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10. Orientacion
motivacional y estrategias
motivadoras en el aprendizaje
escolar

Jesiis Alonso e Ignacio Montero

1. El problema

«;Qué puedo hacer para conseguir que mis alumnos se interesen y se es-
fuercen por aprender?». Esta es una pregunta que tos profesores sc hacen y
hacen a menudo a los oricntadores cuando se encuentran con alumnos que
progresan escasamente en su aprendizaje. A todos los educadores nos gus-
tarfa que nuestros alumnos prestasen atencion, dedicasen tiempo al trabajo
escolar, fucran mas all4 de nuestras propuestas y tratasen de encontrar res-
puesta a interrogantes personales y de llevar a cabo proyectos e_ncaminados
a la adquisicion de conocimientos y al desarrollo de competencias persona-
les. Sin embargo, comentarios como «La mayoria s6lo cstudia cuando tiene
examenes y, a veccs, ni eso», «Son incapaces de trabajar si no les ponemos
trabajos», «Siguen la ley del minimo esfuerzo», se oyen a menudo y ponen
de manifiesto que la realidad csta muy lejos de lo deseable, hecho que lleva
al profesorado a plantearse la pregunta con que comenzabamos. .
Responder a la pregunta planteada rcquiere un analisis del contexto ins-
truccional gue los profesores crean cuando plantean la ensefianza, interac-
tian con sus alumnos respondiendo a sus demandas y a las dificultades que
experimentan, Ics evaluan, elc. El problema es desde que criterios se puede
valorar la adecuacion de las estrategias de actuacion docente para contri-
buir al desarrollo y activacion de una motivacion adecuada de los alumnos
por aprender y, en caso de que no sean adecuadas, desde qué criterios de-
sarrollar y valorar posibles estrategias alternativas de actuacion. De he-
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cho, son muchos los aspectos de la actuacion del profesor que se hallan
bajo su control y que pueden tener repercusiones motivacionales —plantear
problemas o interrogantes, mostrar la relevancia de conseguir los objetivos,
distintos modos de incitar a la participacion, plantear las actividades de for-
ma individual, cooperativa o competitiva, forma de evaluar, etc. Sin embar-
£0, para poder determinar cuiles de los modos de actuacién a que se hace
referencia influyen positivamente en la motivacién por aprender y bajo qué
condiciones, es preciso contar con criterios.

Determinar los criterios buscados requiere conocer previamente qué ca-
racteristicas de tipo personal influyen en la forma en que los alumnos
afrontan su trabajo escolar, definiendo formas de actuacién propias de suje-
tos con distintos tipos de motivacién. En la medida en que se conozcan,
sera posible valorar las pautas y estrategias de actuacion docente en funcién
de su capacidad para motivar adecuadamente a los alumnos.

2. El punto de partida: la motivacién de los alumnos

La investigacion sobre motivacion ha puesto de manifiesto que los alumnos
afrontan su trabajo con més o menos interés y esfuerzo debido a tres tipos
de factores (Alonso Tapia, 1997):

— El significado que para ellos tiene conseguir aprender lo que se les
propone, significado que depende de los tipos de metas u objetivos a
cuya consecucién conceden mas importancia.

— Las posibilidades que consideran que tienen de superar las dificultades
que conlleva el lograr los aprendizajes propuestos por los profesores,
consideracion que depende en gran medida de la experiencia de saber o
no como afrontar las dificultades especificas que se encuentran.

— El costo, en términos de tiempo y esfuerzo, que presienten que, aun
considerandose capaces de superar las dificultades y lograr los
aprendizajes, les va a llevar lograr los aprendizajes perseguidos.

2.1 ;Qué metas persiguen los alumnos al afrontar la actividad
escolar?

Las actividades académicas tienen siempre mas de un significado puesto =
que contribuyen a la consecucion de diferentes metas. Sin embargo, no
todas las metas tienen la misma importancia para cada alumno. Esta impor-
tancia varia tanto en funcién de la orientacion personal de éstos como de &
las distintas situaciones que afrontan a lo largo de su vida académica. Por &
ello, teniendo en cuenta que las distintas metas a menudo tienen efectos
opuestos sobre el esfuerzo con que los alumnos afrontan el aprendizaje, pa- 3
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rece importante conocer cuales son tales efectos para asi saber sobre qué
metas tratar de influir y cémo hacerlo.

Un ejemplo puede servir de base para guiar la reflexioén sobre el papel
de las metas. En una clase de matematicas de primer curso de educacién se-
cundaria obligatoria, cuatro alumnos, Eva, Juan, Sandra y Luis, presentan
las signientes caracteristicas. Los dos primeros van bastante bien, al contra-
rio de lo que ocurre con los dos Gltimos, quienes a menudo no llegan a al-
canzar el nivel de aprobado. Aunque Eva y Juan van bien, su modo de
afrontar el trabajo es distinto. Eva parece particularmente interesada en en-
tender lo que se explica en clase. A menudo se queda tan absorta pensando
en un problema que se olvida de otras tareas que debe hacer. Es tan meticu-
losa que no suele terminar las tareas en clase, por lo que debe hacerlo en
casa. Juan, por otra parte, busca sobre todo terminar las tareas, cuanto antes
mejor, le gusta superar a los demés, por lo que en cuanto puede hace publi-
co que ha sido el primero en resolver los problemas. Es muy sensible al he-
cho de ser comparado con otros, por lo que cuando tiene errores, enseguida
busca disculpas. A Sandra, pbr otro lado, le preocupan poco las matemati-
cas. A menudo permanece callada en clase, pensando en sus cosas. Si ha de
hacer una tarea, se muestra insegura sobre la posibilidad de terminarla. Si
se siente amenazada emocionalmente, se repliega en si misma o reacciona
con colera contenida. Finalmente, a Luis tampoco le interesan las matema-
ticas; se aburre en clase y trata siempre de enredar con otros. Si el profesor
pone tareas, experimenta un gran fastidio por tener que hacerlas, cosa que
procura evitar por todos los medios.

En una ocasion, la profesora les anuncid que iba a hacer un control sin
haberles avisado previamente. La mayoria de los alumnos de la clase empe-
z6 a hacer ruido y a decir que era injusto que les pusiera un examen. La
profesora dijo que no iba a calificarles, que sélo queria saber como iban.
Luis signié protestando, diciendo que qué fastidio. Sandra empez6 a decir
que no podia trabajar porque le dolia la cabeza. Juan puso cara de satisfac-
cion mientras decia «Si seguro que son faciles. Ya veréis como los hago el
primero». Eva, finalmente, pregunto si luego iban a corregir los problemas
para ver como habia que hacerlos y, ante la respuesta afirmativa, empez6 su
tarea totalmente relajada y trabajando como siempre. Estos cuatro casos
descritos son prototipos de los alumnos con que nos encontramos &h clase.
Cualquier profesor reconoce que su motivacion es distinta. Pero jen qué?
¢Qué determina su modo de actuar?

2.1.1 Trabajar puede significar aprender, crecer, desarrollarse y disfrutar
de la tarea

El significado basico que toda situacién de aprendizaje deberia tener para
los alurnnos es el de que posibilita incrementar sus capacidades, haciéndo-
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le mas competente, y haciéndole disfrutar con el uso de las mismas. De he-
cho, aunque hay grandes diferencias individuales entre los sujetos de una
misma edad y entre los sujetos de edades diferentes, a menudo se observa a
los alumnos absortos en su actividad, tratando de imaginarse lo que ocurrié
en la época historica sobre la que estin leyendo, tratando de resolver un
problema o de expresar sus ideas por escrito. Este es también el caso de
Eva en nuestro ejemplo. Cuando esto ocurre se dice que el alumno trabaja
intrinsecamente motivado (Ryan y Deci, 2000), siendo capaz de quedarse
absorto en su trabajo, superando el aburrimiento y la ansiedad, buscando
informacion espontaneamente y pidiendo ayuda si es realmente necesaria
para resolver los problemas que encuentra, y llegando a autorregular su
proceso de aprendizaje que, de un modo u otro, llega a plantearse como el
logro de un proyecto personal. Parece, pues, que conseguir que los alumnos
afronten el aprendizaje atribuyéndole el significado sefialado tiene efectos
altamente positivos, lo que plantea la cuestién de saber qué caracteristicas
debe reunir el modo en que el profesor plantea la ensefianza para que los
alumnos la afronten del modo indicado.

