EVALUACION DE LA MOTIVACION EN ENTORNOS EDUCATIVOS

© Jesus Alonso Tapia (2007)

En M. Alvarez y R. Bisquerra (Ed.) (2007). Manual de Orientacién y tutoria. Barcelona: Kluwer (Libro electrénico).

Facultad de Psicologia

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID



EVALUACION DE LA MOTIVACION EN ENTORNOS EDUCATIVOS
Resumen

Es frecuente que profesores y padres se planteen y planteen a los orientadores escolares la
pregunta “;Qué puedo hacer para que mis alumnos y alumnas —mis hijos-mis hijas- se esfuercen por
aprender? Aunque la evidencia sobre los modos generales de actuacién es abundante, la aplicacién de
los mismos a cada caso hace necesario normalmente una evaluacién especifica de las caracteristicas
personales y contextuales que estan contribuyendo a la falta de motivacién, asi como de las ideas de los
profesores sobre como motivar y de las expectativas de poder hacerlo, ya que influyen en los entornos de
aprendizaje que construyen y, a través de éstos, en la motivacién. Con el presente capitulo se pretende
facilitar la respuesta a esta necesidad. Para ello, en cada caso se expone primero brevemente el marco
tedrico desde el que es posible evaluar las caracteristicas personales de los alumnos que afectan a su
esfuerzo por aprender —metas, intereses, expectativas, volicién y estilos de autorregulacion-, las
caracteristicas del entorno de aprendizaje —pautas docentes con implicaciones motivacionales, clima de
clase- y las caracteristicas de los profesores. Y, posteriormente, se describen los instrumentos de
evaluacion de las variables sefaladas con mejor base cientifica y potencialmente mas (tiles para el
trabajo del orientador y del investigador. La mayoria de estos instrumentos son directamente accesibles a
través de Internet en las direcciones que hemos indicado en cada caso.
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Evaluacion de la motivacion en entornos educativos

1. INTRODUCCION

Uno de los problemas a los que se hace referencia a menudo en el &mbito escolar es la desmotivacién en
los alumnos, la falta de interés y esfuerzo por adquirir los conocimientos y competencias que se pretende
que adquieran. En estos casos, las preguntas que los profesores se plantean y que suelen plantear a los
orientadores son: «;Qué podemos hacer?» «;Qué entorno podemos crear?»

Los estudios para encontrar respuesta a estas preguntas son numerosos'. Sin embargo, la aplicacion de
los conocimientos sobre como motivar debe hacerse no en abstracto, sino en relacién con el modo y
entorno concreto en que se manifiestan los problemas. Este hecho obliga normalmente a buscar
respuesta a las preguntas planteadas realizando previamente una evaluacién precisa de las
caracteristicas personales que afectan a la motivaciéon de los alumnos, o de los factores del entorno que
activan e interactian con las caracteristicas de los alumnos, o bien de las caracteristicas (creencias,
conocimientos y actitudes) de los educadores que crean esos entornos; a menudo sera necesario hacer
reflexionar a los educadores sobre esas caracteristicas, ya que son ellos —profesores y padres—
quienes tienen la responsabilidad inmediata de actuar.

Cémo evaluar las caracteristicas mencionadas es el problema al que intenta dar respuesta este capitulo.
En primer lugar, de modo muy breve, resumiremos los conocimientos actuales sobre los factores
personales que afectan al interés y esfuerzo que los alumnos ponen en aprender; este resumen servira
para justificar los instrumentos de evaluacion de los mismos que se presentardn a continuacion.
Seguidamente nos centraremos en la evaluacion del entorno instruccional. Aqui describiremos, también
de modo muy sucinto, las variables de dicho entorno que influyen en la motivacion, para pasar a describir
después los instrumentos disponibles para su evaluacion. Finalmente, la Gltima parte estara dedicada a
las caracteristicas de los educadores que influyen de modo mas inmediato tanto en el modo en que
configuran los entornos de aprendizaje como en la forma en que reaccionan frente al comportamiento de
los alumnos. En cada caso se describirdn los supuestos desde los que realizar la evaluacién de las
variables a las que se haga referencia y los instrumentos disponibles.

2. LA MOTIVACION DE LOS ALUMNOS

2.1. Supuestos desde los que realizar la evaluacién

Si queremos conocer las caracteristicas personales que hacen que un alumno o una alumna afronten con
mayor o menor interés o esfuerzo las actividades de aprendizaje, bien con el propésito de saber qué
ayudas proporcionarles bien con el propésito de predecir cudl serd su rendimiento futuro, ;qué
informacién deberiamos buscar? ;Desde qué presupuestos deberiamos trabajar?

Cuando una persona ha de esforzarse en la realizacion de una serie de actividades encaminadas a la
consecucion de unos objetivos de aprendizaje, su motivacion y el esfuerzo consiguiente varian seguin sea
la respuesta —implicita o explicita— a cuatro preguntas que —también de modo implicito o explicito—
estan presentes a lo largo de la actividad. Estas preguntas son las siguientes:

a) /Qué consecuencias, favorables o desfavorables, puede tener el conseguir o no conseguir el
aprendizaje buscado? Esta pregunta se centra en las razones que —de modo implicito o explicito—
tiene una persona para esforzarse por conseguir un objetivo. Cuando tenemos que esforzarnos al

1. Pueden consultarse los trabajos de Alonso Tapia (2005a) y Pintrich y Schunk (2006).



hacer una tarea las personas nos preguntamos, explicita o implicitamente, qué vamos a conseguir y si
lo que vamos a conseguir nos interesa: ¢vamos a disfrutar haciendo la tarea? ;Vamos a adquirir una
competencia que consideramos Util? ;Vamos a aprender algo que nos va a permitir ser Gtiles? ;0O que
nos va a permitir obtener un buen trabajo? ;Se trata s6lo de conseguir calificaciones que nos hagan
quedar bien ante los demds o evitar su critica? ;Se trata de evitar las consecuencias negativas que
pueden seguir a una mala calificacién? Tal como ha puesto de manifiesto la investigacion, la
respuesta a estas preguntas configura las razones que influyen en el esfuerzo por aprender, a saber,
las metas que persigue la persona y el grado de interés por el tema o actividad que se esté
trabajando. La consecucién de las metas responde a la busqueda de satisfaccién ante distintas
necesidades o ante la necesidad concreta de actuar de acuerdo con valores sociales adquiridos. En la
medida en que la persona considere que las metas en juego —las consecuencias que van a seguir a
la realizacion de la actividad— no son atractivas o relevantes, esto es, que no tienen valor alguno que
actie como incentivo, o que la actividad carece de interés —de significado— para ella, su motivacién
sera baja.

b) ;Puedo conseguir el objetivo buscado y las consecuencias que se derivan de tal logro? Esta
pregunta tiene que ver con las expectativas de conseguir 0 no las consecuencias buscadas y de que tal
consecucion dependa o no de uno mismo. La motivacion disminuira en la medida en que las
expectativas disminuyan porque, ¢ para qué esforzarse si no va a servir de nada?

c) ¢/Qué tengo que hacer para conseguirlo? Esta pregunta hace referencia a los conocimientos y
estrategias de autorregulacion del aprendizaje. En la medida en que el sujeto sabe, presiente o
percibe que carece de ellos 0 que no son plenamente adecuados, o0 en la medida en que, por no serlo, la
persona experimenta durante el transcurso de la actividad que no progresa hacia los objetivos
perseguidos, pueden verse afectadas sus expectativas de conseguir los resultados y, por ello, disminuir
su motivacion.

d) ;Qué costo puede suponer esforzarme por conseguir el objetivo buscado? Con independencia de
las razones positivas que una persona tenga para implicarse en una actividad de aprendizaje, esforzarse
en su realizacidén en un contexto concreto en que el objetivo a conseguir puede lograrse o no, conlleva la
posibilidad de que se produzcan consecuencias negativas de distintos tipos: la propia fatiga que supone
la realizacién, el aburrimiento que puede suponer realizar una tarea que no interesa, descubrir que no se
tienen las cualidades necesarias, no poder hacer otras actividades, etc. Por consiguiente, cuando las
consecuencias negativas anticipadas o experimentadas sean grandes, la persona tendera a evitar la
realizacion de la actividad.

En el contexto de las preguntas anteriores se plantea la cuestion siguiente: ;qué variables relacionadas con
cada una de ellas —qué metas, qué intereses, que expectativas, qué consecuencias negativas—
contribuyen a explicar la motivacién de los alumnos vy, por tanto, seria conveniente poder evaluar? Los
trabajos y revisiones mas recientes sobre la motivacién por aprender® muestran que, tanto con el fin de
predecir el rendimiento como con el fin de determinar qué ayudas proporcionar a alumnos y alumnas es
especialmente Util evaluar los siguientes conjuntos de variables.

2.2. Metas y orientaciones motivacionales
2.2.1. Supuestos tedricos

Una de las teorias que ha recibido mas aceptacién a la hora de explicar las diferencias en la motivacién de los
alumnos por aprender es la teoria de la orientacion a metas relacionadas con el logro. De acuerdo con
esta teoria, los alumnos se orientan en distinto grado a tres tipos de metas que definen otras tantas
orientaciones motivacionales:
a) Orientacion al aprendizaje, que se manifiesta cuando la atencién el alumno se centra regularmente en
la adquisicién de nuevas o mejores competencias y de los conocimientos relevantes para sostenerlas.

2. Pueden consultarse los trabajos de Alonso Tapia (2005b), Alonso Tapia y Pardo (2006), Eccles y Wigfield (2002),
Eccles, Wigfield y Schiefele (1998), y Meece, Anderman y Anderman (2006).



b) Orientacion al resultado (0 a la ejecucién), que se da cuando el alumno busca no tanto aprender
como conseguir demostrar publicamente su valia y que los demas le evallen positivamente.

c) Orientacion a la evitacion, que se manifiesta cuando se teme una valoracion negativa de la propia
valia.

Las orientaciones motivacionales, sin embargo, no son excluyentes; es decir, aunque las personas tendamos
a actuar de modo preferente de acuerdo con las pautas de actuacién que definen una determinada
orientacion, dependiendo de las condiciones en que debamos trabajar podemos cambiar®. Por otra parte, las
tres orientaciones motivacionales referidas constituyen modos de agrupar y describir de forma parsimoniosa
conjuntos de motivaciones o metas mas especificas que es preciso tener en cuenta tanto en su singularidad
como en su interaccion porque son las que realmente mueven a los alumnos. En consecuencia, necesitamos
instrumentos adecuadamente validados que nos permitan evaluar tanto las orientaciones motivacionales
como las metas especificas que persiguen los alumnos y sus posibles interacciones.

2.2.2. El cuestionario MEVA (2005)

Uno de los instrumentos esparnoles de mas reciente construccién y que mejor se ajusta a los supuestos
anteriormente descritos es el cuestionario MEVA (Motivaciones, Expectativas y Valores relacionados con el
Aprendizaje)*, aplicable a alumnos de 12 a 18 afios de edad. En realidad es una bateria formada por tres
instrumentos que evallan, respectivamente, metas y orientaciones motivacionales, expectativas e intereses.
En este apartado vamos a limitarnos a exponer las caracteristicas del primero y mas importante.

ORIENTACION ORIENTACION
A LA EVITACION (-) Deseo de no AL APRENDIZAJE
dejarse amilanar
Deseo de aprender por el profesor Necesidad de
lo que es relevante autonomia y
y Gtil (-) control personal
Deseo de Necesidad de
no ser valorado aceptacion
negativamente , @ incondicional
___________________________ ¢ Por qué
Deseo de no trabajan o Deseo de aprender

no trabajan

dejarse desbordar @
los alumnos?

@ y experimentar
por la presién competencia

@ Deseo de aprender
lo que es relevante

Deseo de
ser valorado

positivamente @ y util
Deseo de obtener @ Deseo de ser util
recompensas y poder ayudar
externas a la tarea Deseo de obtener a otros
una calificacion
- ositiva
ORIENTACION P

AL RESULTADO

Figura 1. Motivaciones y orientaciones motivacionales evaluadas por el MEVA

3. Véase, por ejemplo, Alonso Tapia (2005b), Alonso Tapia, Huertas y Ruiz (2006) y Valle y otros (2003).
4. Véase Alonso Tapia (2005b, accesible en http:/www.psicothema.com/pdf/3120.pdf, 2005c, en preparacion),
Alonso Tapia y Ruiz (2006a).




La primera parte del cuestionario MEVA permite evaluar 11 motivaciones especificas que interactian entre si
dando lugar a las tres orientaciones motivacionales descritas en la literatura, tal y como resumimos en la
Figura 1 y como se expone a continuacién.

a) Orientacion al aprendizaje. Los alumnos que trabajan principalmente con esta orientacion se
caracterizan por presentar no solo las caracteristicas motivacionales a las que hacen referencia cada uno
de los motivos especificos con los que se relaciona, sino por tener buena confianza en si mismos: se
sienten capaces de afrontar con éxito las tareas escolares y su forma de regular el aprendizaje y de
controlar sus emociones tiende a ser positiva. Esta orientacién se sustenta en las siguientes motivaciones
especificas:

— Motivaciéon por el aprendizaje. Los alumnos y alumnas que puntlan alto buscan aprender y
disfrutan cuando experimentan que lo consiguen, que progresan y se sienten competentes, lo que
implica una mejora de sus expectativas de autoeficacia y de su autoconceptos, con independencia de
las consecuencias externas al propio aprendizaje. Un ejemplo de esta escala seria:

«Me atrae tener que hacer cosas que me resultan nuevas porque, aunque a veces me salgan mal,
siempre aprendo algo».

— Deseo de ser dtil. Los alumnos y alumnas que puntldan alto se esfuerzan por aprender tanto mas
cuanto mayor es la claridad con que perciben que la competencia trabajada les va a permitir ser
Gtiles. Un ejemplo de esta escala seria:

«Normalmente me esfuerzo més cuando veo que lo que tengo que aprender puede servirme para
ayudar a otros».

— Disposicion al esfuerzo. Los alumnos y alumnas que puntldan alto tienden a esforzarse de modo
sistematico ante las tareas de aprendizaje. La disposicién al esfuerzo es uno de los factores que mas
positivamente se relacionan con el rendimiento escolar. Un ejemplo de esta escala seria:

«Normalmente estudio mas que muchos de mis compareros».

— Evitacion y rechazo de la tarea por considerarla inttil. Esta escala se relaciona negativamente con
la Orientacion al Aprendizaje y positivamente con la Orientacion a la Evitacién. Los alumnos y
alumnas que punttan alto evitan el trabajo porque consideran que lo que se les propone que hagan o
que aprendan no tiene ninguna utilidad y, por tanto, que no merece la pena esforzarse. Al contrario
ocurre con los alumnos y alumnas que punttan bajo, pues consideran que lo que han de aprender es
util y se esfuerzan por conseguir los objetivos propuestos. Como era de esperar, cuanto mas baja es
la puntuacién en esta escala, mayor es el rendimiento. Un ejemplo de esta escala seria:

«Por lo general no me interesan la mayoria de las cosas que me ensefian en el colegio porque creo
gue sirven para poco».

— Deseo de apoyo del profesor Los alumnos y alumnas que puntlan alto se esfuerzan tanto mas
cuanto mayor es el apoyo que experimentan por parte del profesor, al que consideran una ayuda
importante para aprender y hacer bien las cosas. Un ejemplo de esta escala seria:

«El hecho de que un profesor o0 una profesora me dediquen su tiempo y atencién es fundamental para
que me interese por aprender lo que tratan de ensefiarme».

