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Impact of teacher training on academic self-concept and educational outcomes

[bookmark: _Toc426457401][bookmark: _Toc427535659]Abstract
The present research has as purpose design and evaluate the impact of a teacher training program based on academic self-concept stimulation strategies on academic self-concept and educational outcomes  - ratings and assistance- of their students. 36 teachers of primary level and 814 students, corresponding to their groups, participated.  A quasi-experimental design with pre and post measures was applied. After the intervention, teachers in the experimental group have greater ability to stimulate the self-concept and their students have a greater perception about their ability to participate in classes, better language academic performance and higher attendance rates than control group. The scope of these findings are discussed. 
Keywords: Self-concept academic, training, educational outcomes.



Impacto de un entrenamiento docente en el autoconcepto académico y  resultados educativos


Resumen 
La presente investigación tuvo como finalidad diseñar y evaluar el impacto de un Programa de Entrenamiento Docente en Estrategias de Estimulación del Autoconcepto Académico en el autoconcepto académico y los resultados educativos (calificaciones y asistencia) de sus estudiantes. Participaron 36 profesores  de 3° y 4° de enseñanza básica y 814 estudiantes correspondientes a sus grupos curso. Su diseño fue cuasi experimental con medidas pre y post aplicación en todas las variables en estudio. Los instrumentos de medida fueron construidos ad hoc y estudiados en sus características psicométricas previamente. Se observó que, posterior a la intervención, los docentes del grupo experimental, con respecto al grupo control, presentan mayor habilidad para estimular el autoconcepto y sus estudiantes tienen una mayor percepción sobre su capacidad para participar en clases, mejor rendimiento académico en Lenguaje e índices de asistencia escolar. Se discuten los alcances de estos hallazgos.
Palabras claves: autoconcepto académico,  entrenamiento, resultados educativos.