2.1.2 El valor del trabajo puede depender de la percepcion de la utilidad
del aprendizaje

Sin embargo, el aprendizaje se realiza, en un contexto social que contribuye
a atribuirle otros significados. El significado mds patente es el instrumen-
tal. Por ello, esforzarse por aprender puede ser mas o menos interesante de-
pendiendo del significado funcional de lo que se aprende. Se busca apren-
der algo util, si bien la utilidad es relativa: comprender un principio,
resolver un problema, facilitar nuevos aprendizajes, facilitar aprendizajes
gue posibilitan el acceso a distintos estudios, al mundo profesional en gene-
ral y a puestos especificos de trabajo en particular, etc. Si no se percibe la
utilidad de lo que se ha de aprender, el interés y el esfuerzo tienden a dis-
minuir en la medida en que el alumno se pregunte para qué le sirve saber lo
que se pretende que aprenda. Por el contrario, en la medida en que se perci-
ban las multiples utilidades —a corto y a largo plazo— que puede tener
aprender algo, aumenta la probabilidad de que el interés y el esfuerzo se
acrecienten (Alonso Tapia y Lopez Luengo, 1999).

La utilidad del aprendizaje puede ser algo intrinseco al mismo. Ast, es-
tudiar puede facilitar la comprension de conceptos o procedimientos que, a
su vez, facilitan la comprension y el aprendizaje de otros mas complejos
que, por su parte, contribuyen a la adquisicién de capacidades més genera-
les que permiten afrontar de forma competente diferentes tareas y proble-
mas. Cuando los alumnos perciben el significado o utilidad intrinseca de lo
que han de aprender, su interés aumenta practicamente en todos los casos,
aunque mas en aquellos que tienden a actuar buscando el desarrollo de la
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competencia personal y el disfrute de la tarea, motivac.ién que oontribuye
no s6lo a un mayor aprendizaje y desarrollo, sino también a un mayor bn?-
nestar personal. En nuestro ejemplo, el rechazo de la tarea por partra de: I'duls
y, parcialmente, por Sandra parece deberse a que no perciben qué utilidad
puede tener la tarea para ellos. Por otra parte, el modo en que Juan afronta
la tarea sugiere que, mas que la relevancia intrinseca de la tarea, lo que le
estimula es que la percibe como una ocasion para competir, lo que pue.de
tener consecuencias negativas para el resto de la clase. Parece necesario,
por lo tanto, que los profesores revisen el grado en que despiertan la curio-
sidad de los alumnos mostrando la relevancia y utilidad que puede tener

para ellos la realizacién de la tarea.

2.1.3 El valor del trabajo puede depender de incentivos externos a su
realizacién

El esfuerzo y el aprendizaje, sin embargo, pueden percibirse como 1tiles o
intitiles dependiendo de que posibiliten la consecucién o no de incenfivos
externos al mismo —recompensas materiales o sociales—. La ausencia de
incentivos externos puede ser, en consecuencia, una causa de la falta de mo-
tivacién. No obstante, este hecho no implica en principio que para motivar
a los alumnos haya que utilizar recompensas externas.

Es cierto que el empleo de premios y castigos influye en el grado en que
los alumnos dedican tiempo y esfuerzo a estudiar. Sin embargo, NUMerosos
trabajos, alguno de los cuales constituye una critica directa_ del trabajo ante-
rior, han puesto de manifiesto que las recompensas tangibles y esperadas
sélo son utiles cuando el atractivo de una actividad solo se puedg compro-
bar después de llevar realizandola cierto tiempo o cuando es preciso alcan-
zar cierto nivel de destreza con ella para disfrutar de su realizacion. ‘En tos
demés casos, €l hecho de que para un sujeto su motivacion primaria para
aprender dependa de incentivos externos puedg tener efectos negativos
(Leeper, Keavney y Drake, 1996). A menudo los incentivos externos contri-
buycn a hacer desaparecer el interés intrinseco que puede tener'la realiza-
cion de una tarea, dando lugar a que los alumnos se esfuercen sélo cuando
consideran que su realizacion les va a aportar algiin beneficio externo a la
misma. En concreto, en ausencia de recompensas esperadas y tangibles se
ha observado que los alumnos, supuesto que se decidan a afrontar una ta-
rea, se implican personalmente mas en la misma, tienden a rcso}ver prol?lg—
[nas mis dificiles, se centran mas en el aprendizaje de las habilidades basi-
cas necesarias para su solucidn, se centran mas en el modo de r.esolver el
problema o de realizar la tarea que en el hecho mismo de conseguir su so}u-
cién y, en general, son mas logicos y coherentes en el empleo de. estrategias
de solucion de problemas que cuando inicialmente se ha ofrecido una re-
compensa por su realizacion.
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De lo anterior podria deducirse que lo que hay que hacer para motivar a
los alumnos es echar mano de estrategias que permitan motivaries intrinse-
camente, como las que se describen mas adelante. Sin embargo, en dos tra-
bajos paralelos, uno realizado con alumnos de secundaria y el otro con uni-
versitarios (Alonso Tapia, 1999; Alonso Tapia y Lépez Luengo, 1999),
hemos podido comprobar que, si la motivacién principal del alumno al
afrontar las actividades escolares es de tipo externo, el uso de muchas de
las estrategias tedricamente adecuadas para despertar la motivacion intrin-
seca.

2.1.4 El significado del trabajo escolar puede depender de las
calificaciones

En los contextos académicos, tanto la actividad de los alumnos al tratar de
aprender como la consecucion o no de los logros perseguidos es objeto de eva-
luacion. Conseguir calificaciones positivas da seguridad, pues no conseguir
la calificacién buscada puede tener consecuencias negativas de distintos ti-
pos, razén por la que los alumnos estudian sobre todo para aprobar (Elton,
1996). La evaluacién afecta a los alumnos del mismo modo que la anticipa-
cién de recompensas o castigos. Se estudia en funcion de la nota, tratando
no de aprender en profundidad lo que los profesores proponen, sino de ad-
quirir los conocimientos minimos requeridos para conseguir un buen resul-
tado. En consecuencia, si el profesor no «tira» del alumno mediante la eva-
luacién, éste no estudia, por lo que muchos profesores consideran que
hacer referencia frecuente a la evaluacion mientras estin ensefiando consti-
tuye uno de los recursos mis potentes que tienen para motivar (Alonso Ta-
pia, 1992a).

Pero una cosa es obtener una nota y otra cosa s «saber» en el sentido
mas profundo del término. La amenaza de notas desfavorables tiende a ha-
cer que aumente el nimero de tareas terminadas, pero suele favorecer el
aprendizaje mecdnico y memoristico frente a la elaboracion de la informa-
cién que posibilita un aprendizaje significativo. La amenaza de una eva-
luacién adversa puede que aumente ciertos rendimientos, pero su efecto so-
bre el aprendizaje es cualitativamente negativo. Ennuestro ejemplo
anterior, la protesta de la mayoria de la clase, que ni siquiera llegé a proce-
sar el mensaje de la profesora de que se trataba de ver como iban y de que
iban a corregir los problemas para ver cdmo hacerlos, muestra el efecto de
esta preocupacién por la nota. Serd preciso, pues, revisar el modo en que el
planteamiento de la evaluacion puede minimizar los efectos negativos que
tiene sobre el alumno y maximizar los positivos.
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2.1.5 El significado del trabajo escolar depende de sus implicaciones
para la autoestima

Ligado a menudo a la evaluacion, la actividad académica cobra significado
favorable o desfavorable dependiendo del grado en que contribuya a pre-
servar o aumentar la autoestima o, por €l contrario, a hacer que disminuya.
En el caso de los alumnos particularmente preocupados por la posibilidad
de perder su autoestima, caso encarnado por Sandra en nuestro ejemplo, su
preocupacion dominante por el modo en que el profesor y los compafieros
les van a evaluar tiende a inhibir actividades como preguntar, participar,
implicarse en trabajos que ofrecen la posibilidad de elaborar y poner a
prueba los propios conocimientos y, en consecuencia, de aprender activida-
des que podrian contribuir a facilitar el aprendizaje, asi como a inducir la
adopcidn de estrategias que parantizasen su consecucion. Este efecto se
produce tanto mas cuanto mayor es el miedo a fracasar.