5. La reciente revision de O’Mara y cols. (2006) pone de manifiesto el efecto positivo en el autoconcepto general y
especifico de las intervenciones orientadas a generar experiencias de competencia.



b) Orientacion al resultado. A diferencia de los alumnos orientados al aprendizaje, los que trabajan
orientados principalmente al resultado se caracterizan, en general, por esforzarse sélo cuando esta en
juego algun tipo de evaluacion y, especialmente, aquellas que conllevan una nota o calificacién. La
relaciébn de esta orientacién con el rendimiento académico es negativa, aunque no muy alta. Las
puntuaciones en esta orientaciéon son tanto mayores cuanto mas altas son las obtenidas en las escalas que
evallan cada uno de los siguientes motivos especificos:

— Deseo de evaluacion positiva. Los alumnos y alumnas que puntian alto se mueven sobre todo en
funcién del hecho de que van a ser evaluados y buscan obtener resultados positivos. Puntuar alto, sin
embargo, no influye practicamente en el rendimiento. Un ejemplo de esta escala seria:

«A mi lo que mas me empuja a esforzarme por estudiar es conseguir aprobar».

— Deseo del éxito publico y su reconocimiento. Los alumnos y alumnas que puntian alto se mueven
sobre todo en funcién de la posibilidad de tener éxito ante los demas y de que su éxito se les vaya a
reconocer. Puntuar alto, sin embargo, no influye en el rendimiento ni positiva ni negativamente. Un
ejemplo de esta escala seria:

«Cuando hablo con los demas, procuro sobre todo poner de manifiesto las cosas de las que estoy
orgulloso».

— Deseo de conseguir metas externas. Los alumnos y alumnas que puntian alto se mueven sobre
todo en funcién del hecho de que van a ser calificados y buscan la obtencién de resultados positivos.
Puntuar alto influye negativamente en el rendimiento y el aprendizaje. Un ejemplo de esta escala
seria:

«Si veo que lo que tengo que estudiar a la corta 0 a la larga no me va a proporcionar algun beneficio,
dejo de esforzarme».

— Resistencia positiva a la presion Esta escala se relaciona positivamente con la Orientacién al
resultado y negativamente con la Orientacion a la evitacion. Los alumnos y alumnas que puntdan alto
buscan no dejarse desbordar por la presion del tiempo, lo que hace que se esfuercen mas cuando
experimentan esta presién. Tener esta caracteristica contribuye a amortiguar la tendencia a la
evitacion del trabajo que suelen experimentar las personas que temen fracasar. El hecho de tener
puntuaciones altas se relaciona positivamente con el rendimiento, aunque en grado muy pequefio.
Un ejemplo de esta escala seria:

“Si tengo poco tiempo para hacer una tarea que debo entregar al profesor me concentro mejor y rindo
mas”.

c) Orientacion a la evitacion. Basicamente el alumno o la alumna que punttan alto en esta orientacién
buscan evitar la experiencia emocional negativa que acompana al fracaso, especialmente si este es
publico. Aunque en menor medida, también refleja el rechazo de las tareas por considerarla inutil,
caracteristica ya descrita que contribuia a la orientacién al aprendizaje, pero de forma negativa. La
acentuacién de la orientacién a la evitacion, sin embargo, se ve disminuida en la medida en que los
alumnos presentan otras dos caracteristicas, a una de las cuales ya hemos hecho referencia y que se
mencionan a continuacion.

— Deseo de evitar la evaluacion negativa (miedo al fracaso). Los alumnos y alumnas que puntldan
alto buscan evitar la evaluaciéon negativa por parte de los demas. Este deseo hace que tiendan a no
implicarse en tareas en las que, aunque podrian aprender, podrian también quedar mal frente a los
demas u obtener una calificacién negativa que condujese a esa valoracién negativa. Puntuar alto
influye negativamente en el rendimiento. Un ejemplo de esta escala seria:



«Antes de empezar una tarea de clase, sobre todo si es importante, frecuentemente pienso que no me
va a salir bien».

— Resistencia al desanimo debido al profesor. Los alumnos y alumnas que puntdan alto no se
desaniman ni cejan en su esfuerzo por aprender aunque el profesor o la profesora no les apoye e
incluso actlen buscando descalificarles. Cuanto mas alto puntian mas «resilientes» son, esto es,
mas capaces de no desanimarse y de recuperarse bien en situaciones adversas. Esta caracteristica
contribuye a no preocuparse por la evaluacion externa ni siquiera si esta puede evidenciar un
fracaso. Un ejemplo de esta escala seria:

«A pesar de que mis errores y limitaciones hagan que un profesor o una profesora no me aprecien, no
me suelo desanimar y me sigo esforzando por aprender».

— Resistencia positiva a la presion (ya descrita).
— Evitacion y rechazo de la tarea por considerarla indtil (ya descrita).

La prueba ha sufrido algunas modificaciones en su proceso de elaboracién. Inicialmente incluia dos escalas
mas que se han eliminado por falta de validez predictiva, a saber: «Deseo de ser aceptado por los
comparneros y de trabajar con ellos» y «Deseo de influir en los demas». Asimismo, la escala «Deseo de
evaluacion positiva» no aparecia en los estudios iniciales.

Por otra parte, los diversos estudios realizados con este cuestionario, en cuya elaboracion se han recogldo
datos de mas de 2.000 sujetos, han puesto de manifiesto excelentes cualidades pS|cometr|cas La
estructura factorial sugiere que cada escala evalia un factor con significacion suficiente como para ser
tenido en cuenta por separado, y que las correlaciones entre los mismos contribuyen a dar apoyo empirico
a la teoria de la triple orientacién a metas, si bien matizandola, ya que las correlaciones entre las tres
orientaciones, aun siendo bajas, son significativas (roaor = -0,102; roaoe = -0,276; ror.oe = 0,228). Los
indices de fiabilidad (a de Cronbach) de todas las escalas estan entre 0,70 y 0,80. Ademas, por lo que a la
validez predictiva se refiere, todas las escalas correlacionan con el rendimiento en la direccion esperada —
el indice de correlacién mdltiple es 0.512— vy los estudios de validez cruzada han puesto de manifiesto la
excelente estabilidad de los coeficientes de validez predictiva. Finalmente, se ha comprobado que las
puntuaciones obtenidas en las distintas escalas actian modulando el efecto que las distintas formas de
actuar de los docentes pueden tener en la motivacion de los alumnos’.

2.2 3. Otros cuestionarios para la evaluacion de motivos relacionados con el aprendizaje

Aunque el cuestionario MEVA es el que consideramos mas adecuado para la evaluacion de los motivos
relacionados con el aprendizaje y el rendimiento, creemos necesario hacer referencia a otros cuestionarios
existentes para la evaluacion de la motivacién con distintos tipos de alumnos. En este apartado respetamos el
orden histérico en que se ha creado los cuestionarios, dado que unos han influido en otros.

¢ El cuestionario MAE de Pelechano (1975)
Este cuestionario fue el resultado de una serie de trabajos encaminados a examinar la

unidimensionalidad o pluridimensionalidad del concepto de motivacion de logro o de ejecucién. Como
resultado de estos estudios, frente a la postura de Atkinson®, autor que consideraba que los efectos de la

6. Alonso Tapia (2005b, 2005c, en preparacion), Alonso Tapia y Ruiz (2006a).
7. Véase el trabajo de Alonso Tapia y Pardo (2006).
8. Atkinson y Raynor (1974).



motivacién de ejecucién eran unidirecionales y positivos mientras que la ansiedad actuaba inhibiendo el
rendimiento, Pelechano puso de manifiesto, por un lado, que en la base del concepto de motivacién de
logro o de ejecucién hay por lo menos cuatro factores motivacionales y, por otro lado, que habia mas de
un factor de ansiedad relevante para la solucion de tareas, de los cuales identificd por lo menos dos.
Estos seis factores son los que evalla el cuestionario MAE, utilizable con sujetos adultos, a saber:

— Tendencia a la sobrecarga de trabajo. Las personas que puntian alto en este factor suelen asumir
mas en trabajo que aquellas que puntian bajo y, en consecuencia, suelen rendir mas. Un item que
ejemplifica esta caracteristica es:

«Si alguien me busca, seguramente me encontrara trabajando».

— Separacion entre el mundo privado y el laboral. La significacién de este factor, de acuerdo con el
autor, es distinta segun sea el nivel intelectual de los sujetos. En los sujetos con inteligencia mas bien
baja, puntuar alto significa poco interés por las cosas que estan haciendo. En las personas de
inteligencia elevada parece favorecer la creatividad. Un item tipico de esta escala es:

«Estaria también contento si no tuviese que trabajar».

— Autoexigencia laboral. Refleja la tendencia a superarse constantemente en el trabajo y a evaluar
positivamente el mundo laboral. Son sujetos para los cuales el aspecto econémico del trabajo queda
en un segundo plano. Un ejemplo de item es:

«Prefiero llevar muchas cosas a la vez, aunque no las termine todas».

— Motivacion positiva general hacia la accion. Este factor representa la motivacién para la accion tal
y como es conceptualizada por el grupo de Atkinson. Es el factor motivacional menos especifico. No
obstante, las personas que puntdan alto suelen presentar buenos rendimientos. ltems que pueden
servir de ejemplo son:

«En el trabajo que he hecho, siempre he tenido ambiciosas pretensiones».
«Tiendo a superarme cada vez mas a mi mismo».

— Ansiedad inhibidora del rendimiento. Refleja una reaccién negativa ante el estrés. Un item que
puede servir de ejemplo es:

«En las ocasiones importantes estoy, casi siempre, nervioso».

— Ansiedad facilitadora del rendimiento. Este factor refleja la reaccion ante el estrés de quien en
lugar de inhibirse, intenta superarse. Un ejemplo de item representativo es:

«Prefiero hacer trabajos que implican cierta dificultad a hacer trabajos féciles».

Las personas que puntlian alto en este factor suelen rendir bien en aquellas situaciones que exigen
mas laboriosidad y rapidez que las situaciones normales. Sin embargo, no guarda relaciéon con el
rendimiento a largo plazo.

En su estado actual, el cuestionario consta de 72 elementos que abarcan el total de los seis factores. La
tipificacion se ha hecho a partir de una muestra de 426 sujetos adultos, de ambos sexos, que cubrian un
amplio espectro de edad y nivel cultural. Por lo que se refiere a las cualidades psicométricas, los indices
de consistencia interna oscilan entre 0,75 y 0,87. En cuanto a la validez se refiere, el manual no
proporciona datos empiricos sobre la validez predictiva de la prueba, aunque su autor sefala que los
factores se relacionan con distinta intensidad con el rendimiento académico en el caso de adolescentes



y adultos, y con una eficacia profesional distinta dentro de los niveles profesionales medios y altos. En
relacién con la validez diferencial, las variables sexo, edad, nivel profesional y nivel cultural, son fuente
de diferencias significativas. Debido a esta razén seria Gtil con fines aplicados una tipificacion
diferenciada de la prueba, en la que se controlen estas variables.

¢ El cuestionario MAPE-1 (Alonso Tapia y Sanchez Ferrer, 1992)°

Este cuestionario es aplicable a sujetos de 11 a 15 afos. Se desarrolld teniendo en cuenta tanto los
planteamientos tedricos de Pelechano como, sobre todo, los de Dweck y Elliot sobre la motivacién del
logro'®. De acuerdo con el planteamiento mencionado, existe una pluralidad de metas relacionadas con
el aprendizaje y el rendimiento en el contexto escolar. Los nifios pueden buscar aprender, conseguir que
los demas les evallen favorablemente y evitar su evaluacién desfavorable, etc., metas que el MAPE
permite identificar a través de ocho escalas basicas y tres dimensiones correspondientes a factores de
segundo orden. Estas tres dimensiones son:

— Motivacién de evitacion de juicios negativos de competencia y consecucion de juicios positivos
versus motivacion por el aprendizaje o incremento de competencia. Esta dimensién muestra el tipo
de interaccién entre orientaciones motivacionales que suele surgir cuando estas, a edades
superiores, aparecen mas diferenciadas: positiva entre las motivaciones que tienen que ver con la
preocupacién por la autovalia y negativa entre éstas y las que tienen que ver con el deseo de
aprendizaje.

— Vagancia versus disposicion al esfuerzo. Cuanto menor es la puntuacién en esta dimension,
mayor es el grado en que el alumno tiende a esforzarse y mas acentuado su autoconcepto como
persona trabajadora.

— Motivacion de Ilucimiento. Implica disposicion a esforzarse cuando esta en juego el quedar bien.
No tiene relacion con el rendimiento académico.

Estandarizado con una muestra de mas de 1.200 sujetos de Madrid y Bilbao, el MAPE-I ha sido objeto
de un cuidadoso andlisis estadistico. La fiabilidad de las escalas correspondientes a los factores de
segundo orden oscila entre 0.77 y 0.87, siendo la fiabilidad media de las escalas basicas 0,70. Los
estudios de validez predictiva utilizando como criterios las notas finales en Lengua, Matematicas,
Sociales y Naturales, obtenidas tres meses después, asi como la media final en las mismas suponen un
incremento en la varianza explicada respecto al uso exclusivo de pruebas de inteligencia, que va desde
el 17% al 31%, segun el conjunto de predictores y el criterio utilizados. Se ha estudiado también el grado
en que éstos indices de validez predictiva variaban o permanecian estables en funcién del tipo y tamaro
de las muestras, siendo practicamente invariables. Finalmente, se ha estudiado también su validez de
constructo siendo los resultados de gran interés tedrico y practico.

e El cuestionario MAPE-2 (Montero y Alonso Tapia, 1992)"

Este cuestionario es aplicable a sujetos entre 15 y 18 afios. Comparte un gran niumero de elementos con
el cuestionario MAE de Pelechano, pero su proceso de analisis ha puesto de manifiesto una estructura
ligeramente diferente. Permite evaluar la motivacion en tres dimensiones que responden a la triple
orientacién motivacional descrita en la literatura: motivacion por el aprendizaje (Orientacion al
aprendizaje), motivacién por la busqueda de juicios positivos de competencia (Orientacién al resultado) y
miedo al fracaso (Orientacidon a la evitacion). Los factores primero y segundo se relacionan de forma
positiva y significativa con el rendimiento —si bien el segundo lo hace una cuantia muy pequefia—,

9. Puede accederse al cuestionario listo para su utilizacién en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».

10. Dweck y Elliot (1983).

11. Puede accederse al cuestionario listo para su utilizacién en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».



mientras que el tercero lo hace de forma negativa. El tratamiento estadistico ha sido paralelo al realizado
con el MAPE-1, y las caracteristicas psicométricas son similares.

* El cuestionario MAPE-3 (Alonso Tapia, Montero y Huertas, 2000)'?

Se trata de un cuestionario construido para ser utilizado con estudiantes universitarios sobre los mismos
presupuestos teodricos que el MAPE-2. Consta de siete escalas agrupadas en tres dimensiones. La
primera dimensién, denominada «Motivacion Extrinseca», agrupa tres escalas: Miedo al fracaso, Deseo
del éxito y su reconocimiento y Motivacion por conseguir recompensas externas a la tarea. Une, pues,
dos de las orientaciones motivacionales que aparecen en la literatura: la Orientaciéon al resultado o
ejecucion y la Orientacidn a la evitacién. No es extrafio que esto ocurra dado que se ha encontrado
normalmente que estas dimensiones se asocian positivamente. La segunda dimension, «Motivacién por
la tarea», corresponde a la Orientacién al aprendizaje y agrupa tres escalas; las dos primeras —
Motivacién al aprendizaje y Disposicién al esfuerzo— influyen positivamente en las puntuaciones y la
tercera —Evitacién y rechazo de la tarea— influye negativamente. Finalmente, la tercera dimension se
corresponde con uno solo de los factores de primer orden evaluados, y se denomina «Ansiedad
facilitadora del rendimiento». La fiabilidad media de las escalas es 0,79 (rango entre 0,74 y 0,86). Como
en el caso del cuestionario MEVA, se ha comprobado que las puntuaciones obtenidas en las distintas
escalas actian como modulador del efecto que las distintas formas de actuar de los profesores pueden
tener en la motivacion de los alumnos.

