido a aprender en el 
contexto escolar.

Así, se constata que el grupo de alumnos de nivel socioeconómico bajo 
tiende a asignar sentido al aprendizaje escolar valorando significativamente 
más la sobrevivencia o la integración a la sociedad en función de la perspectiva 
laboral y la mejora de su situación socioeconómica. Es decir, estos estudiantes 
activarían sus recursos cognitivos para aprender los contenidos escolares selec-
cionando lo «que me va a servir», «lo útil», muy posiblemente influidos por su 
realidad social, que impone la satisfacción de necesidades más básicas o urgen-
tes. Lo anterior puede también estar potenciado, adicionalmente, por el hecho 
de que estos estudiantes están próximos a terminar su etapa escolar y esto 
puede añadir una cuota adicional de incertidumbre a sus consideraciones. 

Respecto de la segunda hipótesis, se evidenciaron diferencias significativas 
entre la valoración de los profesores y la de los alumnos. Estas diferencias de 
valoración de los tipos de motivos para aprender evidencian una distancia 
mayor entre los profesores y los estudiantes de NSE bajo, que respecto a los 
estudiantes de NSE más acomodado. Esta podría ser una pista para hipotetizar 
una mejor sintonía entre los profesores y los estudiantes con más oportunida-
des, sintonía que se podría traducir en un refuerzo de los motivos para inte-
riorizar los contenidos del currículum. Por el contrario, la distancia mayor con 
los estudiantes más desfavorecidos podría, de una manera implícita y no desea-
da, fragilizar los motivos que los estudiantes de NSE bajo tienen para aprender, 
dado que los profesores actúan como un otro significativo a la hora de validar 
los motivos para querer adquirir conocimientos en la escuela.

Otra constatación importante respecto de este objetivo es que ni los pro-
fesores en ejercicio ni aquellos que se encuentran en formación asumen que 
sus estudiantes (y especialmente los de NSE bajo) pudieran asignar sentido a 
aprender en la escuela de una manera significativamente diferente a ellos. En 
este contexto, un primer desafío es tomar conciencia de las lógicas bajo las 
cuales los alumnos efectivamente asignan sentido a aprender. En esta pers-
pectiva, el hecho de poder conocer cómo valoran los alumnos cada uno de 
estos tipos de motivos que dan sentido a aprender permitiría tomar decisiones 
pedagógicas para «sintonizar» o reducir una eventual brecha entre la lógica 
bajo la cual se enseña respecto a la cual se aprende, y así poder alcanzar apren-
dizajes más significativos (Esteban-Guitart, 2016) y profundos (Álvarez Cedi-
llo et al., 2019). 

En este contexto, a la diferencia en la valoración de los motivos de aprender 
entre profesores y estudiantes, especialmente respecto a los de NSE bajo, se suma 
la falta de conciencia de los docentes de que los motivos que ellos valoran no son 
necesariamente considerados de la misma manera por el alumnado.

Es posible que el valor de lo prescriptivo asociado a la profesión docente 
impida muchas veces percibir que la aproximación motivacional de los estu-



184 Educar 2021, vol. 57/1 J. Valenzuela; C. Muñoz; J. Miranda-Ossandón

diantes respecto al aprendizaje pueda ser distinta a la que ellos consideran 
válida (la que debe ser). 

Evidentemente, no se trata de imponer los «buenos» motivos para aprender 
en la escuela ni de conformarse con aquellos motivos que tenga el alumno. 
Tomar conciencia de que abordamos el aprendizaje escolar con lógicas distin-
tas permitiría la posibilidad de 1) no desvalorizar el recurso motivacional con 
el que el alumno quiere aprender y 2), a partir de la constatación de la dife-
rencia, enriquecer la gama de sentidos ofreciendo de manera complementaria 
un abanico más amplio de motivos para apropiarse de los contenidos que la 
escuela le propone. 

De esta manera, pareciera que preguntarse por los «intereses» de nuestros 
alumnos no fuese la cuestión más importante. Lo relevante parecería ser com-
prender bajo qué lógica movilizarían sus recursos cognitivos y actitudinales 
para aprender lo que la escuela les propone. Dicho de otro modo: qué motivos 
dan sentido al aprendizaje (Coll, 2014; Develay, 2015; Falsafi y Coll, 2015; 
Kaplan, 2013)

Sabemos que los alumnos de nivel socioeconómico bajo tienden a tener 
un desempeño menor que sus compañeros de clase acomodada (OECD, 2016; 
Otero, Carranza y Contreras, 2016). Esto no solo podría deberse al capital 
cultural fruto de las oportunidades que brinda la familia o la escuela (Rosas y 
Santa Cruz, 2013), sino que podría estar mediado por la falta de sentido 
(Develay, 2015; Perrenoud, 1993) de los aprendizajes, cuestión que sería opor-
tuno responderse en un futuro estudio. 

En síntesis, constatamos que el sentido atribuido a aprender en la escuela no 
es el mismo para los alumnos de nivel socioeconómico bajo que para los de nivel 
socioeconómico alto. Esta primera constatación, que a primera vista nos puede 
parecer evidente, nos lleva a poner de relieve el hecho de que motivar a estos 
alumnos para aprender será más eficaz si tomamos como punto de partida los 
motivos actuales por los cuales ellos quieren aprender en la escuela, y desde allí 
ampliamos su horizonte de sentido dando más y mejores oportunidades de 
querer aprender. Con todo, esto solo es posible si tomamos conciencia de que 
nuestros estudiantes, especialmente los más pobres, asignan sentido a aprender 
de una manera no siempre concordante con el ideal del profesor.
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