Debido a que la preocupacién por la autoestima puede tener efectos ne-
gativos sobre el modo en que los alumnos afrontan la actividad escolar, que
repercute negativamente en su aprendizaje y desarrollo personal, parece ne-
cesario que los profesores valoren sus pautas de actuacién atendiendo al
efecto que puedan tener sobre la autoestima, de modo que si éste es negati-
vo, modifiquen aquellas.

2.1.6 El valor del trabajo escolar depende de que se respete el deseo de
autonomia

La actividad académica cobra aun otros significados que pueden influir en
el interés y esfuerzo por aprender. Nos referimos, por un lado, a que sea
percibida como algo que uno clige o acepta de buena gana, no por imposi-
cion, o por el contrario, a que sea percibida como una imposicion sin valor
personal. Es cierto que en la escuela a los alumnos se les impone casi todo:
el hecho de tencr que ir, los compaficros con los que trabajar, los conteni-
dos, cl profesor, el hecho de ser evaluados, etc. Sin embargo, esto no signi-
fica que los alumnos no puedan aceptar la actividad escolar como propia.
Depende de que el contexto creado por los profesores despierte en ellos la
curiosidad y el interés por lo que han de aprender y por el trabajo a realizar;
depende también de que muestre que lo que han de aprender y hacer va a
contribuir a que consigan objetivos relevantes y utiles en relacién con sus
metas y valores personales, de que ofrezca el maximo posible de posibili-
dades de opcion —elegir compafieros para un trabajo, elcgir un trabajo en-
tre varios posibles, ctc.— y. sobre todo, de que realmente proporcione al
alumno la experiencia de que su trabajo le esté siendo util porque le esta
permitiendo progresar.

Factores y procesos psicologicas implicados en el aprendizaje escolar

Como ya puso de manifiesto De Charms (1976), trabajar sin sentirse
obligado, a ser posible en torno a proyectos de desarrollo personal que uno
elige, o dicho de otro modo, sentir que se achia de forma auténoma, contro-
lando la propia conducta, es positivo y facilita la regulacion del propio
aprendizaje. Desde otro punto de vista, Ryan y Deci (2000) sefialan que las
personas perseguimos sentirnos independientes y capaces de determinar
nuestra propia conducta y que experimentamos este sentimiento cuando
realizamos las tareas por su valor intrinseco y no por recompensas externas.
Cuando lo conseguimos, aumenta el grado en que somos capaces de apren-
der y sacar provecho de nuestro trabajo.

Por el coniranio, cuando uno se siente marioneta en manos de las per-
sonas que le obligan a estar en clase, desaparece el esfuerzo y el interés y
aumentan las conductas orientadas a salir como sea de la situacion. Esto
ocurre, sobre todo, cuando la materia a estudiar no interesa al alumno
porque no ve su relevancia o utilidad o porque no la entiende —algo so-
bre lo que los profesores pueden influir, como se deduce de los trabajos
de Alonso Tapia (1999) y Bergin (1999)—, cuando experimenta la impo-
sibilidad de alcanzar los logros perseguidos por percibirlos fuera del al-
cance de su competencia personal (Pajares, 1997; Weiner, 1986), cuando
experimenta la posibilidad de verse rechazado por el profesor o los com-
pafieros o, simplemente, de sentir que vale menos que ellos (Elliot, 1999).
En estos caso, el alumno se siente a disgusto en la clase y trata de evitar
el trabajo escolar a veces sélo de forma pasiva, pero otras veces actuando
de forma disruptiva.

Es importante, en consecuencia, que los profesores valoren sus pautas
de actuaci6n atendiendo al grado en que posibilitan la experiencia de com-
petencia y autodeterminacion o, por el conirario, hacen que los alumnos se
sientan obligados al experimentar que tienen que trabajar en actividades
cuyo significado personal no ven o que no progresan pese a esforzarse.

2.1.7 El valor del trabajo depende de {a apreciacidn del alumno por
profesores y compafieros

Por otro lado, la actividad académica no se realiza de forma impersonal,
sino en un contexto social en que las relaciones entre profesores y alum-
nos pueden afectar al grado de aceptacion personal y afecto que éstos ex-
perimentan de parte de aquellos. Todo alumno busca sentirse aceptado
como es por los demas, siendo esta necesidad tanto mas fuerte cuanto ma-
yor es la motivacién de afiliacién. Ademas, cuando esta motivacioén es
alta, los alumnos son mas eficientes si han de cooperar que si han de
competir o trabajar solos y st como resultado de la actividad van a poder
conseguir una mayor aceptacién y contacto con los demds (Koestner y
McClelland, 1992).

oy
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Debido a todo lo anterior, si por la razén que sea un alumno experimenta
rechazo por parte del profesor o, simplemente, siente que éste preficrc y
trata de favorecer mas a los demas, o experimenta ¢l rechazo del grupo,
procuraré evitar la situacidn si puede vy, si no, scntird que csta cn la Ve‘scu.ela
por obligacion, tanto mas cuanto mayor sca su nccesidad de af n!lacu')n
(Alonso Tapia, 1992b; McClclland, 1985). En consccuencia, es preciso que
los profesorcs reviscn cn qué medida son adccuadas sus paulas de actua-
¢ion en clase en relacion con la necesidad del alumno de sentirse aceptado,
en especial aquellas que comunican a éste si lo es o no y las que contribu-
yen a que los alumnos se acepten unos a otros.

El conjunto de consecuencias que las diferentes metas de los alumnos
tienen sobre el modo en que éstos afrontan la actividad escolar ha llevado a
analizar las repercusiones potenciales que se derivan de sus modos de ac-
tuacion del profesor en relacion con las distintas metas que persiguen los
alumnos (Alonso Tapia. 1997, Ames. 1992). No obstante, como sefialaba-
mos al comienzo, la motivacion depende no sélo del significado de la acti-
vidad, sino también de saber como afrontar las tareas de aprendizaje v, en
particular, las dificultades con que se encuentran.

2.2 Por gué cambia el interés y el esfuerzo de los alumnos
durante el trabajo escolar?

Un hecho que los profesores de todos los niveles escolares constatamos a
menudo es que cuando comenzamos a dar una clase o cuando pedimos a
nuestros alumnos y alumnas que realicen una tarea, muchos comienzan
prestando atencidn a la'explicacion o a la actividad pero a medida que en-
cuentran dificultades, comienzan progresivamente a distraerse y a dcjar de
trabajar. Sin embargo, no todos se distraen o abandonan al misno tiempo
LA qué se debe, pues, que los alumnos dejen de interesarse y de esforzarse
por una actividad cnando inicialmente estaban motivados? /Qué podemos
hacer los profesores para evitar la pérdida de motivacion e inter¢s?

2.2.1 Los alumnos se desmotivan si 1o saben cdmo aprender

La atencion de los alumnos a una explicacion o a al proceso de realizacion
de uny tarea viene determinada inicialmente por la curiosidad que despier-
tan y, sobre todo. por la percepeion de su relevancia. Si la tarea resuita
aburrida 0 no se percibe para qué puede servir, buscan automdticamente
formas de quitarsela de cocima. Sin embargo. en otros muchos casos. aun-
que s¢ perciba la relevancia de la tarea e inicialmente no resuite aburrida.
esto no parcce ser suficiente para mantener cl interés y la motivacion. ;Por
que?
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Motivacion y respuesta ante la dificultad de comprender una explicacion.
En un interesante trabajo, Kuhl (1987) pone de manifiesto que, cuando las
personas nos encontramos con una dificultad, no abandonamos automéatica-
mente la tarea. Inicialmente todos solemos intentar de nuevo resolver el
problema. Sin embargo, si la dificultad no desaparece, se desiste de hacer
nuevos intentos, si bien —y esto es importante— unos lo hacen antes que
otros, diferencia que exige una explicacién. Kuhl la ha encontrado en lo
que €l ha definido como orientaciones motivacionales bésicas, la orienta-
cién a la accion —al proceso de realizacién de la tarea— y la orientacion
al estado —a la experiencia derivada del resultado obtenido en ese momen-
to—. Para entender a qué se refiere Kuhl y qué tiene que ver lo que dice
con la motivacién de nuestros alumnos, puede ser itil comparar las siguien-
tes formas en que distintos alumnos afrontan las dificultades.