¢ El cuestionario MAPEX (Alonso Tapia, Huertas y Ruiz, 2006)

Este cuestionario de reciente creacion es paralelo al cuestionario MEVA pero esta disefado para su
uso con sujetos adultos. Evalia los 11 mismos motivos que el MEVA y las mismas orientaciones
motivacionales. La diferencia fundamental esta en que el grado en el que contribuyen a las tres
orientaciones motivacionales varia un poco. Cinco escalas se agrupan en torno a Orientacién al
Aprendizaje, pero so6lo cuatro de ellas corresponden a las del MEVA (Motivacion por el aprendizaje,
Deseo de ser Util, Rechazo del trabajo y las tareas académicas por considerarlas indtiles —relacionada
negativamente con esta orientacion— y Disposicion al esfuerzo). La quinta escala, que también
contribuye por su relacion negativa con esta dimensién, es el Deseo de recompensas externas. A la
Orientacién al resultado se asocian los mismos motivos especificos que lo hacian en el MEVA (Deseo
de calificacién positiva, Deseo del éxito y su reconocimiento y Deseo de conseguir recompensas
externas). Finalmente, la Orientacion a la evitacion se asocia positivamente al Deseo de evitar la
evaluacion negativa, y negativamente a la Resistencia al desanimo debido al profesor, a la Motivacion
por aprender y al Deseo de conseguir recompensas externas. Esta Gltima relacién sugiere que, al menos
en el caso de los sujetos adultos, el deseo de evitar cualquier evaluacién negativa de la propia valia
puede hacer que ni las recompensas externas sirvan para estimular el esfuerzo del alumno. Por otra
parte, la fiabilidad de las escalas es buena —entre 0,78 y 0,86, con media 0,82—. Las escalas
correlacionan con el rendimiento como cabia esperar, variando la correlacion mdltiple de 0,31 a 0,36 en
funcion de si los predictores son las Orientaciones Motivacionales o los motivos especificos.

e El cuestionario AM-1 (Alonso Tapia, 1995)"

Cuando intervenimos tratando de mejorar la motivacion deseamos saber en qué medida ha cambiado.
En estos casos, sin embargo, es poco aconsejable utilizar cuestionarios como los descritos hasta ahora,
a menos que se trate de intervenciones muy intensas y de larga duracion. La razén es que los
cuestionarios descritos describen disposiciones generales aprendidas tras una larga experiencia y

12. Puede accederse al cuestionario listo para su utilizacién en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».

13. Estos datos pueden verse en Alonso Tapia (1999).

14. Puede accederse al cuestionario listo para su utilizacién en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».



bastante consolidadas, y que los procesos de cambio son lentos. Por este motivo, si queremos rastrear
hasta qué punto lo que hacemos es efectivo es importante buscar otros indicadores.

Si observamos lo que ocurre en otras personas 0 en nosotros mismos cuando nos hallamos en proceso
de cambio podemos comprobar que una de las primeras cosas que se modifica es nuestro modo de
pensar y, mas en concreto, nuestro habla interior, los mensajes, instrucciones y comentarios que nos
hacemos a nosotros mismos relacionados con las tareas en las que estamos inmersos. Esta es la razén
que motivé el desarrollo del cuestionario AM (Automensajes Motivacionales)'®. Fue concebido para
evaluar la frecuencia subjetiva con la que pasan por la mente de los alumnos los pensamientos de los
distintos tipos que suelen tener repercusiones sobre la motivacion, tanto en relacién con situaciones
generales como especificas. Sus elementos fueron generados teniendo presentes los planteamientos de
Dweck y Elliot y de Weiner."®

Dweck y Elliot consideran que las metas que se persiguen estan relacionadas con las creencias sobre
las caracteristicas de la inteligencia y las habilidades, de modo que las personas que creen que se
deben a «cualidades» o disposiciones mas 0 menos innatas y estables se fijarian sobre todo en la
dificultad de la tarea y en la posibilidad de fracasar, y atribuirian los resultados a causas percibidas como
estables —la inteligencia o su ausencia, o la facilidad o dificultad de la tarea—. Por el contrario, las
personas que creen que, aunque a una persona pueda darsele mejor o peor una tarea, lo relevante no
es el grado de facilidad sino el hecho de que las aptitudes son algo que se aprende —como si cada vez
el «programa» de nuestro «ordenador mental» fuera mas efectivo— centrarian su atenciéon en la
busqueda de los medios para enfrentarse con los problemas y en la idea de que, si aprender en un
momento dado merece la pena, con esfuerzo se puede adquirir cualquier competencia. Asimismo,
atribuirian los resultados a causas percibidas como modificables: falta de informacién, de conocimiento,
de practica, etc.

En cuanto a Weiner, su teoria sobre las causas y consecuencias de las atribuciones apunta en la misma
linea que los autores anteriores. Ante el fracaso, por ejemplo, las personas pueden achacarlo a que no
tienen habilidad y pueden pensar también que esta caracteristica es estable y dificil de adquirir; aunque
también pueden achacarlo a la falta de conocimientos estratégicos que se pueden adquirir si se presta
atencion.

Estandarizado con una muestra de 560 sujetos de 11 a 14 afos, consta de dos escalas, una de
automensajes negativos y otra de automensajes positivos. Los indices de consistencia interna de una y
otra son 0,896 y 0,756, respectivamente. Permite determinar la frecuencia relativa con que el alumno o
alumna perciben o creen que su monélogo interior a la hora de aprender corresponde a un tipo dado de
orientacién. Como dato de interés, este cuestionario ha sido utilizado en distintos estudios para detectar
cambios motivacionales en los alumnos, siendo especialmente sensible a los efectos de la
intervencion."’

2.3. Intereses
2.3.1. Supuestos tedricos
Por lo que se refiere a los intereses relacionados con las materias objeto de aprendizaje los investigadores
distinguen entre «interés personal» e «interés situacional». El primero supone una orientacién evaluativa

relativamente estable hacia determinados objetos, personas o contenidos, orientacion que se apoya en dos
factores distintos, uno de tipo emocional (la experiencia de agrado o desagrado que generan los contenidos

15. Este cuestionario fue publicado por primera vez en Alonso Tapia (1995).
16. Véase Dweck y Elliot (1983) y Weiner (1986).
17. Pardo y Alonso Tapia (1990).
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en cuestion) y otro de tipo cognitivo (el significado o importancia personal que se les atribuye). En cuanto al
concepto de «interés situacional», hace referencia a las caracteristicas de las situaciones que despiertan el
interés de la persona por la tarea como, por ejemplo, la explicitacion de la relevancia potencial de la misma
para la persona, la novedad informativa %ue conlleva, el nivel de activacion e implicacion personal que
genera y el grado en que es comprensible.

Puesto que se ha comprobado que el grado de interés personal por los contenidos escolares afecta a la
cualidad y profundidad del aprendizaje, y puesto que la adquisicion de estos intereses es uno de los objetivos
de nuestro actual sistema educativo, presentamos algunos instrumentos que se han desarrollado para
evaluar el grado de interés y para determinar si va cambiando como efecto de la escolaridad, cambio al que
contribuye la activacién y mantenimiento del interés situacional.®

2.3.2. Escalas para la evaluacion del interés por las materias escolares

El cuestionario MEVA, ademas de permitir evaluar las metas que los alumnos persiguen en situaciones
de aprendizaje, incluye 13 elementos que los alumnos deben responder en una escala de cinco puntos,
cada uno de los cuales permite evaluar el grado de interés de los alumnos por las 13 materias escolares
principales que se estudian en Secundaria y Bachillerato, a saber: Matemdticas, Biologia, Fisica,
Quimica, Literatura, Lengua, Geografia, Historia, Idiomas, Plastica, Musica, Tecnologia y Educacién
Fisica. Se trata, pues, de un procedimiento muy sencillo, cuya utilizacién ha permitido obtener
informacién importante sobre el modo en que los intereses se configuran en los alumnos y sobre su papel
en el aprendizaje.

Los resultados obtenidos mediante analisis factorial con una muestra de mas de 1.000 alumnos de 3° de
ESO a 2° de Bachillerato pusieron de manifiesto diversas cuestiones. En primer lugar, que el conjunto de
respuestas de los sujetos a los 13 elementos puede combinarse en una Unica escala que evalia de modo
global el grado en que los alumnos se diferencian en su «Interés general por el conjunto de las materias
académicas», es decir, el grado en que el trabajo relacionado con estas, con independencia de cuales sean
las metas que se persiguen, despierta respuestas afectivas de tipo positivo o negativo. La consistencia
interna (alfa) de esta escala ha sido de 0,74.

En segundo lugar, que dentro de este interés general cabe diferenciar tres bloques principales de intereses:
el bloque cientifico-matematico, el bloque socio-linglistico y el bloque que implica la destreza manual y
corporal. La consistencia interna (alfa) de las escalas derivadas correspondientes a los mismos ha sido:
INTCM = 0,76; INTSL = 0,73; INTFM = 0,65.

En tercer lugar, el interés global por aprender se relaciona de forma positiva y significativa con la
Orientacién al aprendizaje (r: 0,481), de forma negativa y también significativa con la Orientacién a la
evitacion (r: -0,370) y de forma nula —no significativa— con la Orientacion al resultado (r: -0,042),
relaciones que corresponden a lo que cabia esperar.

Finalmente, por lo que a la validez predictiva se refiere, los resultados sugirieron que parece existir un
grado generalizado de interés por lo escolar que contribuye a la prediccién del rendimiento mas que los
intereses especificos. En concreto, la correlacion entre la puntuacién en la escala general de interés y la nota
media fue de 0,36. No obstante, tiene sentido distinguir entre los tres grupos de intereses si nos atenemos a
las diferencias en las correlaciones entre las tres escalas que los componen y el rendimiento (0,302 en el
caso de los intereses cientifico-técnicos, 0,309 en el caso de los intereses del ambito socio-linguistico y 0,039
en el de los relacionados con materias que implicaban destreza manual o corporal), y si tenemos en cuenta

18. Sobre los intereses y su papel en el aprendizaje pueden consultarse los trabajos de Hidi y Harackiewicz (2000).
19. Sobre este punto puede consultarse el trabajo de Hidi y Renninger (2006).
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que en los andlisis de regresién realizados las dos primeras escalas aportaban cada una un peso significativo
e independiente del aportado por la otra a la prediccion del rendimiento.

Dado el peso independiente de los intereses en el aprendizaje y dado que pueden aprenderse si los
profesores aprovechan las caracteristicas de las situaciones que despiertan el interés de la persona por la
tarea o si aportan tales caracteristicas cuando no las hay, parece oportuno y sencillo un diagnéstico de los
intereses utilizando el procedimiento sefialado asi como una valoracion del cambio a lo largo del aprendizaje.

2.4. Expectativas
2.4.1. Supuestos tedricos

Son numerosos los autores que han subrayado y estudiado el papel de las expectativas en la motivacion en
general y en la implicacién en la actividad académica en particular. A menudo el papel de las expectativas se
ha estudiado en interacciéon con la variable «valor». Estos estudios han dado lugar a diversas teorias
categorizables dentro de lo que se conoce como el modelo «expectativa x valor»?°. Otras veces, sin
embargo, se ha estudiado sélo el papel de un determinado tipo de expectativas tales como:

a) Expectativas de autoeficacia, que constituyen la creencia y confianza de la persona en su habilidad
para resolver un tipo de problemas o realizar un tipo de tareas, y expectativas de resultado, entendidas
como la creencia o confianza de la persona en que la realizacion de una determinada actividad conduce
necesariamente a un resultado.?'

b) Expectativas de control, entendidas como el grado en que la Eersona considera que el resultado
depende de él, de su esfuerzo y capacidad y no de factores externos. 2

c) Expectativas de consecuencias, es decir, el grado en que la persona considera que, si se produce
un resultado, ya se deba a si mismo o a causas ajenas al mismo, seguiran unas determinadas
consecuencias.”®

Se ha comprobado que tanto las expectativas de autoeficacia como las expectativas de control tienen un
influjo importante en la motivacion y el rendimiento. Dependiendo de las expectativas de autoeficacia las
personas visualizamos diferentes escenarios de actuacion, utilizamos diferentes estrategias y hacemos
distintas atribuciones que afectan a nuestro rendimiento®. Por otra parte, la falta de expectativas de control
genera indefension y lleva a abandonar el esfuerzo®. Por este motivo y dado que en el contexto académico
unas y otras pueden ser especificas de un tipo de materias o problemas dados, hemos desarrollado varias
escalas incluidas dentro de los cuestionarios de motivacion para la evaluacién de este tipo de expectativas,
escalas que pasamos a describir.

2.4.2. Evaluacion de las expectativas de autoeficacia 'y control®

a) Escalas de evaluacion de expectativas de los cuestionarios MEVA y MAPEX

20. Pueden consultarse los trabajos de Atkinson y Feather (1966), Eccles y Wigfield (2002), Heckhausen (1977) y Lewin
(1938).

21. Bandura (1986, 1997, 2001) es el autor cuyos trabajos sustentan especialmente este enfoque.

22. Pueden consultarse los trabajos de Alonso Tapia y Arce (1992), Crandall y otros (1965), Rotter (1966), y Skinnery
otros (1998).

23. Véase Heckhausen (1991).

24. El capitulo sobre «Autoeficacia académica de alumnos y profesores», de Gonzalez (2005), es especialmente Util
para esclarecer el concepto de autoeficacia, las implicaciones del grado de autoeficacia percibida, las fuentes de
autoeficacia y los modos de influir en la misma.

25. Alonso Tapia y Arce (1992).

26. Los estudios de validacién del MEVA, pueden consultarse en
http://www.psicothema.com/psicothema.asp?id=3120 (Alonso Tapia, 2005) y los de validacion del MAPEX en Alonso
Tapia, Huertas y Ruiz (2006).

12



Sobre la base de los supuestos descritos, al desarrollar los cuestionarios MEVA y MAPEX se han
incluido dentro de los mismos tres escalas destinadas a evaluar, respectivamente:

e Las expectativas de autoeficacia, es decir, el grado en que la persona espera conseguir el éxito o
no, dependiendo de que considere que se posee o no la habilidad o competencia necesaria para ello.
Ejemplos de esta escala en el MEVA serian:

(+) «No creo que tenga problemas en mis estudios, pues considero que puedo comprender lo que nos explican».
(-) «Me cuesta mucho entender las asignaturas de Ciencias: no estan hechas para mi».

e |as expectativas de control personal del resultado (control interno), que traducen la esperanza de
conseguir el éxito o no dependiendo de que se considere que el resultado depende del esfuerzo
personal o, por el contrario, de factores no controlables. Ejemplos de esta escala en el MEVA serian:

(+) «Espero obtener buenos resultados en mis estudios gracias a mi esfuerzo y dedicacién».
(-) «Por mucho interés y dedicacién que ponga, lo que no suele ser mi caso, no creo que aprenda a redactar bien».

e Las expectativas de ayuda externa (control externo), entendidas como el grado en que se espera
conseguir el éxito o no dependiendo de que se considere que se va a recibir la ayuda externa
necesaria. Ejemplos de esta escala en el MEVA serian:

(+) «Basta con que un profesor me enserfie bien las materias de Ciencias para comprenderlas y rendir bien».
(-) «Aunque tenga buenos profesores, no creo que pueda obtener buenos resultados en mis estudios».

Los resultados de los estudios realizados sobre las escalas de expectativas del cuestionario MEVA han
puesto de manifiesto dos hechos. En primer lugar, las tres escalas evalian de forma fiable el grado en
que los alumnos difieren en las expectativas mencionadas (EA: o = 0,68; EC: o= 0,80; EC: o= 0,70). En
segundo lugar, las puntuaciones en las tres escalas correlacionan en alto grado. Este hecho sugirié que
podia ser Util emplear una sola escala construida a partir de la combinacién de las anteriores, escala cuya
fiabilidad es muy alta (ET: o= 0,89).