Introducción
Diversas investigaciones confirman la relación positiva entre autoconcepto académico (AA) y rendimiento académico, logrando establecer un considerable valor predictivo de la primera sobre la segunda (Bueno, 2004; Gallardo, Garfella, Sánchez, Ros & Serra, 2008; Herrera, Ramírez, Roa & Herrera, 2004; Green, Marsh & O`mara, 2006; Marsh & Martin, 2011; Miñano & Castejón, 2011; O´mara, Marsh, Craven & Debus, 2012). Además, el AA facilita otros resultados deseables para el plano escolar (Miñano, & Castejón, 2011; Urhahne, Chao, Florineth, Luttenberger & Paechter, 2011)  como: mayor calidad en la ejecución de trabajos, mayor responsabilidad en los compromisos de aula  mayor ajuste social (Esnaola, Goñi & Madariaga, 2008) y motivación al logro (Carbonero, Martín-Antón, Reoyo & Román 2010).
El AA se define como la autopercepción del estudiante acerca de su propia competencia frente a las actividades escolares. (Marsh & Martin, 2011; Esnaola et al., 2008; Guay, Boivin & Marsh, 2003; Salum, Marín & Reyes, 2011). Su desarrollo resulta de las intervenciones tempranas que realizan otros significativos en los estudiantes, ayudándolos a  mejorar los métodos auto evaluativos que tienen acerca de sus capacidades (Guay et al., 2003; Salum, Marín & Reyes, 2011). En el plano escolar, los otros significativos son los compañeros y profesores (Cerrillo, 2003; García, 2009; Barraza & Gutiérrez, 2011, McInerney, Dowson, Seeshing, Yeung & Genevieve, 2000), siendo la retroalimentación de teachers is probably the most salient reinforcer regarding student proficiency in academic work.los estos, el refuerzo más destacado por los estudiantes en relación con la aptitud en el trabajo académico (Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006; McInerney et al., 2000) Diversas investigaciones han caracterizado prácticas docentes que estimulan ambientes favorables para el aprendizaje (Álvarez, 2008; Catalán, 2011; Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006; Salum, Marin & Reyes, 2011; García, 2009). 
Dos variables de relevancia para el desarrollo del AA son la alabanza o elogio, y los mensajes instructivos. La expresiones de alabanza o elogio representan mensajes alentadores ante el desarrollo de capacidades, comportamientos o procedimiento que muestra el estudiante (Catalán, 2011). El elogio, como práctica habitual del profesor, es un elemento predictor de mayor efectividad en las intervenciones de mejora del AA (Ginsberg, 2007; Marsh & Craven, 2006, Salum et al., 2011; García, 2009). Por otra parte, los mensajes instructivos son indicaciones acerca del desempeño del estudiante, que requieren detalle y precisión, a diferencia del aliento que puede ser menos específico y que señalan al estudiante lo que hizo bien (o no) y  cómo mejorar (Álvarez, 2008; Catalán, 2011).
Diversos estudios y meta análisis han buscado establecer factores de efectividad de las intervenciones en autoconcepto (Green et al., 2006; Hartie, 1992; Haney & Durlak 1998; Hui-Ju, 2010; Isiksal, 2010; Marsh & Martin, 2011; O’Mara, 2003;  O’Mara, Marsh, Craven & Debus, 2005; 2006). Estos estudios revelan un mayor tamaño del efecto cuando (a) las intervenciones usan un enfoque multidimensional en vez de unidimensional; (b) el foco de la intervención es solo el autoconcepto y no otras variables; (c) los grupos son aleatorios  y se cuenta con grupo de control; (c) se utiliza la alabanza y las técnicas de retroalimentación; (d) están centradas en la práctica o entrenamiento; (e) la intervención es ejecutada por profesores y no por otros profesionales; (f) se emplean procedimientos estandarizados y (g)  son intervenciones reparatorias, con respecto a las preventivas.
Diseñar recursos educativos, que permitan a los docentes activar los mecanismos psicológicos de estimulación del AA de sus estudiantes en la interacción cotidiana del aula, permite pasar de los tradicionales modelos teóricos a prácticos y de modelos descriptivos correlaciónales a diseños experimentales, escasos y necesarios en Latinoamérica (Cornejo & Redondo, 2007) para que puedan convertirse en aportes reales a la mejora educativa. 
El objetivo de esta investigación es evaluar el impacto de un programa de entrenamiento en las habilidades de los profesores para estimular el AA y el efecto de la aplicación de estas estrategias por parte del docente en el autoconcepto académico y resultados de aprendizaje de sus estudiantes, en centros educativos chilenos de alta vulnerabilidad social.
Método
Participantes
La población corresponde a docentes y estudiantes, de tercer y cuarto año básico de educación primaria de centros públicos de la Provincia de Concepción, Chile, con altos índices de vulnerabilidad social, superior a 50% y bajos resultados académicos en pruebas nacionales estandarizadas (Agencia de Calidad de la Educación Gobierno de Chile, 2015). 
[bookmark: _Toc424596671][bookmark: _Toc426457418]La muestra estuvo compuesta por 36 profesores y 814 estudiantes correspondientes a sus grupos cursos completos, de 17 escuelas. En el grupo experimental participaron 21 docentes, con sus 443 alumnos, y 15 docentes en grupo control, con 376 alumnos. La edad promedio de docentes fue de 45.3 años (DE=12.4); cada uno atendía a una media de 22.8 alumnos en su curso. Por su parte, la edad promedio de los estudiantes fue de 9,11 años (DE=1.08), de ellos 391 (50.38%) son mujeres y 385 (49,61%) hombres.  El tipo de muestreo fue no probabilístico, por conveniencia, ya que el acceso a las escuelas se realiza mediante convenios entre las municipalidades y las universidades. Las administraciones municipales definen los grupos en los que se autoriza investigar bajo el criterio que no estén participando en otro programa. Se tomaron cursos completos sin elección de estudiantes ni docentes.
Instrumentos