Una primera forma de reaccionar, probablemente 1a de Eva o Juan, dos de
los alumnos del ejemplo a que nos venimos refiriendo, seria preguntar al pro-
fesor si durante una explicacién no entienden algo. Sin embargo, si la res-
puesta no es satisfactoria, la reaccion puede ser volver a preguntar o quedarse
callado. Lo primero sucle darse con mis frecuencia cuando la persona esta
actuando en base al guién «;Qué tengo que hacer para aprender?», guioén que
se traduce en pensamientos del tipo «;Qué querrd decir? Voy a insistim». Y si
an asi no entiende, puede que siga pensando: «Bueno, voy a tomar apuntes y
luego se lo pregunto a otro o lo miro en et libro, a ver si lo entiendo.

Quedarse callado, por el contrario, suele ocurrir cuando se actia orienta-
do al estado, lo que implica seguir el guién «No lo entiendo, esto es muy
dificil para mi». En este caso, como al no preguntar se deja de comprender
y no se tiene la atencién centrada en c6mo salir del bloqueo, el sujeto se
siente mal y tiende a liberarse de esa situacién, lo que le puede llevar a dis-
traerse, a hablar con otro o, simplemente, a evadirse en su mundo interior.
A veces se sigue prestando atencion y se toman apuntes que luego se me-
morizan, pues esta forma de actuar evita otros problemas, pero no se inten-
ta realmente comprender.

En el primer caso, la atencién se centra en la biisqueda de las acciones
necesarias para llevar a cabo el proceso que permite comprender y apren-
der, mientras que en el segundo, se centra cn la experiencia o estado de di-
ficultad que la situacién ha generado. Cuando esto ocurre —cuando los
alumnos estin orientados al estado emocional que genera la experiencia de
dificultad o de fracaso— es mucho mas dificil, aunque deseen aprender,
que traduzcan esta intencion en pautas de actuacién capaces de permitir la
autorregulacion de las actividades encaminadas a la comprensién, el apren-
dizaje, la solucion de problemas y la comunicacién. Por e! contrario, tien-
den a rumiar ideas relacionadas con la experiencia mencionada.

Motivacion y respuesta ante las dificultades experimentadas al realizar
una tarea. Algo andlogo ocurre si en lugar de atender a una explicacion se

T

et b it i

rot it

RS FRAS A




LB e e,

g
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trata de realizar una tarea, como han mostrado Dweck y Elliot (1983). Las
dificultades que este proceso conlleva son afrontadas a lo largo de la misma
de distintos modos asociados a la preocupacion prioritaria por conseguir
metas que definen diferentes orientaciones motivacionales: orientacion al
aprendizaje o la tarea (OA), ilustrada por Eva en nuestro ejemplo; orienta-
ci6n al resultado por sus implicaciones para la autoestima (OR), ilustrada
por Juan; y orientacion a la evitacion del trabajo (OE), ilustrada con la ac-
tuacion de Sandra y Luis.

El hecho mismo de tener que realizar una actividad no rutinaria que im-
plica, por tanto, la posibilidad de hacerla bien o mal, puede dar lugar a la
percepcion inicial de la tarea como un reto, COMO una amenaza o cOmo
una obligacion pesada y aburrida. Esta percepcion genera pensamientos de
distinto tipo. Asi, en caso de OA: «Parece interesante. A ver si lo hago
bien»; en caso de OR, pensamientos como «Esto es un lio. Vaya problemas
mas dificiles»; finalmente, en caso de OE, pensamientos del tipo: «jQué
aburrimiento! Para lo que sirve... se cree (el profesor) que no tenemos nada
mas interesante gue hacer.

Ademas de esta percepcion, el foco de atencion al comienzo de la tarea
se traduce en distintos tipos de preguntas caracteristicas también de las dis-
tintas orientaciones. Asi, preguntarse o pensar «Veamos... ;c6mo puedo ha-
cer esto?... ;se puede hacer asi... o tal vez asi...» es propio de los sujetos
orientados al aprendizaje (OA); pensamientos del tipo «jQué dificill... No
sé si me va a salir ... {Si es que a mi esto no se me da!» son propios de suje-
tos orientados al resultado y preocupados por su autoestima (OR); final-
mente, preguntarse «;Cémo me podria quitar esto de encima cuanto an-
tes?» o pensar «A ver si puedo evitar tener que hacerlo», son propios de
sujetos que por una razén u otra no desean implicarse en la tarea, orienta-
dos a su evitacion (OE).

El efecto de comenzar preguntandose de un modo u otro, como puede
deducirse, es diferente. El primer tipo de pregunta orienta la atencion hacia
la bisqueda de las estrategias y la informacion necesarias para hacer la ta-
rea, con lo que se incrementan las posibilidades de éxito. Por el contrario,
con las preguntas del segundo tipo, al centrarse ¢l alumno en la ansiedad
generada por la experiencia de la dificultad, no busca tan activamente las
estrategias adecuadas para resolver el problema, con lo que la Probabilidad
de que finalmente fracase aumentan. Las preguntas del tercer tipo, final-
mente, conducen a buscar estrategias que permitan liberarse cuanto antes
de la tarea.

Es frecuente observar también, si se atiende a los momentos en que los
alumnos hacen comentarios en voz alta al enfrentarse con alguna dificultad,
que la orientacion inicial se mantenga durante la realizacion de la tarea. La
orientacion al aprendizaje (OA) se manifiesta cuando el alumno, en un mo-
nologo interior a veces expresado en voz alta, se pregunta, obviamente con
variaciones dependiendo de la naturaleza de la actividad: «;Qué pasos debo
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dar?... ;Qué debo hacer en este momento?... ;Qué me piden realmente?...
(Donde encuentro esta informacion?... ;Qué tiene que ver esto con...”» Por
el contrario, la orientacion al resultado (OR) estado se manifiesta en pensa-
mientos y verbalizaciones frecuentes del tipo: «;Estara bien?... ;Qué te da
este problema?... No sé si me va a dar tiempo... Seguro que estd mal...», a
veces acompafiadas de nerviosismo y ansiedad. Esto es, por un lado, la
orientacion a la accion se manifiesta en la atencion al proceso mediante el
que, utilizando activamente los conocimientos conceptuales, procedimenta-
les y estratégicos proporcionados por la instruccién, tratamos de realizar la
tarea. Por el contrario, la orientacion al estado se manifiesta en la atencion
a los resultados, resultados que generan estados emocionales diferentes se-
ghin se perciban como progreso o éxito o, por el contrario, como estanca-
miento o fracaso.

Hemos de sefialar que la orientacion motivacional marca un estilo de
afrontamiento, pero esto no significa que los alumnos actien de forma ri-
gida. Cuando los alumnos se encuentran con dificultades persistentes,
aunque inicialmente hayan reaccionado buscando aprender, pueden cam-
biar y reaccionar como lo hacen los alumnos orientados al resultado —ha-
ciendo atribuciones orientadas a preservar la autoestima como «es muy di-
ficil— y abandonando incluso la tarea (Pardo y Alonso Tapia, 1990). En
ocasiones este abandono puede ser razonable a la luz de lo que el sujeto
sabe, pero otras veces se debe a la emocidn negativa que genera la difi-
cultad.