En cuanto a la validez, los estudios realizados apoyan la distincién conceptual entre expectativas de
autoeficacia y expectativas de control, pues si se utilizan como predictores del rendimiento las escalas
correspondientes a estas variables junto con la escala de expectativas basadas en la ayuda del profesor,
los coeficientes de las dos primeras son significativos, esto es, cada una de ellas aporta un peso
especifico a la prediccion (beta: 0,174 y 0,197 respectivamente), lo que no ocurre con las expectativas
basadas en el apoyo del profesor (beta: 0.045). Sin embargo, tanto las elevadas correlaciones entre las
tres escalas como el hecho de que la medida combinada de expectativas explique un grado de varianza
mayor que las tres escalas por separado (R?: 0,155 frente a R*: 0,145) han puesto de manifiesto que, al
menos en los niveles escolares evaluados, los alumnos parecen funcionar en la practica sobre la base de
un mayor o menor grado de confianza generalizada que combina las distintas expectativas; es decir, los
alumnos parecen pensar que su éxito depende casi por igual de tres factores: tener capacidad, esforzarse
y recibir la ayuda oportuna del profesor.

Resultados similares se han obtenido con las escalas de expectativas del cuestionario MAPEX. La
fiabilidad es también muy buena (EA: a = 0,68; EC: o= 0,80; EC: o= 0,70; ET: a = 0,87). En cuanto a la
validez para predecir el rendimiento, en conjunto explican el 13,7% de la varianza del rendimiento
académico, siendo mayor el peso de las expectativas de control (beta: 0,30) que el de las expectativas
de autoeficacia (beta: 0,18) o que el de las expectativas de ayuda por parte del profesor (beta: -0,11).

b) Escalas de autoeficacia percibida para nifos (Bandura, 1990)
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Dentro de la teoria de Bandura sobre la autoeficacia se considera que esta caracteristica de la
personalidad es aprendida y que no tiene por qué generalizarse necesariamente a distintos ambitos. Esto
es, un persona puede creer y sentir que tiene capacidad para realizar acciones que pueden tener un
determinado efecto causal en su entorno —por ejemplo, las que pueden llevarle al éxito en matematicas—
y no otras —por ejemplo, las que son necesarias para tener éxito socia—. Desde una perspectiva
evolutiva el ejercicio del control personal (base de las expectativas de autoeficacia) se va adquiriendo
progresivamente a medida que se toma conciencia de las relaciones causales entre distintos eventos y que
se reconoce el papel de agente que uno mismo desempena en tales relaciones. Paralelamente, a medida
que nifos y nifias reconocen dicho papel, se van produciendo reacciones afectivas que sirven como guia y
motivadores de la accién, pero este desarrollo no se produce de manera uniforme en todos los ambitos
dado que depende de las experiencias en cada uno de ellos. Por este motivo, parece razonable, a la hora
de la evaluacion, poder evaluar por separado en qué aspectos y ambitos la persona se siente eficaz.

El objetivo sefalado llevé a Bandura a desarrollar las «Escalas de autoeficacia percibida para nifos», cuya
estructura ha sido objeto de validacion internacional®” y cuyos elementos pueden verse en el Cuadro 1. En
realidad se trata de un cuestionario con tres escalas: Sentido y expectativas de autoeficacia para conseguir
el aprendizaje y los logros académicos, Sentido y expectativas de autoeficacia para conseguir logros
sociales y Sentido y expectativas de autoeficacia para conseguir autorregular la propia conducta.

Cuadro 1. Escalas de «autoeficacia percibida» para nifios (Bandura, 1990)

¢ En qué medida te sientes capaz de...

...aprender Matematicas?

...aprender Geografia?

...aprender Ciencias Naturales y experimentales (Naturales, Fisica, Quimica...)?
...aprender Literatura?

...aprender Gramatica?

...aprender Historia?

...aprender una lengua extranjera?

...acabar los deberes a tiempo para entregarlos el dia que tienes que hacerlo?
...estudiar cuando hay otras cosas que te gusta hacer mas?

10. ...concentrarte en las asignaturas del colegio?

11. ...tomar apuntes en clase (copiar de la pizarra, tomar notas del/la profesor/a)?

12. ...utilizar la biblioteca para buscar la informacion que necesitas para hacer los deberes?
13. ...organizar tu trabajo escolar?

14. .. .planificar tu trabajo escolar?

15. ...memorizar lo que te explican en clase o lo que lees al estudiar?

16. ...buscarte un lugar apropiado para poder estudiar sin distraerte?

17. ...motivarte a ti mismo para hacer tu trabajo escolar?

18. ...participar en las discusiones y debates de clase?

19. ...mejorar en la practica del deporte?

20. ...aprender las actividades habituales de Educacion Fisica?

21. ...adquirir las destrezas necesarias para los deportes de equipo (por ejemplo, fltbol, baloncesto, voleibol,...)?
22. ...resistirte a la presion de los comparieros cuando quieren que hagas algo que puede crearte problemas?
23. ...no dejar de ir a la escuela (no hacer novillos) cuando estés aburrido o preocupado?
24. ..resistirte a la presion de los compafieros cuando quieren que fumes?

25. ...resistirte a la presion de los comparieros cuando quieren que bebas alcohol?

26. ...resistirte a la presion de un compariero cuando te pide que hagas algo que no te parece razonable o conveniente?
27. ...estar a la altura de lo que tus padres esperan de ti?

28. ...estar a la altura de lo que tus profesores esperan de ti?

29. ...estar a la altura de lo que tus comparieros esperan de ti?

30. ...estar a la altura de lo que tu esperas de ti mismo?

31. ...hacer y mantener amigos/as de tu propio sexo?

32. ...hacer y mantener amigos/as del sexo opuesto?

NN~

27. Pueden verse los estudios de Bandura (1990), Pastorelli y otros (2001), y Carrasco y del Barrio (2002).
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33. ...mantener conversaciones con otros?

34. ...trabajar en grupo?

35. ...expresar tus opiniones cuando otros piensan de manera diferente a ti?

36. ...defenderte cuando sientes que te estan tratando de forma injusta?

37. ...manejarte en situaciones en las que otros te hacen enfadar o hieren tus sentimientos?

Los distintos estudios realizados han puesto de manifiesto que la estructura es basicamente la misma en
los distintos paises en los que se ha aplicado la prueba. La consistencia interna ha sido en general superior
a 0,85 en la escala de autoeficacia académica, entre 0,72 y 0,86 para la autoeficacia social y entre 0,57 y
0,78 para la autoeficacia al regular el propio comportamiento. Se han encontrado diferencias entre nifas y
nifos. Las primeras tienen un mayor sentido de autoeficacia a la hora de enfrentarse al aprendizaje
académico y a la hora de autorregular su comportamiento resistiendo a la presion de los companeros que
incitan a transgredir las normas.

2.5. Volicion y estilos de autorregulacion
2.5.1. Supuestos tedricos

Como ya se ha indicado, a veces no es que los alumnos no aprendan porque les falta la motivacion
necesaria para esforzarse, sino que les falta la motivacién necesaria para esforzarse porque cuando lo
intentan no consiguen aprender debido a que no saben cémo afrontar la tarea y regular su propio
aprendizaje. Regular el propio aprendizaje implica actuar considerando los objetivos que se quieren
conseguir, planificando las acciones que se deben realizar, supervisando lo que se va haciendo y
estableciendo las correcciones oportunas cuando se perciba que las acciones que se estan llevando a cabo
no permitiran alcanzar la meta buscada. Estas acciones exigen que el alumno active conocimientos
diversos y que actie empleando estrategias especificas en funcion de:

a) Las condiciones del contexto en el que se ha de realizar la tarea (con mucho o poco tiempo, con
muchos 0 pocos recursos, solo o con companeros, etc.).

b) La naturaleza de la accién que se debe realizar (resolver un problema de matematicas, redactar un
escrito argumentando un punto de vista, analizar un paisaje tratando de determinar los elementos que
han influido o estén influyendo en su configuracion, etc.).

¢) El momento de su realizacién (al planificar la accion, durante su desarrollo, al término de la misma), y
la informacién, dificultades y progresos que se van observando (datos que se van obteniendo, bloqueos,
resultados incongruentes o inadecuados, etc.).

d) Las reacciones emocionales que van surgiendo a lo largo del proceso (ansiedad, depresion, euforia,
etc.).

Se trata de un proceso en el que la autoobservacién, la autoevaluacién y el control de las reacciones son
clave para que la persona se mantenga activa, persistiendo hasta conseguir los objetivos perseguidos®®.
Teniendo en cuenta el conjunto de factores que influyen, el papel importante que juegan los conocimientos
especificos relacionados con la tarea y el hecho de que se trata de un proceso, parece dificil poder evaluar
la capacidad y modo de autorregulacion a menos que se registre la propia actividad de la persona al
trabajar y que se le pida que «piense en voz alta», procedimientos que presentan varios problemas, aunque
no del todo irresolubles®.

28. Revisiones importantes sobre la naturaleza de la actividad autorreguladora, los factores que la afectan y su
proceso de desarrollo pueden encontrarse en Boekaerts y otros (2000), Kuhl (2000) y Zimmerman (1989, 2000).
Asimismo, en el trabajo de Alonso Tapia (2005a) pueden consultarse transcripciones que permiten visualizar distintos
modos de autorregulacion.

29. Un trabajo cuyo conocimiento es esencial para usar adecuadamente los registros de pensamientos en voz alta es
el de Ericsson y Simon (1993).
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Sin embargo, es posible evaluar en parte la capacidad de autorregulacién porque depende no sélo de los
conocimientos necesarios relativos a la tarea, sino también de cuatro procesos psicolégicos ligados a la
volicion,* concepto mas amplio que el de autorregulacion y que hace referencia a caracteristicas de la
personalidad que influyen, una vez que la persona estd motivada para hacer una tarea o trabajar para
conseguir un objetivo, en la diligencia, intensidad y persistencia con que se trabaja para completarla. Se
trata de los procesos siguientes:

1. El control de la atencidn, o la focalizacién de la misma en la informacién relativa a la intencién que se
pretende llevar a cabo y no en informacion distractora.

2. El control de la motivacion mediante el incremento del atractivo subjetivo de la meta que se quiere
alcanzar y de la accién que se debe realizar para conseguirla.

3. El control de las emociones, que implica desconectarse del estado de animo negativo que dificulta
pensar y centrar la atencion en la intencién perseguida.

4. El control de los fracasos, que deben afrontarse como ocasiones para aprender y no como derrotas.

Diversos estudios han mostrado que el grado en que los alumnos activan los procesos sefialados se asocia
al grado en que difieren en la orientacion volitiva, una caracteristica de la personalidad con dos polos: la
«orientacién al estado» —a los resultados y emociones que despiertan— y la «orientacion a la accién» —a
los procesos y conocimientos relevantes para llevar a cabo la tarea y controlar las emociones—.

Por otra parte, autores como Deci y Ryan®' han sefialado que es posible también una evaluacién indirecta
de la capacidad y direccion de los procesos de autorregulacion en la medida en que varian dependiendo de
donde procede la motivacion de los alumnos para el trabajo académico. Se ha comprobado que las
personas dedican mas tiempo a una tarea y logran mayor concentracion si escogen ellas mismas hacer la
tarea que si se les obliga a hacerla. Entre estos dos extremos caben diversos grados o tipos de
«obligacién» u «opcién» por la tarea: regulacién externa, regulacién por introyeccion de la presién exterior,
regulaciéon por identificacion con las ideas que vienen de fuera, regulacién intrinseca y regulacién por
integracion de las distintas fuentes de motivacién que empujan a la accién.

Dado, pues, el importante efecto que la capacidad de autorregulacién tiene en la motivacién, presentamos a
continuacién algunos cuestionarios que permiten una estimacién indirecta de la misma a partir de la
evaluacion de la volicién o del origen de las acciones autorreguladoras.

2.5.2. Cuestionarios para la evaluacion de la volicion
a) Cuestionario para la evaluacién de la orientacion volitiva (ACS) (Kuhl, 1994)

El Cuestionario de Control de la Accién (ACS) evalia una dimensién de la personalidad denominada
«Qrientacién al estado versus Orientacidén a la accion», para la que utiliza tres escalas. La primera,
denominada «iniciativa versus vacilacién», evalia el grado en que la persona, una vez planificada la
accién, pasa a su realizacién sin vacilaciones, con prontitud o, por el contrario, da vueltas y vueltas a
las distintas posibilidades sin decidirse a pasar a ejecutarla (escala «Iniciacion»). La segunda,
denominada «persistencia versus volatilidad», evalta el grado de concentracién durante la tarea y de
adherencia a la misma una vez iniciada o, por el contrario, la facilidad para distraerse y dejarla sin
concluir (escala «Persistencia»). Y la tercera, denominada «resolucion versus preocupacion», evalia
el grado en que la persona permanece rumiando los fracasos cuando se han producido o, por el
contrario, deja de rumiar y pasa a hacer otra tarea (escala «Resolucién»). Las tres escalas se puntian

30. Las ideas sobre autorregulacion y volicion que siguen se apoyan en los trabajos de Kuhl (1994, 2000).
31. Véase Deciy Ryan (1985), y Ryan y Deci (2002). También puede consultarse
http://www.psych.rochester.edu/SDT/.
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en la direccién que define la Orientacion a la accion®. Ejemplos de los elementos que componen cada
una de estas escalas son:

e Escala de Orientacién a la accién al planificar la tarea (iniciativa versus vacilacién):
«Cuando debo quedarme a estudiar 0 a hacer un trabajo en casa,

() me es muy dificil empezar a hacerlo.
() empiezo a hacerlo tan pronto como llego a casa».

e Escala de Orientacion a la accién durante la tarea (persistencia versus volatilidad):
Cuando estoy estudiando o realizando un trabajo interesante,

() cuando estoy a medias, me gusta ponerme a hacer otra tarea.
() podria continuar indefinidamente con la misma tarea».

e Escala de Orientacién a la accidon cuando el resultado es negativo (resolucién versus
preocupacion):

«Si he estado haciendo un trabajo durante varios dias y de pronto todo empieza a salir mal,

() me lleva mucho tiempo olvidarme de ello
() me olvido del asunto con rapidez».

Se ha realizado una adaptacién espafnola para adolescentes (13 a 18 anos). La fiabilidad de las tres
escalas en esta adaptacion ha sido: Iniciacion = 0,72 (con 12 elementos); Persistencia = 0,64 (con 9
elementos) y Resolucion = 0,70 (con 11 elementos) ®. En cuanto a los estudios de validez para
predecir el rendimiento, sélo dos escalas correlacionan positiva y significativamente las calificaciones
finales como se esperaba, las relativas a la orientacion a la accién al planificar la tarea (Iniciativa) y
durante su realizacién (Persistencia). Los resultados han sido contrarios a lo esperado —de acuerdo
con los supuestos de la teoria de Kuhl— en el caso de la escala relativa a la «orientacién a la accion
cuando la tarea ha acabado y el resultado ha sido negativo» (Resolucién), escala que ha presentado
correlaciones negativas o, en algun caso, nulas. Es posible que «rumiar los resultados», esto es,
pensar en ellos, en sus posibles causas y en como superarlos facilite aprender de los errores, si bien
puede también influir en la pérdida de expectativas por la conciencia de fracaso y las posibles
atribuciones maladaptativas realizadas mientras el alumno o la alumna rumia mentalmente los
resultados.

Finalmente, se ha realizado analisis de regresiéon utilizando conjuntamente medidas de orientacién
motivacional y de orientacién volitiva. Cuando ambos cuestionarios se han utilizado por separado, la
mayor cantidad de varianza explicada se debe al cuestionario MEVA (23%). La prueba de Kuhl,
considerada aisladamente, explica solo el 9,6%. Finalmente, la introduccion junto al MEVA de las dos
variables de la prueba de Kuhl cuyos coeficientes habian resultado significativos en analisis previos afiade
dos centésimas a la cantidad de varianza explicada, que pasa del 23 al 25%.%*

32. El orden de las escalas en la versién espafola para adolescentes del ACS ha sido modificado respecto a la
versién original para ajustarlo al momento en que tiene lugar el proceso volitivo —antes, durante o después de la
actividad—.