· Escala de Autoconcepto Académico en la Interacción en Aula (Lobos, Díaz, Bustos, & Pérez, 2015): consta de 22 ítems que miden el nivel de AA percibido por el estudiante, en tres áreas: Participación, Procedimiento y Capacidad. Cada ítem se responde en una escala tipo Likert de 6 intervalos, donde 1 corresponde a “nunca” y 6, “siempre”. Lobos, Días, Bustos y Pérez (2015) estudiaron sus características psicométricas encontrando niveles altos de consistencia interna en todas las sub escalas (α de Cronbach>0.8), validez de dominio y convergente e invarianza factorial hasta el nivel estricto, ajuste adecuado de los datos al modelo teórico y validez concurrente con la Subescala de Autoestima Escolar Académica (EAEA) del Inventario de Autoestima de Coopersmith, validado para población chilena (Brinkmann, Segure & Solar, 1989). 
· Escala de Reporte de Estrategias de Estimulación del Autoconcepto Académicos (Lobos & Díaz, 2015): mide el nivel, percibido por los estudiantes, de aplicación del profesor de las estrategias de estimulación del AA en las áreas de participación, procedimiento de trabajo y capacidad. Los alumnos deben responder una serie de 16 afirmaciones, acerca del comportamiento del profesor en aula, a través de una escala de 6 intervalos, tipo Likert, en donde 1 equivale a “nunca” y 6, a “siempre”. Las características psicométricas de la escala muestran adecuada consistencia interna, validez de dominio y dimensional, con adecuado nivel de ajuste del modelo a los datos, con invarianza estructural y temporal e indicios de validez concurrente.
· Resultados educativos: Notas en las asignaturas de matemática y lenguaje, y la asistencia a clases por semestre académico, obtenidas de la plataforma SIGE que corresponde al sistema oficial de información de estudiantes  del Ministerio de Educación en Chile.
Tratamiento
El programa de entrenamiento en habilidades de estimulación del AA enmarca acciones de alabanza y mensajes instructivos (Marsh & Craven, 2006; Marsh & Martin, 2011; O´Mara, Marsh, Craven y Debus, 2006) que el profesor realiza con sus estudiantes, dirigidos a estimular en ellos la mejora de su autoconcepto académico en las facetas de participación, procedimiento y capacidad (Lobos & Díaz, 2015; Lobos et al., 2015). Las estrategias de estimulación a la capacidad son aquellas acciones (verbales, gestuales y lúdicas; privadas y en público) precisas y concretas que utiliza el profesor para indicar aspectos positivos de la habilidad en la realización de actividades; además, incluye desalentar la atribución a falta de capacidad. La estimulación al procedimiento, aborda la forma de trabajo que utiliza el estudiante, enfocándose en conductas como la atención a las instrucciones, organización de materiales, seguimiento de indicaciones, etc. Finalmente, la estimulación a la participación en clases, se centra en lograr la involucración verbal de sus estudiantes en las actividades de la clase, tales como realizar preguntas, opinar, dar respuesta a preguntas del docente, etc. 
El entrenamiento se ejecutó en dos modalidades. La primera, extra aula, en sesiones de taller. La segunda, intra aula, implicó acompañamiento individual en sala a la aplicación de estrategias por parte de los docentes participantes. En cuanto a la metodología, el recuerdo evocado, el juego de roles y el modelado fueron las estrategias principales.
Procedimiento
Antes del inicio de la intervención con docentes, se aplicó el pre test a los estudiantes, previa firma de consentimiento informado, en horario de clases y sin presencia del profesor participante.
La  etapa extra aula tuvo una duración de  diez sesiones  de 120 minutos cada una, con una frecuencia de dos sesiones por semana. El entrenamiento intra aula se realizó en los mismos centros educativos. Cada acompañamiento tuvo una duración de 90 minutos, con 6 instancias por cada docente. El entrenamiento tuvo una duración de 4 meses. Una vez finalizado el acompañamiento, se les solicitó a los participantes que por un periodo de dos meses y en forma autónoma, aplicaran en sus aulas de jefaturas las estrategias aprendidas. Durante este tiempo, no hubo contacto con los investigadores. Terminado este periodo, se realizó la aplicación post test de los instrumentos en los mismos centros educativos. 
[bookmark: _Toc424596679][bookmark: _Toc426457426]
Plan de Análisis
[bookmark: _Toc424596688][bookmark: _Toc426457435][bookmark: _Toc427535677]Para el análisis del efecto de la intervención, se utilizó un modelo multinivel, específicamente el de regresión de efectos mixtos con estructura análoga al ANCOVA. Se analizó el efecto de la intervención en cada una de las variables dependientes, utilizando como control estadístico el valor del pre test, así como sexo y edad. Se controló el efecto del colegio y profesor del colegio, como efectos aleatorios anidados en un modelo de sólo intercepto.  Se revisó el supuesto de pendientes paralelas  del ANCOVA. En el caso que no se cumpliera, se realizó un análisis de moderación del efecto del nivel de la medición pre sobre la intervención, usando la técnica J-N de región de significancia (Jaccard & Turrisi, 2003), usando la adaptación para modelos mixtos de Bauer & Curran (2005). 
[bookmark: __DdeLink__1672_1130882939]Al presentarse datos perdidos, se utilizaron dos métodos: (1) para escalas incompletas, se utilizó la imputación a la media de la escala (Roth, Switzer, & Switzer, 1999) y (2) para escalas completas sin respuestas, se utilizó imputación múltiple con ecuaciones encadenadas, mediante la librería mice de R (Van Buuren & Groothuis-oudshoorn, 2011). Se trabajó con 10 bases imputadas, ocupándose regresiones bayesianas considerando la estructura multinivel de los datos. Se utilizó el método de Meng & Rubin (1992) para las pruebas de hipótesis sobre los modelos lineales mixtos, usando el estadístico D que se distribuye aproximadamente F. Se presenta el tamaño del efecto usando la adaptación de la d de Cohen para ANCOVA de Cooper, Hedges y Valentine (2009).