Finalmente, las orientaciones sefialadas se manifiestan en otros aspectos
de la actividad del sujeto de los que quizas el mas importante es la forma de
reaccionar ante los errores. Los alumnos orientados al aprendizaje, cuando
reciben un ejercicio corregido en el que la calificacion es baja o cuando ob-
tienen una mala nota en un examen, acuden al profesor no a pedir que les
suba la nota, sino a preguntar qué han hecho mal y a que les explique por
qué esta mal. Cuando un alumno actia asi, todavia tiene su atencién centrada
en las acciones necesarias para alcanzar el objetivo que buscaba conseguir,
llegar a comprender. Para los alumnos orientados al resultado, sin embar-
go, los errores son un hecho que confirma sus percepciones y expectativas
iniciales acerca de la dificultad de la tarea o de su incompetencia para reali-
zarla, lo que les lleva a percibirlos como un fracaso y dreaccionar tratando
de disculparlo: «Era muy dificil», «No he tenido tiempo de estudiar», etc.
Finalmente, los alumnos orientados a la evitacién pueden percibir el resul-
tado final como un castigo en el sentido de que el fracaso conlleva la nece-
sidad de seguir trabajando, que es justamente lo que trataban de evitar.

Efectos de las distintas formas de reaccionar ante las dificultades. Como
puede deducirse de las ideas y cjemplos gue acabamos de exponer, aunque
los alumnos atiendan inicialmente a una explicacion o se pongan a realizar
una tarea, la probabilidad de que la atencion y el esfuerzo iniciales desapa-
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rezcan es mayor en el caso de los sujetos cuya atencion se centra no en
cémo resolver las dificultades sino en el hecho de experimentarias. Por el
eontrario, en los alumnos cuyos pensamientos traducen una orientacion ha-
cia las acciones a realizar para conseguir los objetivos escolares, la probabi-
lidad de encontrar y poner en juego los conocimientos y estrategias adecua-
dos es mayor, por lo que es mas dificil que su interés y motivacion cambien
a lo largo de la actividad.

La exposicion anterior, sin embargo, puede haber suscitado en el lector
ia siguiente reflexion. «Es posible que afrontar el trabajo escolar pensando
de un modo u ofro de los descritos sea un factor importante que contribuya
explicar los cambios de interés y motivacién en mis alumnos, pero ;no es
algo que queda fuera de mi alcance, en lo que yo no puedo influir?, ;de qué
depende que alumnos y alumnas tiendan a pensar de un modo o de otro?».

2.2.2 Motivacidn y autorregutacion

Las diferencias descritas en el modo de percibir las tareas y en el modo de
reaccionar ante las dificultades definen distintas formas de regular la pro-
pia actividad en situaciones de aprendizaje. Decir que estas diferencias se
deben a la distinta orientacién motivacional, sin embargo, es una explica-
cién insuficiente para saber sobre qué pueden intervenir los profesores.
Tras la disposicién de los alumnos a actuar con una orientacién o con otra
median una serie de procesos cognitivos y metacognitivos y de reacciones
afectivas que condicionan la forma de actuar.

La autorregulacion del comportamiento en un contexto cualquiera pre-
supone que el sujeto busca una meta de forma intencional aunque no nece-
sariamente explicita, que decide un plan de accién para conseguirla, que
utiliza un criterio para valorar si su forma de actuar le acerca a la meta o
no, que supervisa el grado en que esto ocurre, que corrige su actuacion y
que decide cuando debe dar por concluido el esfuerzo y pasar a otra activi-
dad. La autorregulacién no es un proceso meramente cognitivo. La valora-
cion que el sujeto va realizando de la distancia que le separa de la meta y
de su capacidad de alcanzarla genera emociones que pueden interferir en ef
proceso y que debe saber manejar. Asimismo, a menudo los alumnos se en-
frentan con el atractivo de actividades orientadas a metas alternativas,
atractivo cuya influencia deben anular para conseguir la meta deseada. Las
orientaciones motivacionales descritas muestran que en este proceso se pro-
ducen diferencias sistematicas entre los alumnos, diferencias cuyo origen
es preciso rastrear.

Significado personal de las metas y autorregulacion. Uno de los elementos
clave que facilita el que la forma de pensar de los alumnos responda al pa-
trén de autorregulacion propio de los sujetos orientados al aprendizaje es
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i asaliNkein
due'la consecucién de la meta interese personalmente al sujeto. Boekaerts y
Niemivirta (2000) presentan un €jemplo que ilustra este punto. Cuentan el
caso de una nifia, Elena, que tenia dos afios cuando nacié su hermana Cla-
ra. Suponen que la nifia debié percibir que su hermana era un rival y que
esto motivo la necesidad de mostrar siempre que ella era superior a su her-
mana, pues no perdia ocasion de demostrar que era capaz de hacer cosas
que su hermana no podia hacer, particularmente leer y escribir. Sin embar-
g0, cuando su hermana llegd a los cinco afios, empezé también a leer y es-
cribir. Obviamente Elena ya no podria decir que su hermana no era capaz
de estas habilidades. Entonces, pidi6 a sus padres que le adelantasen el re-
galo de cumpleafios, un método de escritura en cursiva que le permitiria ir
muy por delante de su hermana. Los padres se lo compraron y ella ide6 su
propio método de aprendizaje. Primero pedia a sus parientes y amigos que
escribiesen en cursiva lo que ella habia escrito con letras de imprenta y lue-
go utilizaba los modelos asi conseguidos para practicar. Luego actuaba a la
inversa. Ella escribia en cursiva, pedia a otros que leyeran en voz aita lo
que habfa escrito y comprobaba lo que oia con el texto escrito a imprenta.
Este ejemplo ilustra c6mo se puede aprender y regular el propio aprendiza-

je cuando el logro del mismo esta al servicio de una meta personal.

En el aula, sin embargo, muchos alumnos no tienen una idea clara de sus
necesidades y aspiraciones ni del valor que puede tener para ellos lo que se
les sugiere que aprendan, razén por la que no ponen en marcha procesos
autorregulatorios como los ilustrados por Elena, caracteristicos de los suje-
tos orientados al aprendizaje. Esto no significa que los alumnos no acepten
las metas propuestas por el profesor. Por fortuna, muchos asi lo hacen. Sin
embargo, en 1a medida en que se asumen de forma superficial, los procesos
de pensamiento mediante los que regulan su aprendizaje no son lo adecua-
dos que deberian ser. Este hecho sugiere la nccesidad de los profesores de
revisar las pautas de actuacion que, ademas de poner manifiesto la relevan-
cia de aprender lo que se pretende cnsefiar, pueden afectar a la profundidad
con que los alumnos asumen tal aprendizaje como algo de interés personal.

Conocimientos y autorregulacion. Kuhl (1987) ha sefialado que entre la de-
cision de intentar conseguir una meta y la ejecucion de las actividades nece-
sarias para lograrla median una serie de procesos cognitivos y“metacogniti-
vos relacionados con el control de la actividad que pueden facilitar o impedir
la consecucion de la meta. Asi, subraya: a) la importancia de la atencion del
sujeto, atencion que, cuando se experimenta una dificultad o un fracaso pue-
de centrarse de forma selectiva en la informacion relacionada con las accio-
nes necesarias para conseguir la meta o, por el contrario, en la emocion nega-
tiva que la experiencia adversa puede generar; b) el conocimiento que el
sujeto tiene sobre la efectividad potencial de diferentes formas de actuacion
aplicables para conseguir un objetivo y c¢) el conocimiento relativo a la forma
de utilizar los conocimientos anteriorcs para resolver el problema.
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modificar la motivacién y la capacidad de autorregulacién seria Preciso re-
visar las pautas de actuacion que pueden contribuir al mantenimiento de las
creencias sefialadas y de los procesos de autorregulacion ligados a las mismas.

Los modos de pensar al afrontar una tareq se aprenden. Los dos modos
de pensar que acabamos de describir, ambos muy extendidos en nuestra
cultura, no surgen sin embargo de la nada. De acuerdo con Kuhl, el hecho
de que estén mediados por conocimientos sugiere que pueden aprenderse.
Asi, por gjemplo, en uno de nuestros trabajos (Pardo y Alonso Tapia,
1990), los alumnos de los grupos experimentales recibian antes, durante y
después de sus actividades mensajes que sugerian que lo que estaba en
juego era aprender y no quedar bien o aprobar, y trabajaban en grupos
Con una estructura cooperativa, mientras que los de los grupos de control
no recibian este tipo de mensajes y trabajaban individualmente o en con-
textos competitivos (véase el capitulo 16 de este volumen). Los primeros
cambiaron su modo de pensar respecto a la tarea en la direccion esperada.