33. Los elementos eliminados tenian que ver con contextos de juego y no de estudio o trabajo como el resto.

34. Pueden consultarse en http://www.mec.es/cide/jsp/plantilla.jsp?id=pubinvcol# (Alonso Tapia, 2005, pags. 255-
314) los trabajos realizados con Escala de Control de la Accién para adolescentes juntamente con el cuestionario
MEVA. También puede accederse a la version experimental de aquella en
http://innova.decp.uam.es/main.php?id=198, seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».
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b) Inventario para la evaluacion de estrategias volicionales en el contexto académico (AVSI)
(McCann y Garcia, 1999)

Este cuestionario de 30 elementos se construyé para evaluar las estrategias mediante las que los
estudiantes universitarios regulan los factores volicionales que afectan a su conducta mientas tratan de
aprender. Consta de tres escalas que agrupan las estrategias en tres categorias:

e Estrategias para aumentar la potenciacién de la autoeficacia. Un ejemplo de elemento de esta
escala es:

«Cuando me siento frustrado por todo el trabajo que tengo que hacer para clase, pienso en cosas
que hacen que me sienta bien».

e Estrategias para reducir el impacto del estrés. Un ejemplo de elemento de esta escala es:

«Suelo programar mi estudio con algin compafero para no retrasarme y evitar sentirme
estresado».

e Estrategias que implican centrarse en los aspectos negativos que pueden inhibir el esfuerzo o
motivar extrinsecamente. Ejemplo de elemento de esta escala es:

«A menudo pienso en las posibles consecuencias negativas de obtener malas notas».

El indice de consistencia interna de la prueba total es 0,87 y los correspondientes a las tres
subescalas son, respectivamente, 0,82, 0,69 y 0,73. En cuanto al indice de estabilidad, tras cuatro
semanas, fue 0,72.

2.5.3. Cuestionarios para la evaluacion de los estilos de autorregulacion
a) Cuestionario de Autorregulacion (SRQ-A) (Ryan y Connell, 1989)

Con el fin de poder evaluar los estilos de autorregulacién descritos por Deci y Ryan, se ha hecho una
adaptacion experimental del cuestionario SRQ-A™ para ser usado con el alumnado espanol de ESO y
Bachillerato. Es un cuestionario con 32 elementos agrupados en cuatro escalas: Regulacién externa
(R-ext), Regulacion por introyeccién (R-intro), Regulacién por identificacién (R-iden) y Regulacién
intrinseca (R-intrin). En él se pide a los alumnos que indiquen su grado de acuerdo con distintas
proposiciones que sugieren diferentes razones para realizar el trabajo escolar, para participar en clase
o para esforzarse por lograr los objetivos de aprendizaje.

El cuestionario ha sido puesto a prueba con mas de 1.000 sujetos de los niveles mencionados en un
estudio destinado a analizar las relaciones entre las orientaciones motivacionales, los estilos de
autorregulacion y los procesos de autocontrol®®. Los indices de fiabilidad encontrados son aceptables
y similares a los encontrados en los trabajos originales (R-ext: a = 0,64; R-intro: o = 0,68; R-iden:
a=0,79, y R-intrin: o = 0,81). En cuanto a la validez para predecir el rendimiento, solo la regulacion
extrinseca (r = -0,137) y la regulacion por identificaciéon (r = 0,131) han alcanzado valores significativos,
aunque muy bajos. El hecho de que la regulacién intrinseca no haya correlacionado de forma significativa
con el rendimiento contradice, al menos aparentemente, las expectativas generadas por la teoria de Deci

35. Puede accederse directamente al cuestionario descrito y a otros similares en la pagina dedicada a la teoria de la
autodeterminacién (SDT): http://www.psych.rochester.edu/SDT/measures/index.html.
36. Alonso Tapia y Ruiz (2006a).
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y Ryan. Sin embargo, este resultado puede explicarse porque la evaluacion del aprendizaje suele basarse
en criterios que exigen que los alumnos se esfuercen por aprender contenidos que ellos no han escogido
ya que han sido impuestos por otros. (Nota eliminada)

b) Escala de motivacion situacional (SIMS) (Guay, Vallerand y Blanchard, 2000)

Es otro instrumento similar al que acabamos de describir pero aplicable a materias escolares especificas.
Los estudios realizados con el mismo, ademas de demostrar su fiabilidad y validez de constructo han
puesto de manifiesto que las variables medidas cambian en funcién de la actuacién instruccional.

3. CARACTERISTICAS DEL ENTORNO INSTRUCCIONAL QUE AFECTAN A LA
MOTIVACION

3.1. Supuestos desde los que realizar la evaluacién

Cuando se actua para mejorar el interés y el esfuerzo de los alumnos por aprender muchas veces el
problema es evaluar no tanto las caracteristicas de los alumnos sino las caracteristicas del entorno de
aprendizaje creado por los profesores para poder aconsejar qué debe cambiar. En relacién con este
problema, la investigacion sobre los patrones de actuacién del profesorado que influyen en la motivacion
de los alumnos ha puesto de manifiesto la importancia de ajustarse a ciertos principios si queremos que
estudien para adquirir competencias y no sélo para aprobar. Los tres principios mas importantes®’,
aunque no los Unicos, indican que profesores y profesoras:

a) Deben conseguir que sus alumnos sientan que actian con autonomia, que trabajan para conseguir
sus propias metas y no las impuestas por otros.

b) Deben proponer objetivos y tareas que impliquen un grado de desafio razonable y cuyo logro sea
percibido por los alumnos como algo personalmente valioso.

¢) Deben asegurarse de que los alumnos experimentan que progresan en grado razonable para evitar
que disminuyan sus expectativas de éxito.

Estos principios deben concretarse en estrategias de ensefianza mas especificas que deben emplearse
en diferentes momentos a lo largo de la secuencia de aprendizaje. Sefialamos las principales, indicando
el momento en el que deben aplicarse, dado que son las que normalmente han servido de referencia
para el desarrollo de instrumentos de evaluacién de la adecuacién motivacional del entorno instruccional.

1. Al comenzar las actividades de aprendizaje, cuando los profesores necesitan activar la
intencidon de conseguir los objetivos de aprendizaje. En estos momentos es importante activar la
curiosidad, mostrar la relevancia de la tarea en relacién con los intereses, valores y objetivos de los
alumnos y disenar las tareas de aprendizaje que ofrezcan un grado de desafio razonable. Presentar
informacién nueva o sorprendente, o plantear problemas y preguntas que los alumnos deben intentar
responder antes de enfrentarse a la tarea, son estrategias Utiles para conseguir el primero de los
propésitos indicados, mientras que usar problemas de la vida real que sirvan para poner de manifiesto
la utilidad de lo que se trata de aprender o indicar esta explicitamente puede servir para el segundo de
los propésitos.

2. Durante el desarrollo de las actividades de aprendizaje, cuando los profesores necesitan
mantener centrada la atencion de los alumnos en el proceso de aprendizaje mas que en los
resultados. Dependiendo de la disciplina académica de la que se trate, los profesores explican
conceptos, principios, teorias, procedimientos y estrategias, y disefian actividades y proyectos que los

37. Sobre este punto puede consultarse Alonso Tapia (2005a), Ames (1992a), Assor, Kaplan y Roth (2002), Deci y
Ryan (1985), y Eccles y Wigfield (2002).
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alumnos deben realizar en clases o en casa, trabajando solos o en grupo; inducen —o fuerzan— a los
alumnos en mayor o0 menor grado a participar publicamente en las discusiones y actividades de clase,
y les proporcionan diferente grado y tipo de retroalimentacion y ayuda. Mientras realizan estas
actividades, profesores y profesoras actian de diferentes modos pero, de acuerdo con los tres
principios anteriormente mencionados, la evidencia proporcionada por la investigacion sugiere la
conveniencia de adoptar los patrones de ensefianza que se exponen a continuacion.

En primer lugar, al introducir un tema o una actividad, las instrucciones y mensajes de profesores y
profesoras deberian procurar que los alumnos centrasen su atencién en el proceso de aprendizaje y el
valor intrinseco que supone adquirir conocimientos y competencias, en lugar de centrarse en la
evaluacion y la comparacion con los comparneros. Deberian, asimismo, ayudarles a visualizar las
actividades que deben desarrollar y a planificar, secuenciar y temporalizar el trabajo mediante
instrucciones, pistas o guiones adecuados. Estas ayudas pueden contribuir a que los alumnos no se
sientan perdidos cuando intentan seguir una explicacion o realizar un trabajo38.

En segundo lugar, mientras se dan explicaciones a los alumnos es preciso asegurarse de que los
alumnos experimentan que comprenden. Esto puede conseguirse:

¢ Silos docentes emplean un discurso coherente y bien jerarquizado, propiedades que no quedan
garantizadas a priori por sus caracteristicas formales. Es necesario tender un puente entre «lo ya
dado» —lo que el alumno ya conoce— y «lo nuevo», las ideas que el profesor trata de explicar.
Este objetivo se consigue mejor si profesores y profesoras inducen a los alumnos a que participen,
lo que posibilita que pongan de manifiesto si comprenden o si necesitan clarificacion.

e Si los docentes utilizan ilustraciones y ejemplos que les ayuden a representarse de modo
concreto ideas abstractas o generales.

En tercer lugar, cuando los profesores interactian con sus alumnos, la investigacion ha puesto de
manifiesto que es beneficioso para la motivacién de estos Ultimos permitirles que intervengan
espontaneamente, escucharles con atencién, pedirles que expliquen sus intervenciones si no se
entiende qué ha podido motivarlas, reforzarlas cuando proceda —«haciendo eco» de las mismas,
remarcandolas, subrayando su adecuacién y asintiendo con la cabeza mientras se escucha—, resaltar
los aspectos positivos de una respuesta aunque no sea correcta por completo, preguntar por las
razones de las respuestas incorrectas, dedicar tiempo a cualquier alumno que demande ayuda y evitar
las comparaciones entre los alumnos.

Finalmente, cuando es preciso proponer a los alumnos actividades que estos deben afrontar
trabajando independientemente, puede favorecerse la motivacion -supuesto que se haya despertado
la curiosidad y que se haya puesto de manifiesto la utilidad de conseguir los objetivos de aprendizaje-
propuestos, si los docentes:

e Sugieren a los alumnos la importancia de establecer metas personales.

e Proporcionan la posibilidad de optar, ya sea entre tareas, comparneros o modos de trabajo
alternativos.

e Ensenan a sus alumnos a preguntarse «;COmo puedo hacerlo?» y a buscar los medios y
estrategias necesarias para conseguir los objetivos de aprendizaje.

e Sugieren que las tareas se dividan en pequenos pasos, para hacer manejable su dificultad y
distribuir el esfuerzo.

e Subrayan la importancia de pedir ayuda.

e Proporcionan retroalimentacion y ayuda con tanta frecuencia como sea necesario.

e Ponen de manifiesto el progreso del alumno asi como el papel que ha desemperfiado en el

38. Evidencia adicional sobre los puntos que estamos comentando puede encontrarse en Alonso Tapia y Pardo
(2006), Assor y Kaplan, (2001), Meece, Anderman y Anderman (2006).
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mismo.

3. En los momentos —a lo largo de las actividades de aprendizaje o al final de las mismas— en
los que se evallia el trabajo del alumno®. Las investigaciones sobre las implicaciones de la
evaluacion para la motivacion y el aprendizaje han puesto de manifiesto que los efectos pueden ser
positivos si las tareas demandan la aplicacion y uso de los conocimientos para resolver problemas que
conllevan cierto grado de novedad (tareas «analogas» a las utilizadas pero que exigen la transferencia
de conocimientos). Este efecto se produce especialmente:

e Silos profesores hacen explicito para qué puede ser Util entender un determinado contenido.

e Si las tareas estan disefiadas de tal modo que permiten identificar los factores especificos que

obstaculizan el cambio conceptual y el aprendizaje de procedimientos.

e Si sirven de base para faciltar a los alumnos informacién que les permita superar las

dificultades y regular su proceso de aprendizaje.

e Si los profesores en sus clases evitan hacer comentarios que relacionen la evaluacién con

metas extrinsecas al propio aprendizaje y, por el contrario, centran la atencion de los alumnos en la

adquisicién de competencias y en el progreso personal.

Otras caracteristicas del entorno de aprendizaje influyen también en la motivacién —el entorno material,
la disponibilidad y uso de recursos de distintos tipos, etc. Sin embargo, las caracteristicas y patrones de
actuacion referidos pueden servir de base si se desea evaluar la «calidad motivacional» del entorno
instruccional.

Es importante sefalar que las pautas mencionadas favorecen la motivacion por aprender pero que su
efecto se halla asociado al perfil motivacional de los alumnos*’. De hecho, se ha detectado que a veces
los alumnos valoran negativamente la ayuda que puede suponer el hecho de que los profesores utilicen
las pautas sefialadas. Por este motivo, en ocasiones los profesores deben combinar las pautas anteriores
—nunca sustituirlas— con otras basadas, por ejemplo, en el hecho de que los alumnos quieran aprobar o
en la consecucién de algun tipo de meta externa. En particular parece especialmente importante
ayudarles a regular el esfuerzo mediante planes de trabajo que eviten que dejen el estudio sélo para
antes de los examenes, y hacer que las evaluaciones exijan la aplicacion y transferencia de lo aprendido,
y no sélo el recuerdo de contenidos o la aplicacién memoristica de reglas.

Teniendo presente el marco descrito de pautas favorecedoras de la motivacién y el aprendizaje se han
desarrollado distintas herramientas de evaluacion que pueden agruparse en tres tipos:

a) Instrumentos para la autoevaluacion del profesor.

b) Instrumentos para la valoracion motivacional de las pautas de actuacién del profesorado sin
referencia a un profesor en particular.

¢) Instrumentos para la evaluacion del clima motivacional de clase —referido a clases y profesores
concretos— por parte de los alumnos.

Con fines de investigacion también se han desarrollado cédigos de observacién que es preciso adaptar al
marco de las diferentes asignaturas™ . No obstante, por razones de complejidad y de espacio no seran
descritos aqui. Pasamos, pues, a exponer el resto de instrumentos.

39. Sobre evaluacién y motivacién es interesante consultar Alonso Tapia y de la Red (2006), Birembaum et al.
(2006), Black y William (1998), Dochy (2005), Harlen y Crick (2003), Schnotz y Preu, (1997) y Segers, Dochy y
Cascallar (2003).

40. Los trabajos de Alonso Tapia y Lopez (1999), y Alonso Tapia y Pardo (2006) aportan evidencia sobre este punto.
41. Véase Sanchez y Alonso Tapia (2005), y Alonso Tapia y Schwartz (2006).
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3.2. Inventarios de pautas docentes con implicaciones motivacionales (Alonso
Tapia, 1995 y 1997)

Se trata de dos inventarios sencillos no estandarizados que recogen en forma de lista de comprobacién las
pautas anteriormente mencionadas. Son Utiles para que el profesor o profesora realice una primera
autoevaluacion de su modo de trabajar y reflexione sobre dichas pautas. Su utilizaciéon requiere cierta
informacion previa sobre la repercusién motivacional de distintas pautas de actuacién, por lo que pueden
utilizarse en el marco de conferencias o cursos dados a profesores sobre motivacién, o tras proponerles la
realizacion de una lectura sobre el tema.

En el Cuadro 2 aparece una parte de uno de estos inventarios. Como puede verse, al leer cada pregunta el
profesor o profesora debe pensar en su modo habitual de actuar en relacién con el contenido de las mismas.
Obviamente, para entender el porqué de la pregunta y sus implicaciones motivacionales debe conocer la
teoria que subyace a la misma. Por esta razon, estos cuestionarios estan incluidos en textos que proporcionan
esta informacion. Esto posibilita que el profesor o profesora, al reflexionar sobre su modo de actuacion, decida
si debe cambiar o no y en qué direccion®.

Cuadro 2. Pautas de actuacion relacionadas con la evaluacion que afectan a la motivacion.
Guia para autoevaluacion del profesor (Alonso Tapia, 1995)

= ;Dice a sus alumnos con la suficiente antelacién el modo especifico en que deben estudiar para preparar la realizacién de
un examen o una tarea de evaluacion determinados?

= ;Qué dice a sus alumnos antes de que realicen cualquier tarea de evaluacion (si dice algo), que les ayude a afrontarla
como una ocasioén para aprender?