Resultados
Los resultados del reporte de los estudiantes de las estrategias de estimulación del AA por parte de sus docentes en el pre y post test se presentan en la tabla 1. En el pre test muestra que el grupo experimental de docentes parte con puntuaciones más altas que el grupo de control, siendo estas diferencias estadísticamente significativas. En el post test, las puntuaciones de los estudiantes del grupo control del nivel de aplicación de prácticas valorativas de sus docentes se mantiene, en tanto los del experimental suben en todas las dimensiones. En todos las variables, tanto en el pre como en post test la diferencia es estadísticamente significativa entre el grupo control y experimental.


Tabla 1.
Descriptivos reporte estudiantes de prácticas valorativas en la medición pre y post test
	
	Control
	
	
	
	Experimental
	
	
	

	
	M
	
	DE
	95% IC
	M
	
	DE
	95% IC

	Pre-test
	
	
	
	
	
	
	
	

	Capacidad  
	4,2
	a
	1,54
	(4,04, 4,35)
	4,51
	b
	1,36
	(4,38, 4,64)

	Participación 
	4,19
	a
	1,47
	(4,04, 4,34)
	4,53
	b
	1,31
	(4,41, 4,66)

	Procedimiento
	4,54
	a
	1,4
	(4,40, 4,69)
	4,85
	b
	1,22
	(4,74, 4,97)

	Total
	4,3
	a
	1,34
	(4,17, 4,44)
	4,63
	b
	1,15
	(4,52, 4,74)

	Post- test
	
	
	
	
	
	
	
	

	Capacidad
	4,14
	a
	1,46
	(3,98, 4,30)
	4,98
	b
	1,12
	(4,87, 5,09)

	Participación
	4,22
	a
	1,43
	(4,06, 4,38)
	4,9
	b
	1,17
	(4,78, 5,01)

	Procedimiento
	4,55
	a
	1,35
	(4,40, 4,69)
	5,08
	b
	1,11
	(4,97, 5,19)

	Total
	4,3
	a
	1,23
	(4,17, 4,43)
	4,98
	b
	1,01
	(4,88, 5,07)


Nota: Letras distintas en las medias refleja diferencia estadísticamente significativa (p<0.05), usando modelo lineal jerárquico controlando efectos del colegio y del curso.