En la misma direccién apuntan los trabajos revisados por Stipek (1984).
Estos trabajos han puesto de manifiesto dos cosas. Por un lado, que cuando

los alumnos entran en la escuela, en su mayoria tienden a afrontar el trabajo

escolar con confianza y entusiasmo. Pero después, en un momento critico

que suele estar en torno al segundo curso de primaria, empiezan a aparecer
conductas tendentes a la evitacién del fracaso como, por ejemplo, el hecho
de no presentarse voluntario para hacer algo, etc. Estos cambios van acom-
pafiados de otros de tipo cognitivo. Por ejemplo, aumenta la tendencia a in-
terpretar los resultados de la propia conducta como éxitos o fracasos, en lu-
gar de ver el error como algo natural de lo que se puede aprender, hecho
que constituia la tendencia natural en los sujetos mas pequefios. Esta ten-
dencia se va acentuando, de modo que a partir de la adolescencia se obser-
van ya, de modo habitual, diferencias sistematicas en los tipos de metas que
persiguen los alumnos y en el modo de pensar al afrontar las tareas esco-
lares.

Por otro lado, y de modo paralelo a la tendencia anterior, se observa un
cambio en la cantidad y tipo de informacion que los profesores damos a los
alumnos respecto a su trabajo escolar y a los resultados del mismo. A dife-
rencia de lo que ocurre con Jos sujetos mas pequeiios, 10§ alumnos de Se-
cundaria reciben muy poca informacién durante el curso de sus actividades
que sugiera pistas para pensar, modos de aprovechor la informacién conte-
nida en los errores, etc. Aunque, obviamente, hay notables diferencias entre
unos profesores y otros, 2 menudo sélo se da informacién 2 los alumnos so-
bre su trabajo en ocasién de las evaluaciones, de algiin trabajo o en caso de
salir 4 la pizarra, informacién que, por otra parte, suele referirse a la cali-
dad del resultado més que al proceso de solucion.

Puede facilmente deducirse que, si a medida que los alumnos se enfren-
tan con tareas cada vez mds complejas reciben menos informacién que les

Ly
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e ensehar y muy preocupados por el nivel con que va a mandar a sus
imnos al siguienic cscalon educativo. Junto a ese cambio ex.t?mo aparc-
Jsen los cambios internos asociados a la pubertad vy la r_evolucnon personal
{ie.implican. Las hormonas campan por sus respetos sin que sus chcon-
ertados propielarios acierten todavia a descubrir las consecuencias que
ello tiene y tendra para sus vidas. El aprecio de los iguales pasa a ser uno
los elementos fundamentales en la orientacidn motivacional de los estq—
diantes. Dicho aprecio, ademas, mediara en la consoli(.Jacién de la autoesti-
fia personal tanto o mas guc cl rendimiento académico. También para la
consolidacion de la autoestima sera necesaria la aceptacion de sus propios
cambios internos. Y todo ello se produce dentro de un proceso en el que la
! necesidad de autonomia —no ya funcional sino vital—, la necesidad de ser
uno mismo pasara al primer lugar en las prioridades.

En resumen, en csta etapa estan consolidadas todas las orientacioncs
motivacionales quc aparecen dentro del contexto educativo pero todavia en
un sistema incstable en el que primap Jas ganas de hacer o conscguir cosas
y se tienen pocas habilidades para cllo. Ademads, ha aparccido un nucvo
elemento: permanecer en el sistema educativo es obligatorio aunque no se
rinda lo suficiente para proscguir en las siguientes ctapas. En esta nueva si-
tuacion, el conflicto entre metas puede tener consecuencias dramaticas:
;Coémo mantener la autoestima con bajas calilicaciones, s_in posibilidades
de aprender. sin percibir la utilidad personal de la asistencia al centro cdu-
cativo y, muy probablemente, con el desprecio de los profesores y gran par-
te de los compaiieros y compaiieras?

Por otra parte, como hemos schialado en otro lugar (Montero, 1997). la
construccion historica del sentido de la actividad de la educacion formal
en los paises occidentalcs ha tenido implicacioncs en la aparicion de de-
terminadas orientaciones motivacionales dentro de nuestra cultura. La le-
gislacion que en la actualidad regula nuestio sistema tiene claras impliqa-
ciones para la orientacion motivacional de los alumnos de sccm\da_rla.
Frente a la tradicional orientacién universitaria de los centros de bachille-
rato, la actnal orientacion de la mayor parte de la educacion secundaria
viene a dar cumplimicnto del derecho a la educacion rccogido en nuestro
ordenamiento constitucional. Gran parte del profcsorado de secundaria
sicnte que, una vez pasada la educacion secundaria obligatoria, ha llegado
¢l momento de recuperar el tiempo perdido, ¢l momento de poner a pun-
to al futuro universitario. €1 énfasis en la orientacién hacia las califica-
ciones v hacia la autoestima académica puede rayar en lo patologico.
Aunque— no llegue a scr usi, estd claro que en la mayor parte de los €asos
implica un aumento innecesario de la presion a la que se ven sometidos
los esludiantes.
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3.2 Estrategias motivadoras en el aula

Teniendo como punto de referencia todo lo que acabamos de decir en cuan-
to al proceso de construccion de la orientacion a diferentes metas y del pa-
pel que el sistema educativo puede jugar en dicho proceso, pasamos ahora a
exponer las diferentes estrategias que los expertos recomiendan para el de-
sarrollo de un ambiente motivador en el aula y que se presentan ordenadas
en torno a seis dimensiones del trabajo docente dentro de la misma. Esta
agrupacion no es Ias (ue un recurso casi mnemotécnico pero tiene la vir-
tud de generar un bloque muy util de pautas concretas de actuacion para el
profesorado.

El acrénimo TARGET —en inglés, diana o meta— identifica esta seis di-
mensiones recogidas por Epstein (1989) y sistematizadas por Pintrich y

Schunck (1996): Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grupos, Evaluacién
y Tiempo.

3.2.1 Caracteristicas y modos de presentacidn y seguimiento de la TaRea

Esta dimension se refiere al modo de seleccionar y presentar las tareas que
el profesor propone realizar a la clase. Pintrich y Shunck (1996) destacan
tres elementos importantes. Por un lado, ¢l modo de estructurar la clase: uni
o multidimensional. Es dccir, frente a la costumbre de proponer una Gnica
tarea para el aprendizaje de un tema concreto —estructura unidimensio-
nal—, la posibilidad de proponer diferentes tareas, todas encaminadas a los
mismos objetivos —estructura multidimensional-— facilita el desarroilo de
la motivacién por el aprendizaje. Esta posibilidad enfatiza la consecucion
de un cierto grado de autonomia por parte de los aprendices y sirve para
paliar los sentimientos de nbligacion en los casos en que cstan muy exten-
didos. Por otro Jado, son las tareas de dificultad intermedia las que impli-
can un reto moderado, las que mas favorecen la motivacion por el aprendi-
zaje. Por Gltimo, ¢l tercer elemento hace referencia a la fragmentacion de la
tarea. Si el profesor o profesora se limita a proponer las tareas desde el
punto de vista del resultado final sin hacer alusiones sistematicas a los pa:
sos a seguir para lograr el resultado, se potencia el desarrollode actitudeés
de indefension entre los alumnos menos preparados para hacerla y la reali
zacion de atribuciones del éxito a la inteligencia entre los alumnos que son
capaces de llegar al final por si solos. Cuando sistcmaticamente se hace lo

aprendizaje y, a largo plazo, se fomentan también las capacidades metacog;
nitivas del alumno. i

L

A estos elementos cabe afiadir otros también relativos al modo de prezs
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lie: pensar de modo preciso sobre el modo de superar las d}f;c:ltid!eosg
aprenderdn a pensar del modq adecuafig. Por supuesto, ni ().boL o2
mhos experimentan el mismo tipo de chhcultades ni todos retm en‘ w
|srﬁas ayudas, lo que explica las diferencias con que l}f)s 'ern‘con r'amocson_
e lps modos dc afrontar el trabajo escolar. En consecuencia, sl'se quu:rel o

S sepuir que la forma en que alumnos y alumnas 1nterprctanl?' dfr(t).nltan' ’en r(z:r
Bajo escolar facilite 1a experiepcxa de progreso y C('m ella la motiv I?c';z S[z)lo
-aprender. es preciso conseguir que ’nucs_tras pautas dc ac(:jt'ufxgxod 10 $0lo
'po“gan de manifiesto que lo que esta en juego es el aprendizaje dc moct
mientos y destrezas relevantes y Utilcs, sino que tqmbler.) cnsenen a pl r::.l a
Veamos algunos supuestos quc de acuerdo con la.mvestlgaqloq p§1co agic

y educativa pueden resultar eficaces para conseguir estos objetivos.