= ;Qué mensajes da a sus alumnos y alumnas que pongan de manifiesto la relevancia de conocer y dominar los tipos de
tareas que deben realizar especificamente para la evaluacién?

» Tenga presentes los Ultimos procedimientos de evaluacion que haya utilizado, bien puntualmente, bien en un proceso de
evaluacién continua, y examinelos tratando de responder las siguientes preguntas, sefialando ademas si su planteamiento
es relevante (R) o no (NR) en relacion con el tipo de contenidos y objetivos trabajados:

—¢En qué % incluye conocimientos de tipo conceptual?........c.ccocccevvveniiineennee....0% 20% 40% 60% 80% 100% R NR
—¢En qué % incluye conocimientos de tipo procedimental-estratégico?................. 0% 20% 40% 60% 80% 100% R NR
—¢En qué % incluye conocimientos de tipo condicional?...........ccccveeeeneineneneneenns 0% 20% 40% 60% 80% 100% R NR
—¢En qué % permite evaluar el componente cognitivo de las actitudes?................ 0% 20% 40% 60% 80% 100% R NR

—¢En que % permite cotejar lo que el alumno «sabe hacer» con lo que «sabe»?..0% 20% 40% 60% 80% 100% R NR

= Puesto que la adquisicién del conocimiento no es cuestion de todo o nada, ¢permite el sistema de evaluacién que utiliza
detectar el grado de adquisicion? Si No

= Puesto que el resultado de la evaluacion debe motivar al alumno a seguirse esforzando, ¢ la graduacion de la dificultad del
examen permite que el alumno compruebe que progresa y no solo sifallaono? Si  No

* Teniendo en cuenta que al conocimiento se accede a través de indicadores y que una sola tarea normalmente no es
suficiente para mostrar lo que la persona sabe, ¢ utiliza varias tareas para evaluar siempre que es posible? Si  No

= Teniendo en cuenta que la ambigliedad en los criterios de valoracion de las tareas de evaluacion puede hacer pensar que
el profesor corrige de modo arbitrario y hacer que los alumnos se sientan indefensos y se desmotiven, ;hace explicitos con
antelacién los criterios a emplear? Si No

= ;Evita incrementar innecesariamente la experiencia de fracaso de los alumnos, evitando elevar innecesariamente la
dificultad de las tareas de evaluacién? Si  No

» ¢ Qué informacion nos da el procedimiento utilizado —y con qué facilidad la obtenemos— sobre las razones de los errores
y deficiencias observados?

= ¢ Qué informacién da a sus alumnos sobre el resultado de la evaluacion?
= ;Con qué frecuencia sus mensajes, tras la evaluacion,

— informan simplemente de la correccion o incorreccion de la tarea? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente
— indican los aspectos incorrectos o mejorables? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente
— _indican la razén de por qué la tarea no es correcta o es mejorable? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente

42. Puede accederse a estos inventarios en http://innova.decp.uam.es/main.php?id=198.
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— sefalan los progresos aunque, en conjunto, el trabajo no esté bien? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente

— llaman a la reflexién sobre el proceso seguido en la realizacién? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente
— llaman la atencién sobre el aprendizaje conseguido? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente
— muestran confianza en las capacidades del alumno? Nunca 1 2 3 4 5 Muy frecuentemente

» Dado que la comparacion entre alumnos suele tener efectos motivacionalmente negativos para la mayoria, aun cuando
dicha comparacion es algo que los alumnos suelen hacer espontaneamente, ¢qué hace para evitar que la comunicacion de
los resultados de la evaluacién contribuya a dicha comparacién?

= Dada la naturaleza de los procedimientos de evaluacién y de los criterios de puntuacién que utiliza, ¢puede decir que la
nota va ligada a la comprensién y uso de lo que la persona ha aprendido y no al mero recuerdo o aplicacién mecanica de
reglas?

3.3. Cuestionario para la evaluacion de la calidad motivacional del entorno
instruccional (Alonso Tapia y Lépez Luengo, 1999)

Los trabajos de tipo experimental han permitido identificar pautas de actuacién docente que tienen en general
un efecto positivo en la motivacion de los alumnos. Sin embargo, este efecto no siempre se produce ni lo
hace en el mismo grado. Este hecho permite pensar que, tal vez, el entorno no influye por si solo, sino que su
efecto depende de las metas que los alumnos persiguen, metas que pueden dar lugar a que, en ocasiones,
las pautas de actuacién de los profesores, aun siendo en general adecuadas, sean consideradas
desmotivadoras. Por esta razén es importante poder evaluar el valor motivacional que los alumnos atribuyen
tanto a las distintas pautas motivacionales como a los entornos definidos por la combinacion de las mismas,
objetivo con el que se construyd el cuestionario EMQ (Environment Motivational Quality). En este
cuestionario se presentan a los alumnos descripciones de diferentes situaciones de clase que muestran
formas de actuar cuyos efectos en la motivacién se espera, en general, que sean positivos. Asimismo, se
les pide que indiquen en una escala de cinco puntos el grado en que consideran que cada forma de
actuacion les motiva a esforzarse por entender lo que estudian y por adquirir las competencias en juego y
no sélo por aprobar. También se les presentan elementos que describen reacciones motivacionales a
distintas pautas de actuacién de los profesores y se les pide que sefialen el grado en que estan de
acuerdo con su contenido.

Este cuestionario®® permite analizar el modo en que los alumnos evaltan el valor motivacional de las pautas
de actuacién docente a diferentes niveles:

a) Al nivel del patrén especifico por el que se pregunta al alumno.

b) Al nivel de las escalas (factores) que agrupan patrones relacionados con distintas facetas de la
ensefanza tales como la introduccién de temas y actividades, la planificacion y el desarrollo de las
actividades de ensefanza y aprendizaje, etc.

c) Al nivel de las dimensiones de la ensenanza identificadas mediante andlisis factorial, a saber, patrones
en los que la actividad del profesor lleva el peso principal, patrones en los que la actividad del alumno lleva
el peso principal, y patrones definidos por las caracteristicas de la evaluacion.

d) Al nivel del estilo docente general definido por el conjunto del cuestionario, estilo que se fundamenta en
el hecho de que las dimensiones correlacionan entre si.

En el Cuadro 3 se presentan las escalas y dimensiones del cuestionario. La fiabilidad media de las escalas es
0,68, la de las dimensiones es 0,81 y la de la escala total, 0,90.

Los estudios realizados con alumnos de Secundaria, Bachillerato y Universidad* han puesto de
manifiesto que hay pautas de actuaciéon que todos los alumnos valoran como positivas y otras que

43. Puede accederse a este cuestionario en http://innova.decp.uam.es/main.php?id=198.
44. Véase Alonso Tapia (1999), Alonso Tapia y Lopez (1999), Alonso Tapia y Pardo (2006), y Alonso Tapia y Ruiz
(2006b).
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rechazan claramente, pero lo mas importante es que el valor motivacional atribuido aparece asociado a
las metas y orientaciones motivacionales de los alumnos. Cuanto mayor es la orientacién al aprendizaje,
mas positivamente valoran la mayoria de los patrones a los que hace referencia la prueba. Por el
contrario, cuanto mayor es la orientacion al resultado o a la evitacion, mayor es el rechazo de muchas de
las pautas presentadas, hecho que puede explicarse porque, si bien la mayoria de ellas favorecen el
aprendizaje, exigen mas esfuerzo.

La importancia de estos cuestionarios estriba no tanto en que puedan usarse en su estado actual para
estudiar cémo perciben los alumnos las distintas pautas de actuacién, sino en que su estructura y los
estudios realizados ofrecen un modelo para el desarrollo de instrumentos semejantes destinados a
evaluar el valor motivacional atribuido a otras pautas de actuacion —ya que este cuestionario no es
exhaustivo— y sacar consecuencias para orientar la intervencion.

Cuadro 3. Escalas y dimensiones evaluadas por el cuestionario EMQ
(Evaluacion de la calidad motivacional percibida del entorno instruccional)

El cuestionario evalla el valor motivacional que los alumnos atribuyen a los siguientes conjuntos de patrones docentes:
A. Patrones de ensefanza utilizados para introducir temas o actividades
B. Comentarios, instrucciones y mensajes dados al comenzar una actividad para mostrar la relevancia de la misma.
C. Planificacion y desarrollo de las actividades docentes por parte del profesor.
D.Forma y grado en que los profesores inducen a los alumnos a que participen plblicamente en las discusiones de
clase.
E. Patrones de ensefianza que demandan la planificacion, desarrollo o ejecucion de actividades practicas en clase.
F. Patrones de ensefanza que demandan la realizacién de proyectos de tipo practico fuera del horario escolar.
G.Patrones de actuacion que implican apoyar a los alumnos de modo habitual.
H. Patrones de actuacién que implican crear condiciones de evaluacion favorecedoras del aprendizaje.
|. Patrones de actuacién que implican crear condiciones de evaluacion que incrementan la dificultad y el estrés.

Dimensién 1: Conjunto de patrones en los que el profesor tiene la primacia (combinacién de las escalas A-B-C-G).
Dimensién 2: Conjunto de patrones en los que el alumno tiene la primacia (combinacién de las escalas D-E-F).
Dimensién 3: Conjunto de patrones que definen las caracteristicas de la evaluacién (combinacién de las escalas B-E-H-1).

Escala General: Estilo de ensefianza definido por el conjunto de elementos del cuestionario.

3.4. Cuestionarios de clima motivacional del aula
3.4.1. Supuestos tedricos

Una variable cuya evaluacion puede ser de gran interés para orientadores e investigadores que llevan a cabo
programas de intervencién para mejorar la motivacion por aprender es el «clima motivacional del aula», clima
que puede definirse desde una perspectiva objetiva o subjetiva. Por una parte, desde una perspectiva objetiva
hace referencia al hecho de que las pautas de actuacién de los profesores se orientan y organizan en torno a
distintas metas de aprendizaje —que los alumnos aprendan, que consigan mejores resultados que otros,
etc—. Por otra parte, desde una perspectiva subjetiva hace referencia al grado en que los alumnos y alumnas
de un aula concreta perciben que en el modo en que el profesor organiza y lleva sus clases y en el modo de
actuacién de los compareros estan presentes las caracteristicas que posibilitan y reflejan la orientacion al
aprendizaje u otro tipo de orientacién motivacional®. Se trata, pues, de un clima «subjetivo» que
probablemente depende de la interaccidn entre lo que ocurre en el aula y lo que el alumno o alumna buscan o
esperan que la dindmica de actividades y relaciones existentes en la misma le proporcione, y que parece estar

45. Véase Alonso Tapia (1992a) y Ames (1992a y b)
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asociado con la forma de actuar de los alumnos y el rendimiento escolar de los mismos. Es decir, la
«estructura motivacional del aula»*® definida por las implicaciones del modo real de actuar del profesor y
organizar la actividad estaria influyendo en el clima percibido manifiesto en los cuestionarios de clima
motivacional.

El concepto de «clima motivacional del aula» guarda relacion con otros conceptos como «clima social del
aula» o «clima organizacional del aula», pero no debe confundirse con los mismos. En una valiosa revision de
las investigaciones realizadas sobre el clima escolar Anderson®’ distinguié cuatro categorias de variables,
cada una de las cuales influia en el mismo dando lugar a cuatro conceptos distintos aunque potencialmente
relacionados:

1. Caracteristicas y tamano del edificio.

2. Caracteristicas y moral de profesores y estudiantes.

3. Caracteristicas sociales y organizacionales, como administracion, forma de agrupamiento, programa de
instruccién, relacion direccién-profesorado, grado y estilo de comunicacion, relaciones profesor-alumno y
profesor-profesor, grado de participacién del alumno, etc.).

4. Variables culturales, relativas al tipo de metas que se quieren conseguir, a las expectativas, al sistema
de recompensas Yy elogios, al énfasis que se pone en la actividad y los logros académicos, al compromiso
del profesor, a las normas impuestas implicita o explicitamente por los comparieros, y a la consistencia de
todos estos elementos.

Si comparamos las variables sefaladas por Anderson con las mencionadas al describir las variables del
entorno instruccional que afectan a la motivacion (Cuadro 3), vemos que estas hacen referencia
fundamentalmente a las de la categoria D y, en parte, a las de las categorias B y C, es decir, el concepto de
clima motivacional del aula se centra en un subconjunto de las variables del contexto educativo que puede
influir en el comportamiento de los alumnos y en su aprendizaje.

Del mismo modo, si consideramos las aportaciones realizadas por otros autores, llegamos a una
conclusién semejante48. Asi, Moos habla de «clima social» para referirse al modo de relacionarse unos
con otros y con el profesor en la clase. Walberg distingue entre «clima de clase» para referirse a la
percepcion del estudiante de los aspectos psicosociales que pueden afectar al aprendizaje; «clima
escolar» para referirse a la percepcion que profesores y alumnos tienen de la moral escolar; «clima
abierto» o «cerrado» para referirse a quién tiene el control de las decisiones en relaciéon con las metas,
actividades y ritmo de aprendizaje; «clima docente», que vendria definido por el grado de autoritarismo o
libertad que permite el profesor; y «clima de hogar» para referirse a las variables que extienden el
concepto de clima a la forma de actuacion de los padres en relacion con las variables que afectan al
comportamiento y aprendizaje escolar. En relacién con estas propuestas conceptuales, el concepto de
clima motivacional del aula agruparia parte de los elementos a los que hacen referencia los conceptos de
clima social, clima abierto-cerrado y clima docente.

El concepto de clima motivacional del aula pone en relacién las pautas de actuacién y organizacion de la
actividad desarrollada por el profesor con las orientaciones motivacionales de los alumnos y su impacto
en el aprendizaje, por lo que facilita la comprension de la relacién entorno-sujeto desde la perspectiva de
la motivacién. En consecuencia, dado que la mayoria de las intervenciones orientadas a modificar la
motivacién se realizan desde la teoria de la orientacion a metas, valorar el clima motivacional como
variable dependiente puede proporcionar informacién valiosa sobre la generalizacion de los efectos de la
intervencion.

3.4.2. Evaluacion del clima motivacional del aula

46. Puede consultarse Ames (1992b), y Self-Brown y Mathews (2003)
47. Véase Anderson (1982).
48. Véase Moos (1979) y Walberg (1982).
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a) Escala de medida del clima motivacional (Biddle y cols., 1995)

Aunque existen numerosos cuestionarios para evaluar conceptos relacionados con el clima social u
organizacional del aula*, son escasos los desarrollados para evaluar el clima motivacional. Una de las
mas usadas es la Escala de medida del clima motivacional desarrollada por Biddle y sus
colaboradores (1995). Es un cuestionario desarrollado desde la concepcion de clima motivacional de
Ames pero centrado exclusivamente en el ambito de la ensefianza, el entrenamiento y el rendimiento
deportivo. Consta de cinco subescalas que evalluan, respectivamente:

Clima de busqueda de progreso por los alumnos (Orientacién al aprendizaje).

Clima de busqueda de la comparacion entre los alumnos (Orientacion al resultado).
Clima de promocién del progreso por parte del profesor (Orientacion al aprendizaje).
Clima de promocién de la comparacion por parte del profesor (Orientacién al resultado).
Miedo a cometer errores.

Los estudios realizados sobre este cuestionario® muestran una buena validez estructural y también
que el clima motivacional se asocia al tipo de orientacién motivacional que manifiestan los alumnos.
La evidencia, aunque de tipo correlacional, es importante porque es congruente con la idea de que el
entorno creado por los profesores influye en la orientacion motivacional de los alumnos. El Unico
problema es que esta preparado para ser usado solo en el &mbito deportivo.

b) Cuestionario de estructura de metas de la clase (Kaplan, Gheen y Midgley, 2002)

Se trata de un cuestionario disefiado para evaluar el clima percibido en la clase de Matematicas en
funcién de las metas puestas de relieve por el trabajo del profesor, pero que puede adaptarse
facilmente para su uso en las clases de profesores de otras materias. Una traduccién del mismo
puede verse en el Cuadro 4. Como puede comprobarse, evalia de forma aceptablemente fiable en
qué medida los alumnos perciben que el clima creado por el profesor con sus mensajes y formas de
actuacién induce a fijarse en uno u otro tipo de metas.