En la medición de estudiantes (Tabla 2) se observa que para AA tanto en el pre como en el post-test no existen diferencias significativas entre el grupo de control y experimental, indicando que ambos poseen semejantes características al inicio del experimento, así como en su término. Sin embargo, tanto en el pre y post-test la media del grupo experimental muestra mayores puntuaciones que el grupo de control en todas las dimensiones. 
En cuanto a los resultados educativos, en la medición pre-test se observa que no existen diferencias significativas entre el grupo de control y experimental. Entre el pre y post-test el grupo control mantiene las puntuaciones en sus notas tanto en la asignatura de lenguaje y comunicación como en matemática, en tanto que la asistencia muestra una disminución de un punto. En tanto en el grupo experimental, suben las puntuaciones en lenguaje y comunicación, y asistencia a clases. Sin embargo, matemática disminuye sus puntuaciones.  

[bookmark: _GoBack]Tabla 2.
Descriptivos autoconcepto académico de los estudiantes en la medición pre y post test
	
	Control
	
	
	
	Experimental
	

	
	M
	
	DE
	95% CI
	M
	
	DE
	95% CI

	Pre-test
	
	
	
	
	
	
	
	

	  AA Capacidad
	4,66
	a
	1,08
	(4,55, 4,77)
	4,86
	a
	1,05
	(4,76, 4,96)

	  AA Participación
	4,2
	a
	1,17
	(4,08, 4,32)
	4,44
	a
	1,19
	(4,33, 4,55)

	  AA Procedimiento
	4,74
	a
	1,06
	(4,64, 4,85)
	4,77
	a
	1,07
	(4,67, 4,87)

	  AA Total
	4,53
	a
	0,96
	(4,43, 4,62)
	4,67
	a
	0,97
	(4,58, 4,76)

	  Lenguaje
	5,27
	a
	0,81
	(5,19, 5,35)
	5,11
	a
	0,84
	(5,03, 5,20)

	  Matemáticas
	5,35
	a
	0,86
	(5,27, 5,43)
	5,23
	a
	0,86
	(5,14, 5,32)

	  Asistencia
	91,93
	a
	6,60
	(91,59, 92,27)
	90,67
	a
	7,99
	(90,29, 91,05)

	Post-test
	
	
	
	
	
	
	
	

	  AA Capacidad
	4,71
	a
	1,01
	(4,59, 4,83)
	4,82
	a 
	0,93
	(4,72, 4,92)

	  AA Participación
	4,19
	a
	1,25
	(4,04, 4,34)
	4,47
	a
	1,12
	(4,36, 4,58)

	  AA Procedimiento
	4,7
	a
	1,03
	(4,57, 4,83)
	4,71
	a
	1,05
	(4,60, 4,81)

	  AA Total
	4,52
	a
	0,9
	(4,42, 4,62)
	4,65
	a
	0,89
	(4,56, 4,74)

	  Lenguaje
	5,27
	a
	0,76
	(5,20, 5,34)
	5,23
	a
	0,86
	(5,14, 5,32)

	  Matemáticas
	5,34
	a
	0,81
	(5,27, 5,42)
	5,12
	a
	0,92
	(5,03, 5,22)

	  Asistencia
	90,26
	a
	8,39
	(89,83, 90,69)
	92,45
	a
	6,80
	(92,13, 2,77)


Nota: Letras distintas en las medias refleja diferencia estadísticamente significativa (p<0.05), usando modelo lineal jerárquico controlando efectos del colegio y del curso