3. FEstrategias motivadoras para el aprendizaje

Los escenarios educativos —aunque con el f:OlTl(In denominador de docF:Pte
y discentes— pucdcn ser de muy variada indole. No es nuca:t‘r}:). p{ro-pog‘xltio
agotar todos los pardmetros posibles que pucde'n flar Iugar.a. dicha \.ana l':
dad. Pero dentro dc una obra de estas caracteristicas consideramos necesfil
rio encuadrar nuestras propucstas de intervencnoq deptro de un m,arcud( e
desarrollo psicologico y personal que, cn una medida importantc, se produ-
ce dentro del sistema educativo.

3.1 El sistema educativo y la formacidn de las metas

Anteriormente hemos hecho referencia a una serie de'mctas que pu.cden
ouiar la disposicion de los alumnos a llevar a cabo las dlfc?renles rareds guo

1 3 oe YU~
:e le presentan dentro de los centros educativos. /\hqra bien, cabe pr'ez,g‘n
tarse en qué medida su conliguracion final estd mediada por el propio sis-
tema que las demanda. . ' _ . S

De la mano de autores como Stipeck (1984), Nicholls (1 ).9'0) 0 \._ou?a

ton (2000) y otros. vamos a resumir ¢l proceso de construccion l?-OtIVﬂLI-O-
nal que acontece dentro de nuestros centros educalivos para, entofices. pu.-.
sentar las propuestas que nos permitan abandonar cl papel dc meros
espectadores de ese proceso.

3.1.1 Jugar con las letras y los ndmeros

Al entrar en la escucla, los nifios y nifas se sumergen en uha sen‘e de ?nct'z-
vidades que se caracterizan por tencr una estructura y unas metas iy pa-
recidas a los juegos que realizan con los adultos. Dando por supuesto que

RSO _;,'—iegtagicos impticados en el aprendizaje ascolar

“han adquirido ya determinados habitos de autonomia y limpieza como, por
ejemplo, el comer solos y el control de esfinteres, la escuela les propone se-
guir jugando pero con algunos materiales con los que antes no estaban muy
familiarizados. Se les abre un periodo en el que deben aprender y disfrutar
de lo que aprenden. Junto con eso, durante esos cinco afios se produce el
proceso de aparicién de los primeros rudimentos de los procesos de auto-
rregulacion voluntaria al hilo de la internalizacién del lenguaje como herra-
mienta para el pensamiento y para la motivacién (Montero y Huertas,
1999). En términos de las metas antes descritas se prima la orientacién al
aprendizaje, la autonomia y el aprecio por los «profes» —muy habitual-
mente las profes— y las compaiieras Y compaiieros.

3.1.2  Se acabé el juego: entre la lecto-escritura y el Instituto

A partir de los ocho afios, aproximadamente hacia el final del segundo ci-
clo de la educacion primaria, se produce un cambio radical. Fl que no sepa
leer y escribir con cierta soltura empezara a tener problemas. Ahora lo im-
portante no es hacer cosas sino hacerlas bicn. Como sefiala Stipek (1984),
empiezan a aparecer determinados tipos de informacién sobre el rendi-
micnto que implican comparaciones normativas, valoraciones personales,
etc. Junto a ello suelen empezar a aparecer comportamientos tales como la
pérdida de la espontaneidad cn el aula, la renuncia al esfuerzo si puede es-
tar acompafiado de fallo, eleccion de tareas muy féciles o muy dificiles,
etc. Estos comportamientos indican que la introduccion en el sistema edu-
cativo, cn su vertiente selectiva, acarrea la aparicién de orientaciones a
metas quc compiten claramentc con las que se enfatizaban en la fase ante-
rior. Es cl momento de poner a prueba la autoestima, conocer el valor de
las calificaciones, ligar recompensas al rendimiento académico, etc. Ni-
cholls (1990) ha descrito con detalle el proceso de aparicion de determina-
dos elementos cognitivos - -atribuciones, expectativas, concepciones de la
inteligencia— que tienen un papel muy importante en la configuracion de
tales orientaciones motivacionales (véase capitulo 12 dc este volumen).
Hacia los doce afios, al final de la educacion primaria, el nifio ya entiende

tales conceptos dcl mismo modo que cl adulto {Montero, 1997) Pero toda-
via hay mas.

3.1.3 En clase de secundaria

El mayor cambio motivacional que se producc entre esta etapa y la anterior
es el relativo a los cambios cn las relaciones de apego. De estar arropados
por la relacion principal con el profesor tutor se pasa a una suerte de desfile
de profcsionales muy expertos en su materia pero con muchos grupos a los
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ariosidad y enfatizat la utilidad de los contenidos que se abordan y se
‘sprenden. En segundo lugar, en lo que se reficre al seguimiento del desa-

trollo de la tarea, nuestras rccomendaciones van encaminadas a la construc-

& cion de los discursos adecuados cn los diferentes momentos del proceso.

= * Asi, nucstra sugerencia es lu dc centrar los mensajes a dar antes, duranie y
Eé' después de la tarea en los siguientes puntos:

3
oy
i

a) antes, orientar la atencion de los estudiantes hacia el proceso de so-
lucion mas que hacia el resultado;

b) durante, orientar la atencion de los estudiantes hacia la bisqueda y
comprobacién de posibles medios de superar las dificultades;

¢) después, primero informar sobre lo correcto y lo incorrecto pero
centrando la atencién en el proceso seguido y en el valor de lo
aprendido y segundo, facilitar la atribucion de los resultados a cau-
sas que se perciban como internas, variables y controlables, espe-
ciatmente si son fallos. Finalmente, una estrategia que es por todos
reconacida es la de predicar con el ejemplo. Es decir, en los mo-
mentos cn los que el profesor realiza ante sus estudiantes alguna de
las tareas que les va a proponer, conviene que su actuacion sea co-
herente con el discurso que trata de transmitir.

3.2.1 Las implicaciones de diferentes niodos de manejar la AUTORIDAD

Los cxpertos recogen tres perfiles tipicos que caracterizan el modo que tie-
nen los profcsores de manejar la autoridad cn el aula. 1lay profesores uuro-
ritarios que se centran en la disciplina y el control sobre el comportamiento
de sus alumnos. También hay profesores permisivos preocupados unica-
mente por generar un ambiente de manga ancha evitando «influirs sobre
sus alumnos y alumnas. Por altime, estin los profesores democraticos o co-
laboradores, que consiguen un grado razonable de control pero de un modo
indirccto. Se presentan como facilitadores de la rcalizacion de las tareas a
la vez que promueven la participacion de sus alumnos en la toma de deci-
siones con respecto a las mismas.

Los profesorcs descritos en Lercer lugar son los que mejor facilitan el desa-
rrollo de la motivacion por el aprendizaje dado que son los que trabajan a la
vez la percepcion de autonomid y responsabilidad sin abandonar al alumno a
su suerte, es decir, modelando también el proceso de realizacién de la activi-
dad escolar. Fl autoritarismo puede funcionar cuando los niveles de contlicto
no son altos pero tiene ia contrapartida de que la auto-regulacion no se desa-
rrolla: cuando desaparcee el control, desaparece el rendimiento. En los am-
bicntes permisivos cs posible que no haya conflictos pero tampoco hay noti-
vacion. Tener la oportunidad de hacer cada cual lo que le da la gana no genera
ningin proceso motivador ni hacia ¢l aprendizaje ni hacia el rendimiento.