Cuadro 4. Elementos del cuestionario de Estructura de Metas de clase (Kaplan y cols., 2002)

Elementos que muestran que la organizacién de la clase se orienta a la adquisicion de competencias (a=0,83):

1. Mi profesor de Matematicas piensa que los errores son una cosa normal mientras estamos aprendiendo.

2. Mi profesor de Matematicas quiere que entendamos lo que hacemos en lugar de aprender sélo las cosas de
memoria.

3. Mi profesor de Matematicas quiere de verdad que nosotros disfrutemos aprendiendo cosas nuevas.

4. Mi profesor de Matematicas sabe reconocer cuando nos esforzamos por aprender y nos valora por ello.

5. Mi profesor de Matematicas nos da tiempo para explorar a fondo nuevas ideas.

Elementos que muestran que la organizacion de la clase se orienta a los resultados (o= 0,79):

1. Mi profesor de Matematicas dice qué estudiantes han obtenido buenas calificaciones para que nos sirva de
ejemplo a todos.

2. Mi profesor de Matematicas nos permite saber qué alumnos son los que han obtenido las notas mas altas en
los examenes.

3. Mi profesor de Matematicas nos induce a compararnos con otros companeros.

Elementos que muestran que la organizacion de la clase promueve la orientacion a la evitacion (o= 0,70).

49. Pueden consultarse muchas de las escalas existentes en castellano, organizadas por niveles escolares, en el
trabajo coordinado por Villa y Villar (1992) Clima Organizativo y de Aula.
50. La escala de Biddle y cols. (1995) ha sido adaptada al castellano por Guzman y cols. (2005).
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1. Mi profesor de Matematicas nos dice que es importante que no parezcamos ignorantes en Matematicas.

2. Mi profesor de Matematicas nos dice que debemos intentar demostrar a los demas que las Matematicas no se
nos dan mal.

3. Mi profesor de Matematicas nos dice que es importante que nos reunamos para comentar y responder las
preguntas, para que no parezca que somos incapaces de hacer nuestro trabajo.

4. Mi profesor de Matematicas nos dice que es importante que respondamos las preguntas en clase para que no
parezca que somos incapaces de hacer nuestro trabajo.

c) Cuestionarios de clima motivacional de clase (Alonso Tapia y cols., 1991, 1992)

El clima de clase no depende s6lo de las metas que se promueven de manera mas o menos explicita,
sino de los modos de trabajo y pautas de interaccién que configuran el entorno instruccional y que
inciden de manera indirecta en la orientacion motivacional al posibilitar la consecucién de distintas
metas. Por este motivo, una forma de evaluar el clima motivacional es tener en cuenta tanto el sistema
de trabajo como los modos de interaccion y los resultados. Sobre la base de estos supuestos se han
desarrollado los cuestionarios de clima motivacional de clase CMC-1, para alumnos de 11 a 15 afios, y
CMC-2, para alumnos de 15 a 18 afos®. En ambos se pide al alumno o alumna que identifiquen
diversas caracteristicas de la organizacion de la actividad de clase que pueden tener una repercusion en
su interés y esfuerzo por el estudio, de modo que sus respuestas permiten evaluar cinco dimensiones
del clima motivacional (seis en el caso del CMC1). Son las siguientes:

e Favoritismo del profesor hacia los mas listos y tendencia a la critica negativa versus equidad en el
trato individual a cada alumno. El polo positivo de esta escala viene definido por elementos en los
que alumnos y alumnas reconocen que el profesor no se preocupa de todos por igual, sino sé6lo por
los mas listos. Esta percepcién induce a que aquellos que perciben que no se les atiende consideren
que no tienen capacidad para progresar, lo que obstaculiza la orientacion al aprendizaje.

e Alboroto, desorganizacion y confusion respecto a los objetivos que deben alcanzar versus orden,
organizacion y claridad de objetivos. La falta de puntualidad con que empiezan las clases, el nivel de
ruido y de movimiento, la permisividad de alboroto y la falta de claridad de objetivos crean
desorientacion y frustracion a los alumnos, caracteristicas que dificultan el esfuerzo por aprender. Por
el contrario, saber qué se persigue y qué ha de hacerse para alcanzar una meta, y encontrarse en un
entorno ordenado y tranquilo que facilita el trabajo para su consecucién estimula el esfuerzo y la
orientacién al aprendizaje.

¢ Ritmo de las clases agobiante, con poco tiempo para realizar las tareas versus ritmo adecuado. El
ritmo es agobiante por la velocidad con que se explica, por el tiempo para la realizaciéon de las tareas
y el que se dedica a cada tema, por la densidad de ideas, etc. Un ritmo agobiante dificulta la
comprension y elaboracién de la informacion, por lo que los alumnos dificimente pueden
experimentar que progresan, y esta ausencia de progreso dificulta la orientacion al aprendizaje y
fomenta la orientacién al resultado.

¢ (Clima competitivo versus clima cooperativo y de ayuda (Orientacion al resultado). Esta dimension
viene definida en su polo positivo por elementos que hacen referencia a aspectos como el hecho de
que el profesor compare frecuentemente a los alumnos sobre la base de su capacidad y a que las
actividades se organicen de forma que se ponga de manifiesto quiénes son mejores y peores y, en
su polo negativo, por elementos que muestran interés por la cooperacién y la ayuda a los alumnos.

e Preferencia por la cooperacion y el trabajo en grupo versus rechazo del trabajo en grupo y
preferencia por el trabajo individual. En su polo positivo esta dimensidn viene definida por elementos
que hacen referencia al grado en que se trabaja en grupo en las clases, a la preferencia por trabajar
asi y, sobre todo, a la valoracion del trabajo en grupo para el aprendizaje En su polo positivo refleja la
preferencia por trabajar individualmente, sin cooperar.

51. Puede accederse a ambos cuestionarios listos para su utilizaciéon en http://innova.decp.uam.es/main.php?id=198,
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».
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Las escalas anteriores tienen buena fiabilidad (0,77 en promedio). No son independientes del todo, sino
que se agrupan en dos dimensiones puestas de manifiesto por el analisis factorial. Por un lado estan las
escalas que tienen que ver con los modos de trabajo y pautas de interaccién que configuran el entorno
instruccional y que inciden de manera indirecta en la orientacibn motivacional (organizacion-
desorganizacién, equidad-favoritismo y ritmo agobiante-adecuado) y, por otro, las que definen la
orientaciéon al clima de cooperacién y aprendizaje frente a un clima competitivo centrado en el
resultado. Los andlisis de regresién han mostrado, como se esperaba, una asociacién negativa entre
las escalas 1, 2, 3 y 4 y el rendimiento académico, y positiva en el caso de la escala 5. La varianza
explicada es 0,22% (R=0,47).

4. CARACTERISTICAS DE LOS PROFESORES QUE AFECTAN A SU FORMA DE
MOTIVAR

4.1. Supuestos generales desde los que realizar la evaluacién

Facilitar la motivacién y el aprendizaje de los alumnos pasa normalmente por cambios en la forma de
actuacion del profesorado. Cabe preguntarse, en consecuencia, qué variables hacen que unos
profesores sean mas capaces de motivar a sus alumnos que otros.

Se sabe que cuando un profesor se enfrenta a un grupo de alumnos para explicar una lecciéon u organizar
las actividades de aprendizaje, su actuacion estd mediatizada de modo inmediato por cuatro grupos de
factores:

a) Por lo que sabe (sobre la materia, sobre cdmo son sus alumnos, sobre como ensenar).

b) Por lo que cree que puede conseguir de sus alumnos, esto es, por sus expectativas.

c) Por el tipo de metas personales cuya consecucion considera que esta en juego en funcién de los
logros de aquellos.

d) Por el grado en que considera en un momento dado que el esfuerzo que hay que realizar merece la
pena, dados los objetivos que persigue y que podria alcanzar.”

Partiendo de esta idea, puede ser (til contar con informacién sobre estos factores tanto a la hora del
asesoramiento psicopedagdgico como a la de disefiar o coordinar programas de intervencion colectiva para
facilitar la adquisicion de modos de actuacion mas competentes. En consecuencia, con el objetivo de
proporcionar herramientas Utiles para este proposito se describen a continuaciéon cuestionarios construidos
en Espafa y otros en lengua inglesa facilmente accesibles.

4.2. Evaluacion de concepciones y creencias relacionadas con la adecuacion de las
forma de motivar. El Cuestionario ICOMO (Alonso Tapia, 1992b)**

Si los profesores conocieran no sélo de forma tedrica sino practica los principios descritos en el apartado 3.1 y
creyeran en su eficacia, seria mucho mas probable que actuasen de acuerdo con los mismos. Sin embargo,
¢qué es lo que los profesores creen que es mejor hacer para motivar a los alumnos?

Para responder esta pregunta puede utilizarse cualquiera de las dos versiones del cuestionario ICOMO
(Inventario de conocimientos motivacionales). Se trata de una prueba en la que se presentan a los
profesores varias situaciones instruccionales en relacién con las cuales se les sugieren distintas formas de

52. Véase, por ejemplo, Alonso Tapia (1992b).
53. Ambas versiones del cuestionario estan disponibles en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198,
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».
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actuacion que se sitlan en linea o en contradiccidon con los principios motivacionales anteriormente
referidos: mensajes que pueden darse antes durante o después de las tareas, formas de organizacion de la
actividad, actividades de evaluacion, etc. Los profesores deben senalar qué valor tiene cada una de las
formas de actuar para motivar a los alumnos para que se esfuercen realmente por aprender. Las tareas
incluidas en la prueba pertenecen a distintas areas curriculares: Lenguaje, Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales en la prueba dirigida a profesores de Primaria y Primer Ciclo de Secundaria, y ademas
Matematicas en la prueba dirigida a profesores del Segundo Ciclo de Secundaria y Bachillerato. Son de
caracter bastante general, por lo que aunque un profesor no sea especialista en un area determinada,
puede evaluar los comportamientos referidos a cualquiera de ellas. Por este motivo, y para no alargar la
prueba, sélo se incluyeron tres tareas en la prueba de EGB. No obstante, dada la mayor especializacion de
los profesores de EM, consideramos conveniente incluir la cuarta tarea mencionada, referida al area de
Matematicas, asi como modificar las tareas de Lenguaje y Naturales, lo que obligd a cambiar algunos
elementos. En el Cuadro 5 se presenta una de las tareas del cuestionario.

Cuadro 5. Cuestionario ICOMO.
Tarea para la evaluacion de las creencias sobre como motivar basada en actividades del area de Lengua

Una de las tareas que deben aprender a realizar los alumnos Primer Ciclo de ESO es la redaccion de cartas de
distintos tipos. Para ello, se les propone como tarea concreta redactar dos cartas para solicitar informacion sobre
un determinado libro, una dirigida a una persona conocida y la otra a una persona desconocida.

En el contexto de esta tarea, SENALE EN QUE GRADO CONSIDERA ADECUADAS LAS SIGUIENTES FORMAS DE
ACTUACION PARA MOTIVAR A LOS ALUMNOS AL APRENDIZAJE (se presenta una escala de 7 puntos)

1. Decirles que procuren redactar bien las cartas porque luego se van a corregir y la nota que saquen sera la de la
evaluacion siguiente.

2. Preguntarles: «;Alguno ha escrito alguna vez pidiendo informacién sobre algo a una persona desconocida?».

3. Decirles que aprender a comunicarse por escrito puede serles muy Util, por ejemplo, a la hora de buscar trabajo.

4. Decirles que las cartas que mejor escritas estén se expondran publicamente para que todos puedan ver lo listos
que son sus autores.

5. Decirles que quienes no redacten las dos cartas correctamente deberan quedarse a repetirlas antes de irse a casa.
6. Preguntarles: «;Habéis pensado alguna vez en lo Util que puede ser intentar comunicar algo por carta?».

7. Decirles que pueden agruparse por parejas para escribir las cartas entre los dos, de modo que puedan corregirse
mutuamente.

8. Decirles que deben ponerse de acuerdo en el contenido y la forma de las dos cartas, porque que ambos recibiran
la misma nota.

9. Indicarles al comenzar a trabajar que recuerden los pasos que deben seguir, segln se les ha ensefiado, y veran
qué facil les resulta.

10. Decirles que cada uno atienda a sus cartas porque cada uno va a recibir la nota que le corresponda y no vais a
permitir que se copien.

11. Decirles que luego se leeran las cartas en publico para ver quiénes son los que mejor y peor escriben.

12. Decirles que quienes tengan mas de cinco faltas de ortografia deberan repetir el trabajo.

13. Permitirles que escojan los destinatarios a quienes van a remitir sus cartas.

14. Nombrar directamente el compafiero con el que ha de trabajar cada nifio, poniendo en cada pareja uno listo con
uno torpe.

15. Indicarles que cada carta debe responder a preguntas tales como: «;Qué es lo que quiero preguntar al
destinatario?», «;Qué argumentos hay que darle para conseguir que me conteste?», «;Como debo organizar la
informacion para que se me entienda con mayor claridad y para que sea mas convincente?».

16. Decirles al comienzo de la tarea: «Tenéis que esforzaros, si no, no os va a salir bien, porque no se puede hacer de
cualquier manera».

17. Decirles que recuerden los pasos que hay que seguir porque asi no les costara trabajo escribir las dos cartas.

18. Durante la realizacién de la tarea, ir pasando entre los nifios diciendo: «"Procurad hacerlo bien. Sé que sabéis
como hacerlo».

19. Decir a un nifio que se queda atascado y dice que no sabe qué preguntar a una persona desconocida: «Escribe en
una hoja aparte cualquier pregunta que se te pase por la cabeza, aunque te parezca una tonteria, y ya veras como se
te ocurre algo interesante que preguntar».

20. Tras observar a un alumno que va anotando ideas una tras otra sin orden ni organizacion, decirle: «Si no pones
mas atencion, nunca aprenderas».

21. Decir a dos alumnos que estan discutiendo porque cada uno quiere imponer sus ideas: «No aprende mas quien
impone sus ideas, sino quien es capaz de cambiarlas si las del companero son mejores».
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22. Una vez que han terminado los trabajos, decir a un alumno: «Sal a leernos tu carta para que veamos como la has
hecho».

23. Al terminar de escribir las cartas, decir: «Vamos a ir leyendo las cartas para ver los pasos que se han seguido y
para aprender la forma en que podemos mejorarlas».

24. Tras leer las cartas que han escrito, decir a los alumnos: «Algunos cartas estdn muy bien escritas. Son las de los
alumnos X, Y, etc. Otras no estan tan bien: P, Q, R, etc. tienen todavia mucho que aprender».

25. Comentar al finalizar la sesion: «Si os esforzais un poco mas, la préxima vez lo haréis bien. Ya habéis visto lo que
han conseguido los que se han esforzado».

Cada una de las pruebas consta de dos escalas elaboradas a partir del andlisis factorial de las respuestas.
Una de ellas refleja comportamientos orientados a mostrar la relevancia de lo que se aprende, a mostrar que
se confia en el alumno, a crear un clima de responsabilidad y cooperacion, a orientar su atencién hacia el
proceso seguido y hacia el aprendizaje logrado. Puede decirse que cuanto mayor es la puntuacién de los
profesores en esta escala, mayor es el grado de ajuste de sus creencias sobre cémo motivar a los alumnos
hacia el aprendizaje mediante la evidencia proporcionada por la investigacién. La otra escala recoge
comportamientos del profesor orientados a motivar mediante la amenaza —examenes, castigos, etc.—, a
controlar el comportamiento de los alumnos en la clase dejando poco margen de actuacion y evitando el
trabajo en grupo, y a utilizar la comparacion y la competicién como recursos motivadores. En este caso
puede decirse que cuanto mayor es la puntuacion de los profesores en esta escala, menor es el grado de
ajuste de las creencias de los profesores sobre cdmo motivar a los alumnos hacia el aprendizaje mediante
la evidencia proporcionada por la investigacion y mayor la probabilidad de que la forma de actuar les oriente
hacia el resultado o incluso hacia la evitacion.