Al analizar el impacto de la intervención en el uso de estrategias de fomento del AA, controlando el efecto del medida pre-test, el sexo y la edad, se observa que las pendientes de regresión son paralelas en el grupo control y experimental, lo que indica que el efecto del experimento es similar en todos los docentes, independiente de su nivel de habilidad inicial, tanto para la escala total D(1,426.39)=1,41, p=0,24, para fomento de la participación, D(1,146.61)=0,41, p=0,52, y en fomento del procedimiento, D(1,94)=1,04, p=0,31. El análisis de ANCOVA muestra que existe una diferencia significativa en el post test entre el grupo experimental y control, controlando el efecto del pre-test para la escala total, D(1,10254,71)=14,96, p<0,001, fomento de la participación, d=0.21, D(1,1380,93)=12,57, p<0,001, d=0.21, así como en procedimiento,  D(1,8616)=10,703, p=0,001, d=0.20.
En el caso del fomento de la capacidad, las pendientes de regresión de la medida pre sobre el post no son iguales entre el grupo control y experimental, D(1,369.94)=0,028, por lo que se debe realizar un análisis de moderación.  La región de no significación está fuera del rango posible de la escala, lo que indicaría que el efecto es positivo para el 100% de los participantes. El efecto de la intervención está en función inversa de los valores del pre-test.
Al analizar el autoconcepto total, se observa que las pendientes de regresión son paralelas entre grupos, D(1, 108.30)=0,94, p=0.34. El análisis de ANCOVA muestra que no existe una diferencia significativa entre los grupos experimental y control en el post-test, D(1, 1216.163)=1.52, p=0,21, d=0.07. Con respecto a las dimensiones del autoconcepto, se observan pendientes paralelas tanto para la dimensión capacidad, D(1,86.4)=0.40, p=0.53, y procedimientos de trabajo, D(1,39.62)=0,29, p=0,59. Al realizar el análisis del efecto de la intervención, este resulta no significativo tanto para capacidad, D(1, 358.39)=0,76, p=0,38, d=0,06, como para procedimientos de trabajo,  D(1, 166.373)=0,139, p=0,71, d=0,02 .
En la dimensión Participación del autoconcepto, se observa pendientes no paralelas  entre el grupo control y experimental, D(1,151.21)=0,048.  Al analizar la región de no significación, sólo se puede observar diferencias significativas entre el grupo control y experimental en el rango entre 1 y 3,96 de la medición pre-test. Esto es, se puede observar diferencias significativas en un 33,98% de los participantes.
En el rendimiento de la asignatura de Lenguaje y Comunicación, se observa que los coeficientes de regresión de la medida pre-test sobre el post-test no son iguales entre el grupo control y experimental, D(1,3,89)=0,049. Si bien en la muestra la intervención tendría efectos positivos con notas sobre 5, al analizar la región de no significación esta incluye todo el rango de valores plausibles del pre-test, por lo que no se puede observar claramente qué rango del notas del pre-test determina efectos significativos del tratamiento.
En el rendimiento de la asignatura de Matemática, se observa que las pendientes de regresión son paralelas entre grupos, D(1,615.92)=1,81, p=0,18 y que no existe una diferencia significativa entre los grupos experimental y control en el post-test, D(1, 772651.4)=1,97, p=0,16, d=0.06.
En el caso particular de la asistencia, se modeló con una regresión logística sobre el total de días perdidos v/s los días asistidos, ya que la regresión sobre el porcentaje de asistencia presenta una marcada heterocedasticidad.  En la asistencia, se observa que la pendiente de regresión no son paralelas entre grupos D(1, 86.247)=36,786, p<0,001. Al analizar la región de no significación, se pueden observar un efecto positivo de la intervención en los niños con menos de 85 días asistidos en el primer semestre. En términos concretos, esto implica que el programa beneficiaría a aproximadamente un 57,87% de los niños.