Factores y precesos psicolégicos implicados en el aprendizaje escolar

3.2.3 El valor del ReconoCIMIENTO

El valor del refuerzo positivo como incentivador del aprendizaje humano es
un hecho ampliamente probado. Dentro del contexto del aula, si se han es-
tablecido unas buenas relaciones entre el profesor y el grupo de aprendices,
aquél se convierte en un punto de referencia, méas o menos explicito, para la
valoracién de éstos. El mecanismo habitual mediante el cual se produce
este hecho es el uso de elogios en la clase. La clave esta en conocer las im-
plicaciones motivacionales del qué y el como elogiar.

Por lo que respecta al qué elogiar, parece claro que lo deseable es que el
profesor elogie el esfuerzo y el progreso personal, insistiendo en que los
errores son una parte mas del proceso de aprendizaje. Para ello hay que te-
ner en cuenta dos cosas. No basta con decir al alumno que se esfuerce y
elogiarlo por ello si a la vez no se le sefiala el modo de realizar la tarea. Por
otro lado, es dificil valorar el progreso si no lo evaluamos adecuadamente y
no sefialamos las vias a través de las cuales hay que progresar.

Respecto al como elogiar, parece que la motivacion por el aprendizaje se
ve facilitada cuando tanto el elogio como la evaluacion se hacen de modo
p_rivado. Es decir, el elogio en publicg favorece la aparicion de las compara-
ciones entre alumnos dentro del aula, y esto promueve un esquema motiva-
cional relacionado con el lucimiento y no con el aprendizaje. Lo contrario
ocurre cuando la informacion elogiosa se da de forma personal y privada a
cada alumno. La recomendacion se puede resumnir en que se puede elogiar
el hecho, la conducta en publico, pero de forma impersonal. Si se quiere
elogiar a la persona, hagase de forma privada. Y, desde luego, lo que vale
para el elogio vale también para la reprension: coméntese en publico lo ina-
decuado de un hecho, pero nunca de una persona; cuando la reprension sea
personal, hagase de forma privada.

3.2.4 Se puede motivar planteando actividades para realizar y evaluar
en GRUPO

La cuarta de las dimensiones del trabajo en el aula que pertenecen a la esfe-
ra de lo que el docente disefia y que tiene conocidas y contrastadas implica-
ciones motivacionales es el trabajo en grupo. Ahora bien, como ya hemos
sefialado repetidamente (Alonso Tapia, 1992b; Huertas y Montero, 2000),

tal trabajo debe implicar no sélo la presencia de mas de un alumno como’
unidad de aprendizaje sino el establecimiento de pautas de cooperacion en-:
tre los componentes del grupo en aras de la consecucién de una meta co--

mun. El hecho de trabajar en cooperacion con otros compafieros tiene ven-

tajas motivacionales importantes. No solo facilita cl desarrollo de: ;

determinados aprendizajes frente al trabajo clasico individual sino que tie-

ne efectos que se podrian considerar terapéuticos para aquellos alumnos® -
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) o El titu.lo de este epigrafe trata de enfatizar el hecho de que los adultos que

2.5 ;Qué evaLuacton produce qué motivacion? estin 1mplica_dos en el proceso educativo también habrén configurado a lo
: ) e cies relevantcs do la evaluacion del rendimiento largo de su vida dlfel:entes modos de abqrdar }'fls metas del trabajo en la es- -
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a normas, centradas en ejl producto y la dc bucnas calificaciones cn rentes estructuras de funcionamiento (asamblea, equipo directivo, &
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tacion a melas relacionadas con ]a_ aLI' é’:;o_f ya sca por evitar valoratio- cion se potencia en el centro? (Montero, 1997),
‘miento - —cuando lo que se csperd e?ed N bajo rendimiento—. Por cl Nuestra experiencia como formadores en estos temas constata la exis- =
es negativas -—cuando lo que SL. P{O_(lll a criterios. centrada en ¢l proceso tencia de serios problemas en la orientacién a metas del propio profesora- 3
ontrario, realizar la eva!u_uf;non lefen. aa e s n‘wem referidas al apren- do. En este caso, las metas ¥ya 1o son relativas al aprendizaje sino a la ense- 4
o cardeter privado facilita el desarrollo cl. ; met';s' que tienen que ver fanza. Tomar conciencia de 1o que planteamos puede hacer revisar

'det; y disfrutar y, aunque en menor medida, a las é

gan la percepcion de la autonomia. desbordados en su actividad cotidiana, La tentacién de evitar las situacio-
X nes mas dificiles asignndolas a los que menos derechos adquiridos pueden
aducir no beneficia a nadie. Conviene abordar los problemas desde una
) . erspectiva de aprendizaje. Asi. es recomendable incluir acciones de for-
Hsta Gltima dimension cs quizas la menos cstudiada. Su cancxion motiva- glac?()n en las qgc se estjudien las dimensiones motivacionales del trabajo
Egtp dltima dnmen;lol_l. L l-:c n con la aparicidn de procesos ansiogenos.
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gundos devienc en ansicdad inhibi Para ilustrar el modo en el que la actividad de orientacién educativa puede

ser un ambito de intervencion motivacional, vamos a resumir algunas orga-

.. la intervencisn metivacionat nizadas en torno a la figura legal que articula los diferentes planos de dicha
3.3 Dtres Zmkbitas para la it S actividad, el Plan de Accién Tutorial (PA.T). Dicho plan sefiala los conteni-
En todo 1o dicho antcriormente se destila la idea de que ¢l agente lm(])tgiador dos de la actividad tutorial que debe ser dirigida a tres 4mbitos: el grupo de
n todo lo dicho : S a luncion saludable va
- Sate entas ene una luncion satude Y —
por excelencid os rofesor. Este énlasis tiene u R
por excelencia os e} pie

287!




(6. dneniaddn motivacionsl ¥ esiralegias motivador

e e B R e

familias respectivas y el grupo

clase, las
el grupo.

En primer lugar, queremos sefialar que aunque tradicionalmente la cluse
de tutoria ha sido un espacio dedicado a recoger las qucjas del grupo en re-
lacidn con diferentes aspectos de la marcha del curso o a resolver posibles
conflictos en algin area particular, ¢l contenido del PAT. relativo al grupo
de clase debe cncargarse de trabajar aspectos de la evaluacion educativa, la
informacion sobre el proceso educativo de todo el grupo, el desarrollo de
los aspectos relativos al autoconcepto y la autoestima. Como ya hemos vis-
to, el modo en el que se plantee la evaluacion va tener importantes repercu-
siones para el autoconcepto y la motivacion por el aprendizaje. Se trata de
que las informaciones sobre los rcsultados de la evaluacion que se propor-
cionan a los alumnos pucdan ser enmarcadas en un proceso general de for-
macion cn ¢l que toman sentido. En la medida en que se entre en un proce-
so de deteccidn-solucién de problemas se incrementard la conexion cntre
esfucrzo y rendimiento fundamental para el desarrollo del autoconcepto y
de la motivacion por el aprendizaje.

En segundo lugar, cn lo que concierne a las fanulias, cabe senalar que cun
la medida cn que la accion tutorial con ellas esté coordinada con la que se
lleva a cabo con el grupo y con el equipo docente, la eficacia de la inter-
vencion sera mayor. Por tanto. lo que se decia respecto a la evaluacion con
el grupo de clase es perfectamente trasladable al trabajo con las familias.
Dentro de una dindmica sintilar a lo que podiia ser una escuela de padres,
el orientador y ¢l tutor padran formar a las familias en los aspectos yue
fomentan el desarrollo de la orientacion a las metas con mayor potcncial
cducativo. En este sentido sera fundamental formar a los padres en las
cuestiones relativas al manejo de la autoridad, ¢l fomento de la responsabi-
lidad v la autonomia personal, la potenciacion de las metas de aprendizaje.
el uso de estilas atributivos adecuados, el suministro de ayudas y mensajes
instrumentales, etc.

Por ultimo, el PA.T. debe incluir también unas acluaciones especiticas
orientadas al equipo docente del grupo-clase. Estas actuaciones, organiza-
das en torno a la coordinacion de los programas de las materias o asignatu-
ras y de los procedimientos y criterios de evaluacion de los aprendizajes.
deber tener como finalidad concretar los modos de implantacion de las di-
mensiones de intervencion motivacional gue s consideren mas adecnados.

de profesores con carga lectiva en