En las dos versiones del ICOMO, las dos escalas mencionadas poseen excelentes indices de fiabilidad,
superiores a 0,90, y lo mismo ocurre con las subescalas derivadas de estas y formadas por los elementos
correspondientes a cada una de las tareas que incluye la prueba: Sociales, Lenguaje, Naturales y, en la
version para Bachillerato, Matematicas (con indices superiores a 0,79). Se calcularon, ademas, las
correlaciones entre las puntuaciones obtenidas en cada subescala o combinacién de ellas y la puntuacién
total para determinar si el uso de las escalas abreviadas suponia un cambio en el significado de las
variables evaluadas. El hecho de que los valores superen en la mayoria de los casos el valor de 0,90
sugiere que, si se desea, pueden utilizarse las subescalas de un area concreta en lugar de utilizar las que
suponen la aplicacién de toda la prueba.

La consideracion de las puntuaciones obtenidas por cada profesor muestra que pueden agruparse en
cuatro categorias:

a) Profesores que puntuan alto en las dos escalas. Son profesores que creen que la motivacion implica
una especie de «doma» con «azucar y fusta».

b) Profesores que creen que la motivacion depende fundamentalmente de las pautas de actuacién
apoyadas por la investigacion —profesores orientados al aprendizaje—.

c) Profesores que creen fundamentalmente que la Unica forma de motivar a los alumnos es mediante la
evaluacion, la amenaza y el control.

d) Profesores que no creen en el valor de ninguno de los tipos de estrategias descritos en el
cuestionario.

Los estudios originales muestran que el tipo de creencias que los profesores manifiestan en estos
cuestionarios se asocia positivamente a las expectativas y actitudes con que afrontan la ensefianza. A
mayor ajuste de las creencias de los profesores con los principios senalados por la investigacion, mayor
optimismo y mejores expectativas sobre la posibilidad de motivar.
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4.3. Evaluacion de expectativas y actitudes asociadas a la forma de motivar
4.3.1. Supuestos tedricos

La segunda de las variables que influye en que los profesores motiven adecuadamente a los alumnos tiene
que ver con las expectativas de autoeficacia del propio profesor®. Lo que determina de modo inmediato y
en buena medida el esfuerzo que los profesores ponen en actuar con efectividad en general y en motivar a
sus alumnos, en particular, es su sentido de eficacia personal. Esto es, lo que mas influye es no tanto lo
que sabe cuanto lo que cree que puede hacer o que puede conseguir. La frase que oimos a veces en boca
de algunos profesores «No sé qué hacer con este nifio» implica —probablemente como resultado de falta
de conocimientos— que el profesor se siente ineficaz. Por otra parte, la frase «Este nifio es un tozudo. Le
ensenas las cosas de todas las formas posibles y ni por esas», nos dice que el profesor se cree a si mismo
capaz de ensefar bien —ensefia de todas las formas posibles—, pero también que, pese a sentirse eficaz
como ensenante, no cree que en este caso su esfuerzo pueda llevarle a conseguir el resultado deseado,
interesar al nifio por aprender. En ambos casos, sin embargo, se da un sentimiento de ineficacia global en
relacion con la meta que deben conseguir, sentimiento que frena la busqueda de nuevas formas de
actuacion para mejorar el aprendizaje, pues el profesor no espera poder actuar como seria necesario o,
incluso haciéndolo, no cree que la motivacion del alumno esté bajo su control.

El sentido de autoeficacia se ve influido por diversos factores: experiencia previa al tratar de conseguir los
objetivos de su trabajo como docente, emociones asociadas a las mismas, experiencias vicarias
procedentes de su periodo de formacion, creencias sobre la adecuacion de los métodos utilizados formadas
a partir de argumentos escuchados en reuniones y cursos de formacién, retroalimentacion procedente tanto
de otros profesores como del equipo directivo y de los propios alumnos. Sin embargo, el factor mas
determinante es el modo en que interpreta toda esa informacion que le llega —las preguntas que se plantea
y las inferencias que realiza—, influidas a su vez por creencias como las relativas a que el docente no debe
mostrar ignorancia, a que si no sabe responder va a hacer el ridiculo, a que si se fracasa con un alumno es
fundamentalmente por incompetencia personal; etc. Este tipo de creencias y los pensamientos que
generan, pensamientos que de modo mas o menos recurrente acuden a la mente del profesor, influyen
negativamente en la propia actuacién, impidiéndole intervenir con eficacia,

Por otra parte, las expectativas que tienen los profesores de poder motivar a sus alumnos e influir en su
aprendizaje pueden verse afectadas —y con ello su sentido de eficacia—, no tanto o no sélo por las
creencias mencionadas anteriormente, cuanto por la existencia de sesgos a la hora de explicar los éxitos y
fracasos de aquellos, sesgos que, por otra parte, podrian estar ligados a las creencias mencionadas. Asi,
un hecho muy frecuente es que los profesores atribuyan a causas que escapan a su propio control los
fracasos de sus alumnos, lo que puede deberse a una actitud defensiva, orientada a preservar su
autoestima. Cuando esto ocurre, la percepcion de ausencia de control tiende a hacer que disminuyan las
expectativas de interesar al alumno por el aprendizaje y conseguir algo positivo del mismo, con lo que el
esfuerzo del profesor disminuye.

Por otra parte, el nivel de expectativas de autoeficacia tiene distintas consecuencias sobre los profesores
que afectan a su capacidad de actuar eficazmente en clase y motivar a su alumnado. Se ha comprobado
que a mayor sentido y expectativas de autoeficacia, mayor es su conviccién en que se puede educar a los
alumnos con esfuerzo y estrategias adecuadas, mayor es su receptividad ante las nuevas tecnologias,
persisten mas en su esfuerzo para ayudar a los alumnos que presentan mas dificultades al aprender,
dedican mas tiempo a las tareas académicas, mayor es el grado en que consiguen implicar a los padres y
menor es el grado en que presentan el sindrome del «profesor quemado».

54. Una excelente revision de los trabajos sobre causas y consecuencias de las expectativas de autoeficacia es la de
Labone (2004).
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Finalmente, diferentes autores han sugerido la utilidad de diferentes estrategias para mejorar el sentido y
las expectativas de autoeficacia del profesorado, tales como ayudarles a mejorar las estrategias docentes y
las estrategias de organizacion de la clase, crear grupos de ayuda entre compaferos que establezcan
metas grupales a corto plazo, entrenar a los responsables de los equipos directivos en el uso de estrategias
que faciliten la comunicacion y la participacion de los profesores en la gestion, etc.

Teniendo en cuenta la importancia del sentido y expectativas de autoeficacia asi como sus implicaciones,
parece razonable contar con instrumentos de evaluacion utiles para la evaluacién individual de los docentes
y para la valoraciéon de programas de intervencion. No obstante, antes de pasar a describir algunos de los
mas accesibles en castellano y en lengua inglesa, creemos necesario resumir algunos de los problemas
que ha planteado la evaluacion de las expectativas de autoeficacia del profesor, a fin de que podamos
entender las posibilidades y limitaciones de los cuestionarios existentes.>®

El desarrollo de instrumentos para evaluar la autoeficacia del profesorado ha ido paralelo a la evolucién en
el desarrollo del propio concepto.*®

Inicialmente, en el marco de la teoria de Rotter sobre «lugar de control», en la universidad de Rand se
buscé evaluar las expectativas de autoeficacia entendidas como el «grado en que el profesor o profesora
espera poder controlar la consecucién de los refuerzos que deberian seguir a sus acciones (control interno)
o0 no lo espera (control externo)» utilizando sbélo dos elementos diferentes en la generalidad de su
formulacién: «si un profesor quiere... puede motivar» y «si yo me esfuerzo... puedo motivar incluso a los
mas desmotivados». La escala resultd ser un buen predictor del éxito de los profesores en varios estudios.
Sin embargo, problemas de fiabilidad llevaron a otros desarrollos. En un segundo momento Guskey
desarroll6 la Escala de responsabilizacion de los logros de los alumnos, que puso de manifiesto que al
evaluar el lugar de control no es lo mismo preguntar por los logros que por los fracasos, hecho que obligaba
a repensar la naturaleza de las expectativas de autoeficacia y el modo de evaluarlas.

Una segunda via de evaluacién se basa en la conceptualizacion de las expectativas de autoeficacia
realizada por Bandura, segun la cual la autoeficacia es la «creencia en la propia capacidad para ejecutar y
realizar las acciones requeridas para conseguir un determinado logro», distinguiendo entre expectativas de
autoeficacia y expectativas de (control del) resultado, expectativas que son una estimacion del grado en que
realizar unas acciones con la competencia requerida va a dar lugar a unas determinadas consecuencias.
Dentro de esta concepcidén Gibson y Dembo desarrollaron la Escala de eficacia del profesor. Esta escala
incluye dos subescalas que permiten evaluar los dos tipos de expectativas sefalados por Bandura. Aunque
los estudios de validez resultaron muy prometedores, a menudo han dado lugar a inconsistencias que se
han atribuido a que las expectativas de autoeficacia varian dependiendo del contexto especifico, de la
materia y de otros factores, atribucién que ha llevado al desarrollo tanto de escalas mas especificas, como
hicieron Riggs y Enochs, como a escalas méas eclécticas que tuviesen una mayor validez predictiva, como
hicieron Midgley y sus colaboradores. Las escalas que describimos a continuacion ilustran ambas
tendencias.

4.3.2. Sentido de eficacia del profesor (Tschannen-Moran, 2002)57

Esta escala se desarrollé en un intento de superar las limitaciones de las escalas anteriores. Hay dos
versiones, una de 24 elementos y la otra, abreviada, de 12. La prueba permite evaluar tanto el sentido de
eficacia como variable unitaria como tres componentes distintos identificados mediante analisis factorial:
autoeficacia a la hora de implicar a los alumnos, autoeficacia a la hora de ensefar y autoeficacia a la hora

55. Los comentarios que siguen se basan fundamentalmente en la revision y trabajos de Tschannen-Moran y Woolfolk
(2001).

56. Los trabajos de Rotter (1966), Guskey (1981), Bandura (1997), Gibson y Dembo (1984), Riggs y Enochs (1990),
Guskey y Passaro (1994), y Tschannen-Moran y Woolfolk (2002) apoyan las ideas expuestas.

57. Directamente accesible en http://www.coe.ohio-state.edu/ahoy/researchinstruments.htm#Tsch.
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de dirigir la clase. Los indices de fiabilidad, tanto de la prueba total como de las subescalas, son excelentes
tanto cuando se utiliza la version larga (ay: 0,94; a;: 0,87; ae: 0,91; a4: 0,90) como la corta (a;: 0,98; a;: 0;81;
de: 0,86; a4: 0,87). Se ha estudiado la relaciéon entre las puntuaciones en esta escala con los dos elementos
de la prueba de Rand y con las dos escalas de una adaptacion de la prueba de Gibson y Dembo. Los
resultados de estos estudios han puesto de manifiesto una correlacion muy elevada con las escalas en las
que los sujetos responden a preguntas que implican creencias sobre si mismos («si yo me esfuerzo...
puedo motivar incluso a los mas desmotivados») y una correlacién significativa, aunque mucho mas baja,
cuando se plantean preguntas de tipo general («si un profesor quiere... puede motivar».

4.3.3. Expectativas y actitudes motivacionales del profesorado: el cuestionario AMOP (Alonso Tapia,
1992b)

Se trata de un cuestionario ecléctico que pretende evaluar tanto las expectativas de autoeficacia como las
de control y que incluye elementos que permiten examinar la relacién de las mismas con el modo de actuar
del docente. Por esta razon, los elementos de este cuestionario corresponden a dos grupos de categorias.
El primero incluye aquellos elementos que nos hablan del autoconcepto y expectativas del profesor, de las
creencias relativas al papel que factores externos como los padres o los companeros desempefan en la
motivacion del alumno —creencias que pueden influir en las expectativas— y del grado en que, como
consecuencia de lo anterior, el docente esta dispuesto a esforzarse. El segundo grupo de elementos lo
forman aquellos que recogen creencias, actitudes y comportamientos relativos a formas concretas de actuar
en clase que pueden influir en la motivacién de los alumnos. No se trata aqui tanto de si el profesor
reconoce si una determinada practica motiva o no, sino del grado en que la emplea y de las razones
concretas en que justifica su uso.

Se han elaborado dos formas de esta prueba aplicables, respectivamente, a profesores de Primaria y
primer ciclo de Secundaria, y al segundo ciclo de Secundaria y Bachillerato®. Las dos formas comparten la
mayoria de los elementos. No obstante, los profesores de Bachillerato consideraron que en la version
original, construida para profesores de primaria EGB, habia algunos elementos que no eran adecuados
para profesores de su nivel, razédn por la que fue preciso modificarlos.

Las dos versiones del cuestionario constan de cuatro escalas cuya fiabilidad media en la versién de
Bachillerato es 0,78 y en la de Primaria, 0,70. Son las siguientes:

a) Escala de optimismo motivacional y de orientacion al proceso. Cuanto mayor es la puntuacién
obtenida, mayores son las expectativas de autoeficacia y el optimismo respecto a la posibilidad de
motivar a los alumnos, y la disposicion a esforzarse por ello, disposicién que hace que se los profesores
se centren mas en los procesos de aprendizaje que en el producto del mismo y que tiendan a facilitar la
autonomia y la responsabilidad.

b) Escala de tendencia al pesimismo motivacional y de orientacidon al resultado. En este caso,
cuanto mayor es la puntuaciéon obtenida, mayor es el pesimismo generalizado respecto a la posibilidad
de motivar debido a la creencia de que factores externos a la propia actividad (padres, companeros,
utilidad de la materia, edad de los alumnos, etc.) ejercen un papel determinante en la motivacién de los
alumnos, factores que el profesor —con independencia su competencia— se cree incapaz de controlar y
compensar. Cuanto mas alto se puntla en esta escala, mas positivamente se valoran como elementos
necesarios para influir en la motivacion la competicion, la comparacion normativa y la amenaza, y menos
se valoran el elogio y el trabajo en grupo, lo que induce a que los alumnos se orienten al resultado.

c) Escala de rechazo del trabajo en grupo y la libertad de opcion. Esta escala no evalla
expectativas, pero si la aceptacion de formas de trabajo que guardan relacién con las expectativas. Sus
elementos recogen una actitud de rechazo al trabajo en grupo y de preferencia por el trabajo individual,

58. Ambas versiones del cuestionario estan disponibles en http:/innova.decp.uam.es/main.php?id=198,
seleccionando «Cuestionarios y test», «Materiales» y «Motivacion».
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de valoracién positiva de la competicién, de tendencia a controlar las decisiones y a no dar posibilidad de
elegir, a ser exigente en relaciéon con el resultado y a valorar positivamente la amenaza como medio
motivador.

d) Rechazo de estrategias de comparacion y disposicion a esforzarse para motivar, aunque con
pocas esperanzas. Esta escala evalla también la aceptacion de formas de trabajo relacionadas
positivamente con el sentido de autoeficacia —se rechaza explicitamente la competicion, la comparacion
normativa y la amenaza y se facilita la autonomia— pero, al mismo tiempo se reconoce que es muy
dificil conseguirlo porque no depende sélo del profesor o profesora.

5. A MODO DE CONCLUSION

Hasta aqui hemos descrito brevemente las principales variables personales y contextuales relacionadas con
la motivacion que se pueden evaluar tanto con propoésitos aplicados como de investigacion, asi como
instrumentos prototipicos mediante los que la evaluacion puede llevarse a cabo. La mayoria de estos
instrumentos se hallan disponibles en las direcciones de Internet indicadas, lo que facilita su utilizacién. Sin
embargo, como puede comprobarse muchos de ellos no han sido adaptados al castellano —tan solo
traducidos— lo que hace necesario investigar sus cualidades, especialmente las de tipo predictivo. En
cualquier caso, creemos que sirven para hacerse una idea los problemas implicados en la evaluacién de las
variables que pueden afectar a la motivacion por aprender y orientar la investigacién.
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