Discusión y Conclusiones
Este estudio contribuye de manera importante a nuestra comprensión de cómo un adecuado entrenamiento docente en estrategias de estimulación del autoconcepto académico puede favorecer un abordaje más efectivo al desempeño académico de los estudiantes. Desde la visión de los estudiantes, los docentes modifican su habilidad para abordarlos cuando estos realizan actividades académicas tanto en el plano de sus capacidades como en sus procedimientos de trabajo y participación en clases. Reconocen, que al término del estudio, sus docentes muestran un lenguaje positivo y constructivo frente a sus ejecuciones, elogiándolos e indicándoles lo que hicieron bien y/o instruyéndoles a cómo mejorar.
Nuestros resultados muestran una posible relación causal entre la entrega de estimulación en el área de la participación en clases y el rendimiento en la asignatura del Lenguaje, la que se debería a (1) un uso habitual de las plenarias de discusión como técnica de enseñanza aprendizaje  (Lopes, Spear-Swerling, Oliviera, Velasquez & Zibulsky, 2014) lo que da al docente un mayor acercamiento a la forma correcta de elogiar e instruir para la mejora en esta asignatura  (2) permitiendo un rápido aprendizaje de las estrategias por parte de los profesores y, por ende, mayor cantidad de tiempo de aplicación a los estudiantes durante el entrenamiento; (3) la valoración al desempeño en ésta área y las indicaciones de mejora habrían mejorado la percepción de competencia de los estudiantes en esta área.
La falta de impacto en las áreas de capacidad y procedimiento del AA queda supeditada a (1) una mayor complejidad en el aprendizaje de esta estrategia en comparación con las de participación (2) al requerir más tiempo provoca una transferencia al aula por un periodo menor y a final de año académico (3) la presencia de otras fuentes de información para la percepción de autoeficacia  (notas, ranking, etc.) al término del período académico (Caprara, Vecchione, Alessandri, Gerbino & Barbaranelli, 2011: Diseth, 2011, Paoloni & Bonetto 2013) podrían disminuir el impacto del abordaje del profesor en su AA.
Esta investigación sugiere que la aplicación de estrategias de estimulación del autoconcepto académico en el abordaje de las actividades escolares de los estudiantes promueve un vínculo profesor alumno basado en interacciones de reconocimiento y valoración del otro,  esto podría favorecer la motivación por el aprendizaje y el compromiso con las actividades pedagógicas del estudiante que se vería reflejado en el fuerte impacto del programa en la asistencia a clases (Deci & Ryan, 2013; Ratelle & Duchesne, 2014).  
Estos hallazgos podrían orientar intervenciones destinadas a promover la motivación académica estudiantil desde el desarrollo de estrategias de estimulación del AA. Con esto, se facilita respuestas más adaptativas y funcionales en los docentes para enfrentar los fracasos de sus estudiantes, y en éstos, formas de enfrentamiento de mayor compromiso y esfuerzo personal para con sus deberes escolares.  La motivación del alumno se vería influenciada por el accionar deliberado del docente en la interacción cotidiana con él.   
La meta cognición como proceso mental efectivo para la toma de conciencia de los niveles de habilidad genuinos y la identificación concreta de ámbitos conductuales a modificar (Pizano, 2014; Quijano & Aponte, 2011) en el trabajo docente se debe considerar en los diseños de entrenamiento en competencia sobre todo en su etapas iniciales en donde hay mayor probabilidad de sesgos en la comprensión y ejecución de estrategias. El recuerdo evocado y acompañamiento al aula, parecen ser efectivas para estos fines.
Finalmente, un programa de entrenamiento docente protocolizado y con instrumentos construidos para su evaluación, responde al desafío de superar los modelos de investigación exploratorios y correlacionales propios de los contextos latinoamericanos y avanzar hacia enfoques empíricos experimentales que se transformen en reales aportes al desarrollo del conocimiento y la construcción de política educativa.
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